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Nauczyciela akademickiego spojrzenie na rozwoj
w dobie przemian ogdlnoswiatowych!

How an Academic Teacher Sees Personal Growth
in the Age of Global Changes

Abstract. The author presents her reflection on the issue of personal growth in times of globaliza-
tion from the perspective of her own research results. An overview of the contemporary dynamics
of globalization is given, with a particular focus on its driving mechanism and two most promi-
nent aspects — the informational and the cultural ones. The effects of technological development
are discussed from the standpoint offered by Herbert Marshall McLuhan’s taxonomy, particularly
the effects of elimination and obsolescence.

The framework for the description is taken from the concept of information metabolism and
its disorders leading to difficulties in the development of personal knowledge — resulting from
both teaching and learning — conceptualized as one of the elements of personality responsible for
the dynamics of development. Those disorders are viewed in the author’s own theoretical term
of information stress and are linked — empirically as well — to individual correlates such as dys-
functional control.

While the author recognizes the threats to development and growth stemming from globaliza-
tion, she vehemently opposes technological determinism as contradictory to the subjectivity of
human being characteristic to psychological approaches. The efforts to harmonize the technologi-
cal and cultural avenues of development are therefore seen as an opportunity for a new quality
of personal growth, especially when attached to self-reflection.

Keywords: globalization, paradoxes of globalization, growth, information, knowledge.

Stowa kluczowe: globalizacja, paradoksy globalizacji, rozwoj, informacja, wiedza.

Pamieci Pana Profesora Ziemowita Wlodarskiego

ZAKOTWICZENIE ANALIZ

Przemiany ogdlnoswiatowe staty si¢ przed-
miotem odrebnych studiéw psychologicznych
w ostatnich dekadach. W nauce to niezbyt dtugi
okres, krotki zwlaszcza w specjalnosciach em-
pirycznych, w ktorych planowanie oraz realiza-
cja badan wymaga naktadow energii i nierzad-
ko dziatan roztozonych w czasie. Dodatkowa

trudno$¢ ma charakter konceptualny i wynika
z braku teorii, zamiast ktorej przyjmowany jest
tzw. paradygmat zmian cywilizacyjnych. Prob-
lemoéw o podstawowym znaczeniu pojawia si¢
znacznie wigcej i nalezy do nich rowniez rozu-
mienie tytutowej globalizacji. Bez kontrowersji
pozostaje natomiast przekonanie, ze zachodza-
ce przemiany stwarzaja liczne problemy, takze
te natury psychologicznej (zob. m.in.: Arnett,
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2004; Arnett,Tanner, 2005; Wosinska, 2008;
Oleszkowicz, Senejko, 2013). Dotykaja one
wielu, a szczego6lnie mocno — ze wzgledu na
specyfike rozwojowa — reprezentantow wczesnej
dorostosci (Gurba, 2011). Twierdze, ze wspot-
czesnos¢ ujmowana w kategoriach globalizacji
stwarza zar6wno szanse, jak i zagrozenia dla
rozwoju, a jednym z czynnikow réznicujacych
rodzaj wplywow pozostaje rozumienie specyfiki
przemian, tj. gtdwnych tendencji oraz ich nape-
dowych mechanizméw. W niniejszym tekscie
koncentruje si¢ jedynie na wybranych zagroze-
niach, powszechnie dostrzeganych i mozliwych
do ujecia w ramach istniejacych koncepcji te-
oretycznych oraz rozwiazan empirycznych.
Nie wyolbrzymiam ich ani nie mitologizuje,
przeciwnie, wskazuj¢ na tkwigcy w nich po-
tencjat rozwojowy i okre$§lam mianem paradok-
su globalizacji. Mam §wiadomo$¢ ztozonosci
opisywanych zagadnien, konieczno$ci podjecia
systematycznych studiéw oraz ograniczonosci
refleksji, ktora dziele si¢ z czytelnikiem. Patrze
na tytutlowy problem jako badacz skoncentro-
wany na: (a) problemach edukacyjnych oraz (b)
zagadnieniach réznic indywidualnych w funk-
cjonowaniu poznawczym — stad proporcja po-
ruszanych watkow 1 rozktad akcentow.
Zainteresowanie poruszang problematyka
stanowi w moim wypadku naturalng konty-
nuacj¢ studiow podjetych przed wicloma laty,
u progu pracy naukowej, dotyczacych podmio-
towych wyznacznikdéw przebiegu oraz efektow
uczenia si¢, a zogniskowanych na znaczeniu
organizacji tresci (Ledzinska, 1981). Podstawo-
wy —w perspektywie 6wczesnych analiz — efekt
struktury traktowalam, i czynig¢ tak nadal, jako
jeden z mechanizméw utatwiajacych budowanie
wiedzy osobistej, fundamentalnej dla jednostko-
wego rozwoju. Ma on — przez wybor tresci, ich
integracje i hierarchizowanie — charakter uni-
wersalny. W dobie przemian ogdlno§wiatowych
zaktualizowal go oraz uwydatnit jego funkcjo-
nalne znaczenie lawinowy przyrost informacji
i wiedzy, przyczyna przecigzenia umystu.
Zjawiskiem przecigzenia informacyjnego
zajmuje si¢ od blisko dwdch dekad, jesli przy-
ja¢ jako poczatek date opublikowania pierw-
szego tekstu (Ledzinska, 2001). Sa to zar6wno
studia teoretyczne, jak i badania empiryczne

Maria Ledzinska

oraz przedsigwzigcia aplikacyjne. Uwzgled-
niam w nich element pomijany we wczesniej-
szych studiach, tj. kontekst funkcjonowania
(przede wszystkim uczenia si¢), jaki stanowi
globalne srodowisko zycia, nauki, pracy, odpo-
czynku. W rezultacie podjetych prac powstaty
monografie, artykuty, narzedzia diagnozy oraz
programy zaje¢ dydaktycznych dla studentow
iuzupetiajacych dla nauczycieli. W niniejszym
opracowaniu nawigzuj¢ zatem do idei formuto-
wanych w trakcie wieloletniej pracy zawodowe;j,
stopniowo rozwijanych, uszczegétawianych
i — co wyjatkowo istotne — modyfikowanych
(Ledzinska, 2001, 2002, 2004a, 2004b, 2006,
2009, 2012, 2014, 2015, 2016).

GLOBALIZACJA - JEDEN TERMIN,
WIELE ZJAWISK

,.Zyjemy w catkiem innym $wiecie” (w domysle
—niz nasi poprzednicy) — napisat przed laty Jo-
seph Stiglitz (2007). Stwierdzenie to jakze celnie
ujmuje specyfike dokonujacych si¢ zmian, czyli
odmiennos¢ psychospoteczng. Stowo ,,globa-
lizacja” okazuje si¢ dzi$ niezwykle popularne.
Zygmunt Bauman napisat przed laty, ze ,,los
modnych stéw jest bardzo zblizony: im wigcej
doswiadczen zyskuje dzigki nim przejrzyste
wyjasnienie, tym bardziej one same stajg si¢
mg¢tne i niejasne” (2000, s. 5). Termin ten po-
jawit sie w leksykonach stosunkowo niedawno
—w stowniku Webstera mniej wigcej pot wieku
temu i, co ciekawe i niepokojace zarazem, nie
ma wsrod autorow zgody definicyjnej. Niektorzy
poprzestaja jedynie na opisach pewnych zja-
wisk, stanowigcych ich zdaniem przejawy lub
skutki zachodzacych zmian (Krzysztofek, 2002).
Podkreslaja przy tym, iz maja one charakter dy-
namiczny, dokonujg si¢ w czasie i przestrzeni,
a procesualny charakter globalizacji dostarcza
argumentu wzmacniajgcego teze, ze jej istoty
nie sposob poznawaé wprost. Mozna to czynic¢
tylko posrednio, a wigc przez studiowanie wy-
branych nastepstw (Friedman, 2001).

Mimo réznorodnosci sposobdw rozumienia
daje si¢ wyrdzni¢ dwie grupy definicji i bedace
ich nastepstwem odmienne metodologie badan.
Pierwszy sposob postgpowania ma charakter
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wieloetapowy, z przyjeciem w punkcie wyj-
$cia ogolnego sposobu rozumienia globaliza-
cji. Kolejny to sporzadzanie rejestru licznych
jej przejawdw, koncowe ogniwo stanowia zas
systematycznie prowadzone, poglebione studia.
Tak postepuje m.in. Thomas Friedman, kto-
ry dostrzega przejawy globalizacji w kazdym
aspekcie zycia i pojmuje ja jako ,,dominujacy
system, regulujacy stosunki mi¢dzynarodowe
— system, ktory po upadku muru berlinskiego
zastapil system zimnej wojny” (2001, s. 25).

Wedtug autoréw drugiego typu definicji
sednem globalizacji jest jedno zjawisko, jedno
przykuwajace uwage i zapoczatkowujace studia
teoretyczne oraz poczynania empiryczne. W tej
grupie badaczy znajdujemy zwolennikéw nad-
rzgdnej kategorii, jaka stanowi wymiana, prze-
kraczajaca granice fizyczne panstw i bariery
mentalne zamieszkujacych je ludzi. Gtownym
jej nastepstwem pozostaje nowy sposob funk-
cjonowania — silna wspotzaleznos¢. Mianowicie
wedlug Anthony Giddensa: ,,globalizacja jest,
pod pewnymi wzgledami, procesem rozwoju
wiezi o autentycznie $wiatowym zasiggu, takich
jak globalny system panstw albo mi¢dzynaro-
dowy podziat pracy” (2001, s. 30-31). Z ko-
lei dla Anthony McGrewa (2007) globalizacja
oznacza mnogos¢ powigzan i wspoltoddziatywan
na poziomie panstwowym i spotecznym, przez
co wytworzony zostaje jeden system §wiatowy.
Co zatem taczy zainteresowanych zmianami
dokonujacymi si¢ w skali globu? Wspolnym
ogniwem pozostaje przekonanie, ze jesteSmy
$wiadkami diametralnych przemian w $§rodo-
wisku zycia, ktore oddzialujg na cztowieka
w zmasowany sposob (Stiglitz, 2004; Wosin-
ska, 2008). Do najistotniejszych spraw naleza
ich identyfikacja oraz poznanie mechanizmow
sprawczych.

Przedmiotem podjetych analiz czyni¢ glo-
balizacje z przetomu XX i XXI wieku. Wielu
traktuje ja jako zjawisko nowe, swoisty znak
naszych czas6w. Tymczasem poczatki proce-
s6w globalnych, a wigc przemian obejmujacych
wielkie obszary, si¢gaja juz czasow starozyt-
nych. Niektorzy wskazuja na ide¢ imperium
jako mechanizm minionej globalizacji (Golka,
1999). Sposobem podporzadkowania sobie ziem
i zamieszkujacych je ludzi stawaty si¢ wowczas

podboje militarne. Wyréznikiem globalizacji
przetlomu drugiego i trzeciego milenium, po-
zostaje jej specyficzny mechanizm sprawczy.
Jest nim, nie —jak w przeszlosci — sila fizyczna,
lecz rozw@j technologii informacyjnej (TI). To
interdyscyplinarna nauka powstata w wyniku
polaczenia informatyki i telekomunikacji, zaj-
mujaca si¢ zjawiskiem racjonalnego pozyski-
wania, selekcjonowania, gromadzenia, prze-
twarzania, wreszcie przesylania na odlegtosé
oraz wykorzystywania informacji pochodzacej
z r6znych zrodet. Nastepuje to dzicki uzyciu
sieci komputerowych i wyposazonych w odpo-
wiednie oprogramowanie komputeréw lub in-
nych narzgdzi (Morbitzer, 2007). Przetwarzane
dane sa wykorzystywane w réznych obszarach
nauki oraz zycia codziennego. Dostrzegalne
nieréwnosci w dostepie do technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych nazywa si¢ cyfro-
wym podziatem (digital divide) (Rifkin, 2003).
Poziom rozwoju infrastruktury informacyjne;j
ma bowiem zwiazek z kondycja gospodarki —
kraje bogatsze prezentuja wyzszy jej poziom.
Wyznacznikami gtéwnych zmian prowadzacych
do cyfrowego podziatu sg oprocz zamoznos$ci
takze wyksztatcenie czy wiek — o czym piszg
w dalszej czesci tekstu (Castells, 2003). Nale-
zy pamigtac, ze brak dostgpu do nowoczesnej
techniki naktada si¢ na juz istniejace podzia-
ly, nasilajac je. Przemiany ogdlnoswiatowe
nie obejmujg zatem w rownym stopniu catego
Swiata, urzeczywistniajac si¢ przede wszystkim
w miejscach, w ktorych najtatwiej o kontakt
z innymi, zaréwno ten bezposredni, jak i za-
posredniczony przez technike.

GLOWNE NURTY GLOBALIZACJI

Przemiany globalne dokonujg si¢ w kazdej dzie-
dzinie zycia i z tego powodu nie mogg by¢ po-
znawane jednoczesnie. Nastgpuje zatem zawe-
zenie pola analiz, co w procesie badawczym
oznacza wyodrebnienie obszaré6w przemian
ogoblnoswiatowych i studiowanie zjawisk w ra-
mach tzw. strumieni (nurtow, $ciezek) globali-
zacji. Do najczesciej wymienianych nurtow za-
licza si¢: gospodarczy, polityczny, ekologiczny,
bezpieczenstwa §wiatowego, demograficzny,
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antropologiczny, informacyjny oraz kulturowy
(Golka, 1999; Pietras, 2002). Oczywiste wyda-
ja si¢ umowno$¢ tych podziatow, powigzanie
i zazebianie si¢ lokalizowanych w nich zjawisk.
Poprzestaje na skrotowym zasygnalizowaniu
dominujacych tendencji, uwypuklajac w ko-
lejnej czesdcei tekstu specyfike nurtu informa-
cyjnego. Przywolujac charakterystyczne dlan
zjawiska, wskazuj¢ na ich potencjalne znacze-
nie dla rozwoju.

Globalizacja w gospodarce przejawia si¢
coraz wigksza wspotzaleznoscig produkcji i ryn-
kéw w poszezegolnych krajach. Rozszerzaja sie
1 intensyfikuja wzajemne powigzania inwesty-
cyjne, produkcyjne, handlowe, kooperacyjne
(Bakiewicz, Zutawska, 2009). Nasila si¢c mig-
dzynarodowa przedsigbiorczo$¢, dokonuje si¢
przeptyw kapitatu, technologii i pracownikow,
nastepuja fuzje zaktadow produkcyjnych czy
bankoéw. Powigzania ekonomiczne szczegolnie
dobrze unaocznia kryzys odnotowywany w nie-
ktérych krajach Unii Europejskiej; informacje
o stanie gospodarki Grecji zachwialy w ostatnim
roku kursami walut i doprowadzity do zmian
w porozumieniach miedzy cztonkami Wspdlno-
ty. Zmienia si¢ tez charakter samej pracy, ktora
coraz cze¢sciej jest wykonywana systemem ,,na
odleglos¢”. Z tego powodu podnoszenie kwa-
lifikacji, gotowo$¢ do przekwalifikowania si¢
staja si¢ przedmiotem codziennej troski wiclu
zatrudnionych w r6znych sektorach gospodar-
ki. W wyniku zasygnalizowanych procesow
nastgpuje stopniowa makrozmiana, a jest nig
ekonomiczna polaryzacja §wiata: jedne kraje
bogaca si¢, inne natomiast biednieja.

Globalizacja w polityce to ksztaltowanie
struktur i mechanizmow sterowania zyciem spo-
tecznym w skali catego, coraz bardziej wspotza-
leznego globu (Pietras, 2002; Hardt, Negri, 2005).
Jak zauwaza Jadwiga Staniszkis (2003), wspot-
czes$nie realng wladze ma nie nominalne centrum
zarzadzania, lecz tzw. logika globalna. Oznacza
to, ze celem globalnego zarzadzania pozostaje
spojne sterowanie srodowiskiem migdzynaro-
dowym przy jednoczesnym zachowaniu panstw
narodowych. Niektorzy badacze podkreslaja, ze
cel ten trudno zrealizowaé, gdyz na skutek zmian
ogolnoswiatowych stabnie znaczenie instytucji
panstwa narodowego (Majcherek, 2001).

Maria Ledzinska

Psychologa interesujag w sposob szczegol-
ny zjawiska mieszczace si¢ w informacyjnym
oraz kulturowym nurcie globalnych przemian.
Zwigzane s3 one z przenikaniem — przez gra-
nice geograficzne i mentalne — oraz wymiang
informacji, idei, wiedzy, sposobow myslenia,
przekonan, wartosci, czyli dobr o pierwszo-
rzednym znaczeniu dla ksztattowania i rozwoju
osobowosci (Jarymowicz, 2008; Oles, 2003).
Globalizacja w obszarze kultury obejmuje wiele
zjawisk, w tym relacje migdzy kultura globalng
ilokalna. Zanikajg granice (por. m.in. specyfike
poruszania si¢ obywateli panstw-cztonkéw UE),
obserwuje si¢ zjawisko homogenizacji kultur,
zwigkszenie znaczenia kultury masowe;j (Ritzer,
1999). W opozycji do globalizacji dochodzg do
glosu kultury narodowe, pozwalajace na iden-
tyfikacje ze spotecznoscia lokalng. Kulturowa
$ciezka globalizacji ma — najogdlniej rzecz
ujmujac — dwa oblicza: powstawanie ,,global-
nej wioski” 1 jednoczesnie ,,wiosek na globie”
(Krzysztofek, 2002). Nie mniej skomplikowana
jest globalizacja w sferze informacji, a gtowny-
mi jej wyroznikami pozostaja wspomniana juz
latwo$¢ wytwarzania, magazynowania, przetwa-
rzania i transmitowania informacji oraz dostep
do bardzo wielu ré6znorodnych danych. Nurt ten
— ze wzgledu na znaczenie przynaleznych don
zjawisk, waznych dla zrozumienia toku wywo-
du — przedstawiam oddzielnie. Odnosne tresci
poprzedzam syntetyczng prezentacja gtéwnych
stanowisk w zakresie oceny nastepstw przemian
ogo6lnoswiatowych.

OCENA SKUTKOW GLOBALIZACJI —
GLOWNE STANOWISKA

Cho¢ opinie na ten temat sg znacznie zrozni-
cowane, to dominuja trzy rodzaje odniesien:
akceptacja obserwowanych zjawisk, ich kry-
tyka oraz ocena ambiwalentna (Zacher, 2003).

Aprobata tendencji globalnych

Do grona entuzjastow nalezy m.in. Francis Fu-
kuyama, zwolennik proceséw globalnych, pod-
kreslajacy nieunikniony oraz nicodwracalny ich
charakter. Badacz spostrzega globalizacje jako
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jedna z najbardziej postgpowych sit w §wiecie
i — jak podkresla — jest spokojny o przysztos§¢
spoteczenstw, ktore beda egzystowaé w Swiecie
cywilizacyjnie ujednoliconym. Swiat zmierza
bowiem do triumfu amerykanskiej cywilizacji
i kultury, a globalizacja okazuje si¢ koncowym
produktem modernizacji $wiata (Fukuyama,
2000). To jej zawdzigczamy rozwoj gospo-
darczy wraz z jego podstawowym skutkiem,
amianowicie podniesieniem si¢ poziomu zycia.
Proby sprzeciwu wobec zjawisk rozgrywaja-
cych si¢ na planecie badacz uznaje za niemoz-
liwe i nieracjonalne ze wzgledu na zachodzacy
postep technologiczny. Oponenci globalizacji
probuja zapobiec temu, co i tak si¢ zdarzy (Fu-
kuyama, 2000).

Krytyka nastepstw globalnych zmian

W gronie krytykéw przemian ogolnoswiato-
wych znajduje si¢ m.in. Neil Postman (1995),
akcentujacy przede wszystkim negatywne skutki
wkraczania nowoczesnej techniki w codzienne
zycie. Ujat je co prawda w kategoriach ,,ci¢za-
row oraz btogostawienstw”, ale eksponowat
przede wszystkim watek istniejacych zagro-
zen 1 mozliwych niebezpieczenstw. Okreslit
je, postugujac si¢ neologizmami: technopol
i technopolizacja zycia. Technopol to — zda-
niem badacza — trzeci typ kultury, ktory zaist-
niat po dwoch wezesniejszych, tj. epoce narze-
dzi i technokracji. Kryterium wyodrgbnienia
przedtozonej klasyfikacji kultur stanowi relacja
mig¢dzy narzedziami a systemem spotecznych
przekonan. Technopol, zwany takze totalitar-
ng technokracja, oznacza podporzadkowanie
wszelkich form zycia kulturowego panowaniu
techniki i technologii. Interpretuje si¢ go tez
jako charakterystyczng postawg cztlowieka wo-
bec technologii. Jej wskaznikiem pozostaje nie
tyle troska o wprowadzanie techniki, ile nada-
wanie jej priorytetowego znaczenia. Wskazuja
na to mocne stwierdzenia Postmana, iz tech-
nopol to pewien stan umystu; wielu technike
niemal ,,ubdstwia”, twierdzac, ze jej rozwoj
to najwyzsze osiggni¢cie ludzkosci. Syndrom
nazwany technopolizacja Zycia oznacza zatem
z jednej strony szybki postep technologiczny,

niosacy liczne utatwienia i udogodnienia (jak
cho¢by w obszarze wytwarzania informacji,
uzyskiwania do niej dostgpu, magazynowa-
nia oraz przesylania). Zagrozenia wynikajace
z niewlasciwego wykorzystywania nowoczesnej
technologii sktadaja si¢ natomiast na t¢ druga,
ciemniejszg strong zjawiska.

Ambiwalentna ocena skutké6w przemian
ogolnoswiatowych

Skrajna ocena zmian obca jest jednemu z naj-
znakomitszych badaczy wspodtczesnosci, Samu-
elowi Huntingtonowi. Wedlug tego autora nie
istnieje globalna cywilizacja, wystepuja raczej
wielkie wioski na ziemskim globie (Huntington,
1997). Globalne $rodowisko jest i pozostanie
wielobiegunowe, a jego porzadek bedzie nadal
ksztattowany przez kilka mocarstw reprezen-
tujacych gtowne cywilizacyjne kregi $wiata.
Globalizacja prowadzi do réznicowania, a dy-
ferencjacja ta obejmuje wszystkie dziedziny
zycia. JesteSmy zatem $wiadkami odradzania
si¢ identyfikacji religijnych, etnicznych, kultu-
rowych itp. Panstwa narodowe staja si¢ coraz
nowoczesniejsze, ale modernizacja nie ozna-
cza westernizacji — wprost przeciwnie, obser-
wuje si¢ coraz mocniejszy opor wobec prob
zaszczepiania zachodnich wzorcow i idei. We-
dlug badacza chetnie przejmowane sg jedynie
zewnetrzne formy globalizacji, np. moda czy
rozrywka. Wptyw trendéw ogdlnoswiatowych
na zycie wspotczesnych ma wigc jedynie cha-
rakter modyfikacyjny i nie prowadzi do glebo-
kich przeobrazen na poziomie jednostek oraz
spoteczenstw.

Ambiwalentng ocen¢ przemian odnajdujemy
takze w pracach Marshalla McLuhana i Erica
McLuhana. Ujmowana gléwnie w aspekcie skut-
kéw obecnosci techniki znalazta najpetniejszy
wyraz w stynnych ,,prawach mediow” (McLu-
han, McLuhan, 1992). Ich autorzy zmierzali
do uporzadkowania probleméw wywotanych
obecnoscig nowoczesnej techniki w codzien-
nym zyciu. W ten sposob powstato zestawienie
zlozone z czterech elementow — dwa pierwsze
ogniwa (prawa) uwypuklaja zjawiska pozytyw-
ne, a dwa nastgpne negatywne.
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Korzystne dla czlowieka nastgpstwa rozwoju
technologicznego uwydatnia prawo wzmocnie-
nia oraz odzyskania:

+ kazdy wytwor cztowieka wzmacnia jego
zdolnosci badz przyspiesza pewne procesy
(enhancement);

+ dzieki nowym wytworom zjawisko ucho-
dzace za przestarzale ponownie zyskuje na
znaczeniu (retrieval).

Z kolei skutki negatywne ujmuje prawo
ostabienia oraz odwrdcenia:

* rozwoj techniki sprawia, ze pewne rozwia-
zania sg uznawane za przestarzate, a nawet
eliminowane (obsolescence);

*  wszczytowym momencie rozwoju techniki
rozpoczyna si¢ specyficzny proces polega-
jacy na tym, ze wraz z osiggni¢ciem granic
rozwoju kazde zjawisko przeksztatca si¢
W swe przeciwienstwo, zapoczatkowujac
procesy degradacji (reversal).

Zaliczam si¢ do grona oséb zajmujgcych
wobec globalizacji postawe ambiwalentng. Do-
strzegam zar6wno pozytywne, jak i negatywne
skutki zachodzacych zmian, skupiajac uwage na
tych ostatnich. Umiejscawiam je — odwotujac
si¢ do taksonomii McLuhana — jako przejawy
efektu odwrocenia oraz zanikania. Wyktadnie
interpretacyjna przedstawiam w kolejnym frag-
mencie tekstu.

INFORMACYJNA SCIEZKA
GLOBALIZACJI

Charakterystyke tego obszaru przemian ogol-
no$wiatowych wypada zacza¢ od definicji in-
formacji. Jak pisze Charles Jonscher:

Tego terminu uzywamy bardzo swobodnie
i w niezliczonych kontekstach (...). Jak na iro-
ni¢, cho¢ znajdujemy si¢ u progu XXI wieku,
dwiescie lat po tym, jak era rolnicza zaczgta
ustepowac przemystowej, wciaz jeszcze czuje-
my si¢ bezpieczniej w kategoriach rolniczych
niz informacyjnych (1999, s. 57).

Oto propozycja Norberta Wienera: ,,informacja
to tre$¢ zaczerpnicta ze §wiata zewngtrznego
w procesie naszego dostosowywania si¢ do
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niego i przystosowywania si¢ do niego naszych
zmystow” (1971, s. 18). T¢ szeroka definicjg
przyjeli psychologowie, zwlaszcza reprezen-
tanci stanowisk poznawczych, wedlug ktorych
zachowanie organizmow zywych wyznaczane
jest przez informacje. Mysl te precyzuja oni,
odwotujac si¢ m.in. do teorii systemow (Miller,
1969). Systemy zywe, do ktorych nalezy czto-
wiek, sa utworzone z materii i energii, zorgani-
zowanych przez informacje. Wymiana energii
1 materii stanowi podstawowe zjawisko zycia,
a system podtrzymywany jest dzicki nieustan-
nemu przeptywowi informacji mi¢dzy jednostka
ajej otoczeniem. Ow przeplyw, czyli wymiane
niektorzy badacze nazywaja metabolizmem in-
formacyjnym (Kepinski, 2003).

Metabolizm informacyjny odnosi si¢ do
srodowiska zewnetrznego oraz wewnetrznego.
W relacji ze §wiatem zewnetrznym organizm
dazy do nowosci, poszukuje jej, jest czujny i na-
stawiony na nieustanng zmiennosc¢. Te potrze-
by poznawcze stanowig centrum struktur psy-
chicznych, a ich zaspokajanie jest warunkiem
rozwoju podmiotu (zob. m.in. Cacioppo, Petty,
1982; Petty, See, 2007; Oles, 2003). Podstawo-
wy wymiar wymiany informacyjnej stanowi
przetwarzanie danych. Terminem tym okresla si¢
serie operacji, czyli dzialan przeksztatcajacych
informacj¢ wejsciowa w wyjsciowa. Jednym
z zasadniczych ogniw §wiadomego przetwa-
rzania pozostaje selekcja sygnatow, sterowana
przez mechanizmy znajdujace si¢ na wyzszych
pietrach uktadu nerwowego.

Metabolizm informacyjny jest bardzo zlo-
zony. W nastepujacy sposob ujat to Antoni Ke-
pinski:

U cztowieka uchwycenie prawidlowosci metabo-
lizmu informacyjnego jest niestychanie trudne,
gdyz po pierwsze, jego uktad sygnalizacyjny,
a w szczegolnosci kora mozgowa, sa tak silnie
rozwinigte, iz liczba mozliwych sposoboéw zacho-
wania si¢ (struktur czynnosciowych) jest prak-
tycznie rzecz biorac nieograniczona; po drugie,
calg sprawe¢ komplikuje dziedziczenie spoteczne,
dzigki ktoremu cztowiek wchodzi w posiadanie
gotowych wzorcéw zachowania sig, a inne, nie-
przyjete w danej kulturze, musi odrzucaé, nie
pozwalajac im si¢ rozwing¢ (2003, s. 16-17).
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Podkreslam to, ze u wielu wspolczesnych
wymiana informacyjna ulega powaznemu za-
ktoceniu, co nie jest bez znaczenia dla proce-
su budowania wiedzy. Powodow jest wiele,
ale dwa z nich wydaja si¢ szczeg6lnie wazne:
psychologiczna atrakcyjnos¢ mediow elektro-
nicznych (fatwos$¢ zaspokajania potrzeby po-
znawczej 1 afiliacji) oraz nieracjonalny sposob
korzystania z nich. Przed oméwieniem innych
przyczyn zaklocania metabolizmu informacyj-
nego przywoluje dane dotyczace uzytkownikow
nowoczesnej technologii. Zréznicowanie doste-
pu do TI ma — jak si¢ okazuje — wyrazny rys
generacyjny. Jej entuzjastami pozostaja gtéwnie
ludzie mtodzi. Technika odgrywa w ich zyciu
niezastapiong rolg, jest obecna w nauce, rozryw-
ce, pracy. Nowa generacj¢ mlodych dorostych
Jeremy Rifkin (2003) nazywa ,,prometeuszami”,
jako ze wérdéd warto$ci materialnych cenig wy-
soko dostep do sieci, gwarant — ich zdaniem —
efektywnego sposobu zycia. Badacz twierdzi,
podobnie jak cytowany wczesniej N. Postman,
ze tak jak kiedy$ maszyny drukarskie zmieniaty
przez lata $wiadomo$¢ czlowicka, tak wspot-
czes$nie komputer ksztattuje ludzka mentalnos¢.

W celu lepszego zobrazowania zjawiska,
przytaczam dane liczbowe dotyczace struktu-
ry demograficznej oraz liczby uzytkownikow
internetu w Polsce. W roku 2012 ogolna liczba
ludnosci Polski wynosita 38,5 mln 0s6b. Dzieci
do 14. r.z. stanowity okoto 15%, mtodziez mig-
dzy 15. a 19. r.z. okoto 3,5%, mtodzi dorosli
miedzy 20. a 29. r.z. okoto 16%, dorosli migdzy
30. a 60. r.z. okoto 43% oraz emeryci powyzej
60. r.z. okoto 21% ludnosci polskiej (Bator-
ski, 2013). W pierwszej dekadzie XXI wieku
(Morbitzer, 2007, s. 131) 30% spoteczenstwa
polskiego miato dostep do internetu. Pod koniec
2009 roku dostgpem do sieci dysponowato juz
26% obywateli globu (wigcej niz jedna osoba
na cztery). Z sieci korzystato wigcej niz 50%
populacji Europy, w tym ponad 50% Polakow.
W drugiej dekadzie XXI wieku warto$¢ ta wzro-
sta do 60% (Batorski, 2013).

Najwigcej uzytkownikow sieci jest wsrod
0sO0b mlodych: w grupie 16.—24. r.z. jest ich
59%, w tym wérdd ucznidéw i studentdw az 74%;
w przedziale 25.-34. r.z. — 25,5%; na poziomie
45.-59. r.z. — 12,5%; powyzej 60. r.z. — 1,5%.

Autorzy pomiardéw podkreslaja, iz réznice zwig-
zane z wiekiem wyjasniaja ponad 20% warian-
cji korzystania z internetu i ze jest to tendencja
ogolno$wiatowa, a im starsi badani, tym rzadsze
deklaracje uzytkowania tych narzedzi. Osoby
w wieku migdzy 21 a 25 lat stanowig w Eu-
ropie 47,5% populacji uzytkownikow technik
informacyjnych. Wiek okoto 25 lat stanowi gra-
nice, od ktorej liczba uzytkujacych narzgdzia
informacyjne zmniejsza si¢ wraz ze wzrostem
wieku badanych.

Zestawienie powodow zaktocenia metabo-
lizmu informacyjnego u wielu wspotczesnych
jest zadaniem przysztosci, wykracza bowiem
poza wskazang wczesniej atrakcyjnos$¢ narzedzi
1 sposob postugiwania si¢ nimi. Istotne przyczy-
ny tkwig takze w nasyconym technikg srodowi-
sku zycia oraz zmianach mentalnych (Postek,
Ledzinska, 2015).

Pierwsza przyczyne stanowi wzrost liczby
sygnalow — odbieranych przez cztowicka —
w poréwnaniu z szybko§$cig pracy jego mozgu.
Zanim ludzko$¢ opanowata jezyk, zasob infor-
macji dostgpny kazdemu z naszych przodkow
ograniczony byt pojemnoscia pamigciowa. Jest
to wielkos¢ trudna do sprecyzowania, ale szacuje
si¢ ja na okoto dziesi¢¢ miliondw bitow (Ro-
bertson, 1998). W czasie gdy sprawnos¢ prze-
kazywania informacji — z racji rozwoju techniki
—wzrosta o kilkanascie rzedow wielkosci, mézg
ludzki nie uleglt zmianie i jest mechanizmem
transmisji sygnatow milion razy wolniejszym
W poréwnaniu z nowoczesnym komputerem.

Druga przyczyna zwigzana jest z lawino-
wym przyrostem danych, nazywanym rwacym
nurtem informacji, zalewem, a nawet potopem.
Technologia informacyjna pomaga w wyszuki-
waniu informacji, ich gromadzeniu, przetwa-
rzaniu oraz przesytaniu na odlegto$¢. Nade
wszystko jednak utatwia wytwarzanie tre§ci
oraz ich upowszechnianie. W rezultacie tych
zmian mamy do czynienia z — niemajaca swe-
go odpowiednika w przesztosci — dysproporcja
miedzy informacja ujmowana w wymiarze ilos-
ciowym a mozliwos$ciami jej obrobki. Gtowne
bariery poznawcze wiaza si¢ z funkcjonalnymi
wlasciwosciami uwagi i pamigci (Ledzinska,
Zajenkowski, Stolarski, 2013). Ujmujac prob-
lem w kategoriach ewolucyjnych, mozemy
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powiedzieé, ze zdolnosci poznawcze ludzkie-

go mdzgu (umystu) nie zwiekszaja si¢ w takim

tempie, w jakim przyrasta liczba informacji

(m.in. Attali, 2008; Spitzer, 2013).

Oto liczby ilustrujace omawiane zjawisko.
W przestrzeni cybernetycznej zapisanych jest
obecnie okoto tryliarda bitow danych, a co kwa-
drans wytwarza si¢ dwadziescia kolejnych bi-
liardow bitow — czyli tyle, ile moglyby zajaé
wszystkie do tej pory napisane dzieta literackie.
W stwierdzeniu tym zawarta jest istota przed-
stawianego zjawiska w trzech jego przejawach:
(a) hiperprodukcji informacji; (b) zrozumiatosci
oraz (c) wiarygodnosci tresci ze wzgledu na
czgsty brak mozliwosci identyfikacji autora.
Ponizej odno$ne uszczegdlowienia.

Jak twierdzi zmarly w tym roku Alvin Tof-
fler (1998), to podtaczony do sieci komputer
jest ,,sprawcg” tatwo$ci produkowania infor-
macji na wielkg skale. Nie sposob wyznaczy¢
trendu tego wzrostu, zardwno gdy przyjmuje
si¢ perspektywe historyczna, jak i gdy bierze
si¢ pod uwagg skale ostatnich dekad. Ponie-
waz zadne przewidywania si¢ nie sprawdzaja,
dokonuje si¢ jedynie ostroznych oszacowan.
Ujmujac rzecz chronologicznie, czyli uwzgled-
niajac rozwdj gatunku ludzkiego, dostrzega
si¢ nastepujace przetomy: powstanie i rozwdj
mowy, wynalazek pisma, nast¢pnie druku,
skonstruowanie komputera (Robertson, 1998).
Przywotuje si¢ liczby majace pokazaé, jak ko-
lejne etapy rozwoju komunikowania zwigk-
szaty dostgp do informacji. Pojawienie si¢
mowy zwigkszylo ten dostep okoto stukrotnie,
podobnie jak po wynalezieniu pisma, a wyna-
lazek Gutenberga, czyli druk umozliwit wzrost
dostepnej publicznie informacji o milion razy.
Formutowanie pytania o skale wzrostu dostepu
do informacji w dobie TI przytaczany autor
uwaza za bezzasadne, prognozy musiatyby
bowiem obja¢ jednoczes$nie emisje informa-
cji i ich dostgpnos$¢. Wspomniane szacunki
podawane przez rézne zrédla przedstawiajg
si¢ nastgpujaco:

* liczba informacji wytworzonych przez ludz-
kos¢ od poczatkow cywilizacji do konca
XX wieku to okoto dwanascie eksabajtow.
Mozna je zapisa¢ za pomoca 2% znakow
pisarskich. W nastepnych trzech latach,
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a wigc w okresie 20002002, liczba ta ule-
gla podwojeniu (Morbitzer, 2007);

* w2006 roku internet miescit 200, podczas
gdy w 2009 juz 500 eksabajtéw informacji.
Jeden eksabajt jest rowny miliardowi mi-
liardow bajtow. W latach 2010-2011 zbli-
zyli$my si¢ do 1 zettabajtu (10721 bajtow).
Nowga miar¢ informacji stanowi¢ bedzie
w niedalekiej przysztosci yottabajt — yt =
10724 bajtow (Ledzinska, Mongay Batalla,
Stolarski, 2014);

» wraporcie Visual Networking Index opra-
cowanym w 2011 roku firma Cisco podala
swoje prognozy dotyczace wzrostu przepty-
wu informacji. Mianowicie migdzy rokiem
2014 a 2015 obieg internetowy osiggnie po-
ziom 200 eksabajtow, w roku 2015 natomiast
przybierze rozmiary okoto 966 eksabajtow,
czyli niemal 1 zettabajt (10"21 bajtéw) rocz-
nie (Www.cisco.com).

Srodowisko internetowe nie jest jedynym,

w ktorym odbywa si¢ hiperprodukcja informacji.

Pozostaje jednak $rodowiskiem dominujacym,

a powodem jest tatwo$¢ dostgpu do informacji

oferowanych przez te sie€. W nowszej litera-

turze spotykamy termin big data, stosowany
na okreslenie ogromnych, stale wzbogacanych

i zmieniajacych si¢ zbiorow danych (Mayer-

-Schonberg, Cukier, 2014). Sa to bazy tworzone

przez duze instytucje i oSrodki administracyjne,

takie jak telekomunikacja, centra medyczne,
banki. Rejestry te traktuja niektorzy jako cenny
zasob, inni z kolei jako potezne wyzwanie, jako
7e nie sposob przetworzy¢ ich zawartosci za po-
moca dotychczas stosowanych metod i narzedzi
informatycznych oraz statystycznych. Wedtug
szacunkow ONZ — zaledwie 15% wszystkich
informacji produkowanych przez ludzkos¢ jest
uporzadkowana, czyli ma zrozumiatg organizacje.

Pozostate 85% stanowi wielki rezerwuar danych,

ktérych zawarto§¢ informacyjna jest cenna, ale

ze wzgledu na posta¢ —uwypuklony brak struk-
tury tre$ci —niezwykle trudna do wykorzystania.

W toku ewolucji wymienionych sposoboéw
komunikowania (mowa — pismo — druk — podta-
czony do internetu komputer) oprocz zwigksza-
nia zasi¢gu oraz dostepu do informacji tracono
stopniowo kontrolg nad jej obiegiem. Na etapie
pisma mozna byto kontrolowa¢, kto i z jaka
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informacja si¢ zapoznaje, a autorzy ponosili
za nig osobista odpowiedzialno$¢. Informa-
cje funkcjonujace w obiegu byly cenzurowane
zgodnie z oficjalng nauka i odbierane przez
wyznaczonych do tego odbiorcéw. Wynalazek
druku wigzat si¢ z utrata kontroli nad czytel-
nictwem, a masowa produkcja ksigzek i ich
nizsze ceny skutkowaly utatwieniem dostepu
do tresci. Utracono wiec mozliwos$é decydo-
wania o tym, kto zapoznaje si¢ z informacja,
nadal jednak mozna bylo sprawowac kontrolg
nad autorami i wytwarzang przez nich trescig.
Upowszechnienie internetu i fatwos¢ zamiesz-
czania w nim tresci pociagnety za soba utrate
kontroli nad tym, kto jest jej autorem. Nie ist-
niejg w tym wzgledzie ograniczenia — kazdy
moze zamieszcza¢ swoje treSci w internecie,
a brak ograniczen dotyczy wszystkich rodza-
jow danych. Najpopularniejsze dzi$ interneto-
we zrodlo informacji, czyli Wikipedia, podlega
pelnej swobodzie zamieszczania tresci.

Trzeci powdd zaklocenia przebiegu infor-
macyjnego metabolizmu wigze si¢ z postawa,
sktonnoscia (w jezyku psychologii réznicowe;j:
inklinacjg poznawcza, preferencja, predylekcja)
charakterystyczna dla wielu wspotczesnie zyja-
cych, zwlaszcza mtodych ludzi. Mam na mysli
wydluzenie fazy pobierania informacji w stosun-
ku do etapu przetwarzania. Jej odpowiednikiem
—na plaszczyznie metabolizmu energetycznego
— bytaby nieustajgca konsumpcja, pozbawiaja-
ca organizm mozliwoS$ci strawienia i przyswo-
jenia pokarmu. Dzieje si¢ tak m.in. w wyniku
specyficznego stosunku do tresci — to kolejny
element charakteryzowanej postawy. Wielu
traktuje informacj¢ jako warto$¢ nadrzg¢dna,
usilnie jej poszukuje, przyjmuje czesto w sposob
bezkrytyczny, a niekiedy utozsamia z wiedza.
Pogon za nowinkami — nazwana przez Davida
Shenka (1997) ,,strategig strusia pedziwiatra”
—utrudnia lub uniemozliwia selekcje, refleksyj-
ne przetworzenie odebranych informacji, pota-
czenie ich z posiadang wiedzg oraz skuteczne
wykorzystanie. Podobne skutki przynosi nie-
mal nagminne gromadzenie kopii materiatow
bez ich uwaznej lektury, z towarzyszacym mu
iluzorycznym przekonaniem, iz wejscie w po-
siadanie zrodet jest tozsame z przyswojeniem
pomieszczonych w nich tresci. Zachowanie ta-

kie stanowi — zdaniem Umberto Eco — przejaw
tzw. ksero kultury. Wtoski semiotyk podkresla:

Wprawdzie fotokopia jest narzedziem niezwykle
pozytecznym, ale czgsto stanowi takze intelektu-
alne alibi; ten bowiem, kto wychodzi z biblioteki
obarczony plikiem fotokopii, ma zwykle pew-
no$¢, ze nigdy nie zdota ich wszystkich prze-
czytaé, nie bedzie nawet w stanie ich odnalez¢,
gdyz juz teraz panuje w nich balagan, ale jed-
noczes$nie ma poczucie, ze zawladnat trescia
ksiag. Przed pojawieniem si¢ kserokultury wy-
pisywat wlasnorgcznie kilometrowe fiszki, sie-
dzac w tych olbrzymich czytelniach, i zawsze
co nieco zostawato mu w glowie. Przy neurozie
fotokopii istnieje niebezpieczenstwo, ze bedzie
si¢ traci¢ w bibliotece cate dni na kopiowaniu
ksiazek, ktorych si¢ potem nie przeczyta (Eco,
2007, s. 38-39).

PRZYROST WIEDZY

Postgpu technologicznego nie sposodb sprowa-
dzi¢ do powstania ,,syndromu informacyjnego”.
TI przyczynita si¢ takze do znaczacych zmian
w nauce, ktore rowniez opatruj¢ przymiotni-
kiem ambiwalentne. Probe refleks;ji na ten temat
podjetam przed laty (Ledzinska, 2004b) i dzi$
pozostaje¢ przy wielu wczesniejszych sformu-
lowaniach. Za Richardem Feynmanem (1999)
wyrozniam w nauce metode, technike i wiedzg.
Dostrzegam dynamiczny rozwoj dyscyplin dzie-
ki ulatwieniom stwarzanym przez najnowsza
technike. Daje ona naukowcom nieocenione
wsparcie w pracy o charakterze koncepcyjnym,
m.in. dzigki szybkiemu dostgpowi do informa-
cji i wiedzy. Menadzerowie informacji — spe-
cjalisci XXI wieku — stuzg pomoca w dotarciu
do zrédel. Funkcje taka petnig tez osrodki in-
formacji naukowej, zajmujace si¢ tworzeniem
oraz aktualizowaniem migdzynarodowych baz
danych. Pracownicy nauki mniej obciazeni zada-
niami przygotowawczymi moga koncentrowac
sily na pracy koncepcyjnej. Postep techniczny
dostarcza ponadto nowych narzedzi badan. Za-
kres utatwien jest bardzo szeroki i obejmuje:
(a) mozliwo$ci modelowania réznych zjawisk;
(b) precyzyjny ich pomiar; (¢) gromadzenie,
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przetworzenie, zestawienie duzej liczby wyni-
kéw; (d) ich prezentacje i dyskusje w miedzy-
narodowych gremiach. Nie ulega watpliwosci,
ze TI wspiera aktywno$¢ tworcza w nauce —
w sposob trudny do przecenienia — ale jej nie
zastepuje. Tworcg pozostaje wcigz cztowiek,
a raczej zespol ludzi wykorzystujacy technike
na réznych etapach pracy tworczej.

Zmiany w obszarze psychologii odzwier-
ciedlaja ogolne tendencje w nauce: powstawanie
nowych domen, tworzenie waskich specjalizacji,
dynamiczny przyrost wiedzy, akcentowanie za-
stosowan itp. Skupiam si¢ na przyroscie wiedzy
traktowanej jako zasob, tej zawartej w podregcz-
nikach, czyli zapisanej w postaci udokumen-
towanych stwierdzen. Dokonujac pordéwnan,
najtatwiej si¢ odwota¢ do liczb. Podrecznik
psychologii pod redakcja Tadeusza Tomaszew-
skiego — wydany przez PWN w 1975 roku —
liczyt kilkaset stron. Ten zredagowany przez
Jana Strelauva (trzytomowy) — wydany ¢wieré
wieku pozniej (2000) —juz kilka tysigey. Jeszcze
wigksza objetos¢ ma ostatni, przygotowany pod
redakcja Jana Strelaua i Dariusza Dolinskiego
(2008). Blisko tysiac stron liczy podrecznik
z zakresu psychologii réznic indywidualnych
napisany przez J. Strelaua (2014). Analogicz-
na zmiana dotyczy prac z psychologii rozwoju
cztowieka. Wiedza z tego zakresu przyrasta ni-
czym $niezna kula (Birch, Malim, 1998; Tysz-
kowa, 1988; Brzezinska, 2000; Kielar-Turska,
2000), a podreczniki dotyczace glownych za-
gadnien (m.in.: Przetacznik-Gierowska, Tyszko-
wa, 1996; Harwas-Napierata, Trempata, 2000;
Harwas-Napierata, Trempata, 2002; Bee, 2004;
Schaffer, 2010; Trempata, 2011a; Brzezinska,
Appelt, Zidtkowska, 2015) sg uzupetniane przez
opracowania monograficzne po§wigecone wez-
szym kwestiom (sferom lub okresom rozwoju).

Dzi$ juz nikt nie znajdzie i przeciez nawet nie
probuje szuka¢ psychologa, ktory — jak nie tak
dawno Gustav Theodor Fechner, William Ja-
mes czy Julian Ochorowicz — méglby uczciwie
i z pelnym przekonaniem przyzna¢, ze ogarnia
calo$¢ wiedzy psychologicznej

pisze we wstepie wspotredaktorka i wspotautor-
ka pierwszego tomu z serii pos§wigconej histo-
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rii psychologii (Rzepa, Domanski, 2011, s. 7).

Zdarza sie, ze studentowi psychologii trudno

wymieni¢ gtéwne kierunki badan, najwazniej-

szych przedstawicieli i ich wklad do nauki, jesli

pytanie wykracza znacznie poza obszar jego spe-

cjalizacji lub problematyke pracy dyplomowe;.
Aktualizujg si¢ i wyostrzajg wazne pytania:

* oistote wiedzy, w odréznieniu od tatwo do-
stepnej i nadmiarowej informacji;

* o kryteria selekcji danych;

* orelacje migdzy wiedza jednostkowa i spo-
teczna;

* o stosunek wiedzy obejmowanej rozumem
1 majacej inne zrodta — np. intuicyjne;j.
Nurtuja nie tyle wymienione dylematy, ile ucigz-
liwo$ci dnia codziennego, a powodem rozterek
jest podkreslane wielokrotnie bogactwo wiedzy
1jej treSciowa zawarto$¢, tj. wielkie zroznico-
wanie. Powstaja nowe konstrukty, koncepcje,
idee, a w §lad za nimi ro$nie — niczym lawina
— dokumentacja empiryczna. Gdyby nie na-
dal zbyt rzadkie metaanalizy i profesjonalne
podreczniki nawet badaczowi o dlugim stazu
trudno byloby zyska¢ orientacje w niektorych
zagadnieniach, zwlaszcza w zakresie udoku-

mentowanych stwierdzen.

ZWIAZKI MIEDZY INFORMACJA,
WIEDZA I ROZWOJEM W DOBIE
GLOBALIZACJI: PROBA SYNTEZY

Staje przed trudnym zadaniem powigzania ka-
tegorii kryjacych ztozong rzeczywisto§¢. Dwie
z nich — globalizacja i rozw6j — maja charakter
zasadniczy, petnigc funkcje zwornika podjetych
rozwazan. Maja one wspolny element, obecny
juz w definicjach, a jest nim zjawisko zmiany
(Stiglitz, 2004, 2007; Trempata, 2011b; Brze-
zinska, Appelt, Zidtkowska, 2015). Poszukujac
odpowiedzi na pytanie o powiazania miedzy
zmianami wyrézniajacymi globalizacje XXI
wieku a zmianami istotnymi dla rozwoju, od-
woluje si¢ do fenomenu kultury. Johann Herder,
zyjacy w XVIII wieku niemiecki filozof, miat
wypowiedzie¢ zdanie, iz ,,nie ma nic bardziej
nieokreslonego niz stowo kultura” (Herder,
1962, s. 4). O trudnos$ciach definicyjnych pi-
szg takze wspolczesni autorzy (m.in.: Gogacz,
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1985; Mead, 2000; Kloskowska, 2006; Ka-
czorowski, 2008; Lasch, 2016). W potocznym
rozumieniu za kultur¢ uznaje si¢ catoksztatt du-
chowego i materialnego dorobku spoteczenstw.
Psychologowie, nawigzujac do koncepcji dwoch
warstw zjawisk kulturowych Stefana Ossow-
skiego (2000), za sedno kultury uznaja domi-
nujace wzory myslenia i zachowania.

Dyktat kultury technopolu

Przywotuj¢ ponownie wymieniony na poczatku
rozwazan napedowy mechanizm globalizacji
naszych czasow, a wiec technologie informa-
cyjna. Ekspansywna, w wielkim tempie ulep-
szana, obecna w kazdej dziedzinie zycia do-
prowadzita do znaczacych zmian w kulturze.
Neil Postman (1995) nazwal ja — jak wezesniej
podkreslitam — totalitarng technokracja, czyli
podporzadkowaniem technice wszelkich form
zycia. O dominujacym wplywie techniki na co-
dzienne zycie pisze takze David Bolter (1990).
Badacz twierdzi, ze obecna technika wyznacza
perspektywe widzenia cztowieka, a wielu jej
uzytkownikow patrzy na innych przez pryzmat
nowoczesnych urzadzen technicznych, ocenia-
nych przede wszystkim pod katem wydajnosci.
Mamy by¢ zatem skuteczni i sprawni, niczym
szybki komputer wyposazony w najmocniej-
szy procesor. Idea efektywnosci dziatan prze-
nikneta we wszystkie dziedziny zycia, z nauka
wlacznie, stanowigc jedna z naczelnych regut
funkcjonowania wspoélczesnych spoteczenstw
(m.in. Ritzer, 1999).

(Trudne) zycie w cieniu technopolu

Podporzadkowanie si¢ technice i fascynacja
stwarzanymi przezen udogodnieniami wyda-
ja si¢ lepiej dostrzegalne niz dyskomfort, jaki
wywoluje, zwlaszcza wsrdd intensywnie po-
szukujacych nowych informacji. Ten ostatni
— obecny w osobistym do$wiadczeniu wielu —
uczynitam przedmiotem badan, traktujac jako
jedna z odmian stresu cywilizacyjnego (Le-
dzinska, 2001; Losiak, 2008; Heszen, 2013).
To okreslenie ekwiwalentne w stosunku do
kategorii proponowanych w literaturze, zwlasz-
cza przecigzenia umystu — overload (Bawden,

Robinson, 2009; Matthews, Campbell, 2009),
odnoszacego si¢ jedynie do sfery poznawczej
lub nieco metaforycznych, takich jak library
anxiety (Mellon, 1986) lub information anxiety
(Wurman, 1987). Wymiana informacyjna (me-
tabolizm) zawsze jest sprz¢zona z emocjami.
Porzadkowaniu tresci towarzysza pozytyw-
ne emocje, a chaos, niemozno$¢ scalenia zbyt
licznych danych wywotuja stan rozdraznienia,
niepokoju, zagrozenia. Wyrdzniony stres —zwig-
zany z informacjg nadmiarowa w stosunku do
mozliwos$ci przetworzenia i szybko emitowang
—poddany zostal kwestionariuszowej diagnozie
w$rod najbardziej zagorzatych uzytkownikow
TI, czyli mtodych dorostych, pod katem inten-
sywnosci doznan. W $wietle wynikéw badan
okazal si¢ do§wiadczeniem nasilanym przede
wszystkim przez deficyty osobiste, zwlaszcza
nieefektywna samokontrolg. Dalo si¢ stwierdzi¢
trzy jej gtdbwne wzorce, a zatem kontrole staba,
chwiejng oraz sztywng, zaroOwno na poziomie
funkcjonowania poznawczego, jak i metapo-
znawczego we wszystkich fazach przetwarzania
informacji (Ledzinska, 2009). Rezultat ten ma
nie tylko warto$¢ poznawcza, ale i praktyczna,
o czym pisz¢ w dalszej czgsci artykuhu.

W warunkach chronicznego przeciazenia
uruchamiane sg rdzne strategie zaradcze, o kt6-
rych pisza psychologowie, lekarze oraz neu-
robiolodzy, podkreslajac ich dysfunkcjonal-
ny charakter. Ci ostatni wykraczaja poza opis
,»tego, co si¢ dzieje”, wskazujac na mechanizmy
obserwowanych zachowan. Oto intensywne
bodzcowanie (psycholog powie: staty doplyw
nadmiarowej informacji) wywoluje stres, ktory
moézg neutralizuje, przechodzac w tryb awaryj-
ny, czyli sptycajac przetwarzanie. Tu ma swe
zrodto powierzchowne czytanie, pobieznos¢
dokonywanych analiz, poszukiwanie gotowych
opracowan w miejsce niespiesznych, uwaznych
lektur, odcinanie si¢ od zrddetl informacji czy
tez utozsamianie jej z wiedza (Spitzer, 2013).
Warto si¢ zatrzymac przy tej ostatniej, nieko-
rzystnej tendencji.

Zagrozona wiedza

Utrzymujaca si¢ popularno$é studiow nad wiedzg
wigze si¢ z dynamicznym rozwojem psychologii
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poznawczej nastepujacym od potowy minione-
go wieku. Zakres studiow jest bardzo szeroki
i obejmuje tak wazne zagadnienia, jak: wyrdz-
niki wiedzy, jej rodzaje, przejawy, rozwdj onto-
genetyczny, znaczenie w codziennym Zyciu itp.
(Bruner, 1978; Wtodarski, 1998; Lukaszewski,
2008; Ledzinska, Czerniawska, 2011; Schwarz,
Tsang, Blair, 2016). Wérdd badaczy panuje tez
zgoda co do genezy wiedzy — powstaje ona na
podstawie informacji, ale nie jest z nig tozsa-
ma (Roszak, 1994). Formuje si¢ stopniowo
w rezultacie aktywnosci poznawczej oraz me-
tapoznawczej, przyjmujac postaé systemow.
Informacje przyswajane przez cztowieka sa
stopniowo porzadkowane, wigzane 1 hierarchi-
zowane, tworzac — w pamieci trwatej — zwarte
struktury utatwiajace selekcje, zrozumienie,
zakotwiczenie oraz aktualizacje tresci. Rozwoj
wiedzy polega nie tylko na jej przyroscie, ale
takze na lepszej organizacji, strukturalizacji
dokonywanej wedlug réznych kryteriow, ta-
twiejszej aktualizacji oraz aplikacji.
Osobnicza wiedz¢ ujmuje si¢ wspotczesnie
w kategoriach procesu i zasobu (Drucker, 1999).
Istnieje wiele podziatéw wiedzy dokonywanych
na podstawie réznych kryteriow wyodrgbnien
(Kozielecki, 1996). Przytaczam najlepiej znany
(i najogdlniejszy) podzial na wiedze o $wiecie
zewngtrznym i o sobie samym, czyli samo-
wiedze. Podlegajg one podobnym zmianom
rozwojowym, pehigc takie podstawowe, nieza-
stapione funkcje, jak: orientacja w sobie i oto-
czeniu, planowanie czynnosci, podejmowanie
decyzji i dziatanie, korygowanie programéow
mys$lenia oraz zachowania. Nadaje si¢ wiedzy
status ogniwa osobowos$ci na réwni z syste-
mem warto$ci (Reykowski, 1992; Obuchowski,
1993; Oles, 2003). Stawianie znaku rownoS$ci
mig¢dzy informacjg a wiedzg przyczynia si¢ do
dzialania na podstawie licznych, ale izolowa-
nych danych, czyli w sposob charakterystyczny
dla znacznie wczesniejszego etapu ontogenezy.
Funkcjonowanie oparte na informacjach po-
chodzacych z bezposrednio otaczajacej dzie-
cko rzeczywisto$ci jest zdaniem Jeana Piageta
(1966, 1981) charakterystyczne dla stadium
sensoryczno-motorycznego oraz intuicyjnego
rozwoju inteligencji, podczas gdy postugiwa-
nie si¢ wiedzg wymaga mys$lenia refleksyjnego
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ijest typowe dla stadium operacji konkretnych
oraz formalnych. Jak powiada Dawid Wiener
(2009), koncentracja na informacjach w dobie
ich nadmiaru uwstecznia nas jako ludzi.

Paradoksy doby globalizacji

Odnoszac si¢ do sygnalizowanych zjawisk,
uwypuklam przede wszystkim charakter, roz-
miary oraz tempo zmian w kulturze wywotanych
ekspansja techniki. Colleen A. Ward, Stephen
Bochner i Adrian Furnham (2003) nazywaja je
szokiem kulturowym. N. Postman i D. Bolter
upowszechniajg z kolei tezy bedace przejawem
determinizmu technologicznego. Psycholog nie
moze si¢ zgodzi¢ z tym ostatnim stanowiskiem,
informujacym o przesadzajacych wptywach
techniki na ludzkie zycie. Oddziatywania te sa
bez watpienia potezne, ale nie nieodwracalne.
Przytaczam podwojng argumentacj¢ oparta na
przestance, iz refleksyjny $wiat jest bardziej
globalny niz nowoczesne technologie.

Pierwsza, o charakterze teoretycznym, na-
wigzuje do koncepcji rozwoju powstatej ,,na
przecieciu” psychologii osobowosci oraz so-
cial cognition, czyli w $rodowisku badaczy
poznajacych zwiazki miedzy poznawaniem
a funkcjonowaniem spotecznym (Jarymowicz,
Szuster, 2014). Jedno z glownych pytan, stano-
wigce inspiracj¢ podjetych poszukiwan, brzmi
nastepujaco: ,,co cztowieka wyrodznia, co szcze-
golnego moze osiggnaé cztowiek w toku swe-
go rozwoju”? To w istocie proba namystu nad
procesami przemian, ktore:

moga zachodzi¢ w toku catego zycia, cho¢
w przypadku réznych ludzi do tych czy innych
przeobrazen nigdy nie dochodzi. Bo tylko czesé¢
zmian ma charakter uniwersalny (...). Inne zacho-
dza tylko pod warunkiem, ze podmiot czegos chce
i ku czemus zmierza, bez wzglgdu na konieczny
wysitek czy wymagane poswigcenie. A to, co
W rozwoju osigga, ma charakter indywidualny
(Jarymowicz, Szuster, 2014, s. 12).

Badaczki eksponujg zatem znaczenie oso-
bistego wktadu w rozwojowg zmiane myslenia,
przezywania i dziatania. Jej sednem pozosta-
je przejscie od warto§ciowania bezwiednego
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(automatycznego) do refleksyjnego. Nastepstwa
ekspansji TI wraz z opresyjna kultura techno-
polu mozna i trzeba uczyni¢ przedmiotem re-
fleksyjnej dyskusji, zwlaszcza w sprzyjajacym
takim rozmowom $rodowisku uniwersyteckim.
Wieloletnia praktyka dydaktyczna potwierdza
zasadno$¢ tych poczynan. Drugi argument to
przywotany wczesniej wynik empiryczny, sta-
nowiacy najkrotsze podsumowanie wieloletnich
badan wlasnych nad podmiotowymi korelatami
sity doznan stresu informacyjnego. Dyskomfort
ow —rejestrowany jako poczucie dezorientacji,
zagubienia, bezradno$ci w $rodowisku zycia
bogatym w informacje — pozostaje udzialem
0s06b z deficytami w zakresie samokontroli.
Nabycie tych umiejetnos$ci metapoznawczych
o uniwersalnym charakterze pozostaje jednym
z edukacyjnych priorytetow w globalizujagcym
si¢ $wiecie (Littleton, Wood, Kleine, Staarman,
2010; Ledzinska, Czerniawska, 2011; Azevedo,
Aleven, 2013).

Czasy przemian og6lnoswiatowych petne sa
zaskoczen, zjawisk nieoczekiwanych i pozor-
nie sprzecznych (Abeles, 2008). Dostrzega si¢
zatem paradoks dostepnosci — obfitosci tresci
towarzysza trudnosci z wyborem tresci waznych
i potrzebnych (Woods, Patterson, Roth 2002).
Staty przyrost informacji i wiedzy z réznych
dziedzin nauki nie przektada si¢ z kolei na ta-
twos¢ budowania tej jednostkowej. Niecoczeki-
wanym zjawiskiem stalo si¢ napigcie miedzy
postepem technologicznym — stanowigcym ele-
ment kultury materialnej — a kulturg duchowa,
czyli wytworami umystu. Zmniejszanie go trak-
tuj¢ jako jeden z dynamizméw rozwojowych
cztowieka dorostego zyjacego w XXI wicku,
podejmujacego krytyczny namyst nad $rodo-
wiskiem zycia i swoim w nim udziatem.

Myslac wreszcie o wlasnej drodze zawodo-
wego rozwoju, dostrzegam aktualnos$¢ proble-
matyki podjetej w pierwszych latach pracy i jej
wspolczesne zakotwiczenie. Wasko profilowane
studia nad efektem struktury wuczeniu si¢ prze-
obrazity si¢ — niemal niepostrzezenie — w bada-
nia nad specyfika funkcjonowania poznawczego
w globalnym $rodowisku zycia. Sam rezultat
organizacji tre$ci zyskat z kolei mocne zako-
twiczenie w ramach metadyscypliny, jaka jest
architektura informacji (information architec-

ture). Motto jej reprezentantdw: ,,po pierwsze
cztowiek, po drugie technologia” wspotbrzmi
z przestaniem niniejszego tekstu.

UWAGI KONCOWE

Prac poswieconych psychologicznym prob-
lemom doby globalizacji przybywa. Ukazaty
si¢ opracowania o charakterze syntez (Wosin-
ska, 2008) oraz ksigzki i artykuty prezentujace
specjalistyczne zagadnienia (por. Aboujaoude,
2012), w tym problemy charakterystyczne dla
poszczegdlnych okreséw rozwojowych (Btach-
nio, 2011; Lipska, Zagorska, 2011; Oleszkowicz,
Senejko, 2013; Czerwinska-Jasiewicz, 2015).
Stanowia one zapewne zapowiedzi dalszych
tekstow prezentujacych problemy, ktore zro-
dzily przemiany ogo6lno§wiatowe.

W podejmowaniu refleksji nad zwiazka-
mi mi¢dzy globalizacjg, edukacja i rozwojem
czuje si¢ osamotniona. Entuzjazm méj wywo-
tany przed laty lektura inspirujacego raportu
Jacques’a Delorsa (1998), eksponujacego prob-
lemy edukacyjne globalnych czaséw (w tym
napiecie migdzy niezwykltym rozwojem wiedzy
a zdolno$cig jej przyswojenia przez cztowicka)
stopniowo wygasa. Prowadzenie wewnetrznych
dialogow ma oczywiscie swoja wartosc¢, ale
trudno uznac je za wystarczajace i satysfak-
cjonujace. Powodem istniejacego stanu rze-
czy pozostaje — jak sadz¢ — natura dyscypliny.
Psychologia ma swoja wyrazng dziedzinowa
specyfike, wynikajaca ze sposobu definiowania
obiektu badan. Jest nim cztowiek w jego $ro-
dowisku zycia, jak to ujat przed wieloma laty
senior polskiej psychologii, Tadeusz Tomaszew-
ski. Dzis$ jest to §rodowisko globalne, w ktérym
cztowieka definiuje si¢ roznie, w zaleznosci od
przyjetych — jawnie lub skrycie — zatozen an-
tropologicznych. Demokratyzacja sprawia, ze
odmienno$¢ zatozen przyjmowanych w punkcie
wyjscia dostrzega si¢ wyrazniej niz kiedykol-
wiek w przeszlosci. Jest to staty, uniwersalny
i ponadczasowy problem psychologii, takze
subdyscypliny rozwojowej, powdd istnienia
roznych koncepcji, stymulator refleksji teo-
retycznej i badan empirycznych. Spotyka si¢
zatem badaczy zjawisk psychicznych studiu-
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jacych je w oderwaniu, zainteresowanych tymi  $cia — z ktdrym si¢ identyfikuje — nie brakuje,
zjawiskami, ale w powiazaniu z caloksztalttem  cho¢ jest ono koncepcyjnie i metodologicznie
psychiki, wreszcie traktujacych cztowieka jako  najtrudniejsze. Niniejsze rozwazania sg tego
jednostke integralna, egzystujaca w konkretnym  dobrym przyktadem.

srodowisku. Zwolennikoéw ostatniego podej-
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Student School Engagement as a Multidimensional Construct

Abstract. The article describes selected theoretical perspectives on student school engagement.
School engagement is a meta-construct including a wide spectrum of mental attitudes such as: the
sense of belonging to a school, acceptance of the goals of schooling, psychological investment in
an effort directed toward learning, understanding, or mastering the knowledge, skills, or crafts that
academic work is intended to promote, as well as emotional involvement with school, including
the student’s motivation to learn. Specific dimensions of student engagement were described as
cognitive, affective and behavioral. School disengagement is a predictor of risk behavior, delin-
quency, proactive aggression, substance abuse, school drop-out syndrome and school burnout.
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gagement.
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zowania.

WPROWADZENIE

Problematyka zaangazowania w rozne aktyw-
nosci, jakie podejmuje cztowiek, wpisuje si¢
w podejscie okres$lane terminem psychologia
pozytywna. Badania prowadzone w tym nurcie
majg na celu poszukiwanie takich zmiennych
psychologicznych, ktore sprawiaja, ze cztowiek
doswiadcza szczgscia, rozwija swoje cnoty i za-
lety, poszerza swoje zasoby, pokonuje trudnosci
ipotrafi je wykorzysta¢ do samorozwoju (Gulla,
Tucholska, 2007; Kwiatek, Wilczewska, 2015).
Konstrukt ten odnosi si¢ do przyjemnosci i po-
zytywnych emocji, jakie odczuwa jednostka,
wykonujac wybrane przez siebie dziatania, roz-
wigzujac zadania, czy pethigc funkcje spoteczne
i zawodowe. Poczatkowo teoretycy analizowali
to zjawisko na gruncie psychologii organizacji,
wskazujac na wickszg efektywnos¢ i wyzsza

jako$¢ pracy osob mocniej zaangazowanych.
Obecnie zaangazowanie jest rozpatrywane row-
niez w kontekscie srodowiska spolecznego (ro-
dzina, rowiesnicy, spotecznos¢ lokalna i narodo-
wa) oraz procesu edukacji (Appleton i in., 2008;
Bakeri in., 2003). Zjawisko to obejmuje swym
zakresem dzialania cztowieka (aspekt behawio-
ralny), jego procesy poznawcze (aspekt kogni-
tywny) i emocjonalne (aspekt afektywny) oraz
jego relacje interpersonalne (aspekt spoteczny/
relacyjny) (Archambault i in., 2013; Fredricks
iin., 2011; Havermans i in., 2014; Hazel i in.,
2014). Coraz czgsciej teoretycy zaangazowania
wskazuja, ze moze ono stanowi¢ swoista posta-
we¢ wartosciujaca jednostki (aspekt psycholo-
giczny), a nawet okreslac swiatopoglad czy styl
zycia (aspekt wartosciujacy/duchowy) (Ramey
iin., 2015; Wang, Peck, 2013). Inne okreslenia
obecne w literaturze, a bedace synonimami ana-
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lizowanego terminu to: poczucie przynaleznosci
do szkoty, poczucie wigzi ze szkota, poczucie
przywiazania do szkoty (Fredricks i in., 2004;
Libbey, 2004). Wzrost zainteresowania bada-
niami nad zaangazowaniem szkolnym wigze si¢
z faktem, Ze zmienna ta jest uznawana za wazny
predykator sukcesow edukacyjnych i zyciowych
(Ouweneel i in., 2011). Helen Marks (2000)
wskazuje, ze wysokie zaangazowanie szkol-
ne stanowi czynnik prorozwojowy, zwlaszcza
w odniesieniu do funkcjonowania poznawczego
i spofecznego uczniow. Niski poziom zaangazo-
wania szkolnego taczy si¢ nie tylko ze stabym
funkcjonowaniem dziecka w roli ucznia, a wigc
z trudno$ciami w nauce, brakiem zainteresowa-
nia przedmiotami, czgstym wagarowaniem, alie-
nacja szkolna, stabymi relacjami w Srodowisku
szkolnym, ale takze z syndromem rezygnacji
z dalszego ksztatcenia (Archambault i in., 2009;
Fredricksiin., 2004; Veiga i in., 2014). Zgodnie
z danymi UNESCO z 2013 roku okoto 14 mi-
lionéw ucznidw na $wiecie rezygnuje co roku
z dalszego ksztalcenia (Awang-Hashim i in.,
2015). W Islandii tylko potowa mtodych ludzi
konczy szkole $rednia, a we Wloszech, Szwe-
cji, Norwegii i Nowej Zelandii jest to od 64 do
70% badanych (Wilson i in., 2011). Perspektywy
zawodowe i Zyciowe uczniow rezygnujacych
z dalszej edukacji sa niekorzystne. Znaczna
cz¢$¢ tych mtodych ludzi pozostaje bez szans
na zatrudnienie, ich status socjoekonomiczny
jestniski (zmagaja si¢ z biedg), rowniez ogdlny
stan zdrowia jest gorszy niz u osob kontynuu-
jacych nauke (Fredricksiin., 2011). Zasadnos¢
podejmowania tej problematyki potwierdzaja tez
negatywne konsekwencje, jakie ma dla rozwoju
dzieci i mlodziezy brak zaangazowania szkolne-
go (Fall, Roberts, 2012; Pietarinen i in., 2014).
Badania w grupie australijskich adolescentow
pokazuja, Ze co trzeci uczen niezaangazowany
w aktywnosci szkolne regularnie naduzywat
substancji psychoaktywnych (nikotyna i nar-
kotyki) (Aud i in., 2012). Uczniowie niezaan-
gazowani cze$ciej: naruszaja reguly szkolne
i prezentuja zachowania problemowe, wagaruja,
angazuja si¢ w grupy dewiacyjne i maja konflik-
ty z prawem, sg sprawcami i ofiarami przemo-
cy, podejmuja ryzykowne kontakty seksualne
(Ang i in., 2015; Dolzan i in., 2015). Istotne
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znaczenie badan i analiz teoretycznych nad ta
zmienng potwierdza rowniez skala zjawiska
braku zaangazowania. Najbardziej zaangazo-
wane w aktywnos$¢ szkolng sg dzieci ze szkot
podstawowych, ale na kazdym kolejnym etapie
edukacji stopien zaangazowania spada i jest
najnizszy w szkotach $rednich (Fredricks i in.,
2011). Statystyki pokazuja, ze znaczna grupa
uczniow doswiadcza symptomoéw §wiadczg-
cych o niskim poziomie zaangazowania lub
jego catkowitej utracie. W badaniach Gallup
(2013) prowadzonych na grupie mtodziezy 28%
uczniow wykazywalo niskie zaangazowanie,
a 17% odznaczalo si¢ calkowitym brakiem an-
gazowania si¢ w aktywnosci szkolne. Bardziej
aktualne wyniki badan, prowadzonych w USA
na przetomie 2015 i 2016 roku, wskazuja, ze
jedynie 44% uczniéw szkot $rednich jest za-
angazowanych w aktywnosci szkolne (Gallup,
2015-2016). Gregory Austin i Bonnie Benard
(2007) podaja, ze ciagly brak zaangazowania
cechuje od 40—-60% adolescentow. Z uwagi na
powszechno$¢ zjawiska braku zaangazowania
i jego negatywne konsekwencje prowadzenie
badan nad czynnikami wzmacniajgcymi identy-
fikacje i uczestnictwo mtodych ludzi w aktyw-
noS$ciach szkolnych wydaje si¢ istotnym postu-
latem, zar6wno w perspektywie edukacyjnej,
jak 1 w konteks$cie rozwoju cztowieka. Celem
niniejszego artykuhu jest stworzenie krytycznego
przegladu i integracja wiedzy teoretycznej, obej-
mujacej strukturalne podejscia do zaangazowa-
nia ucznidéw w aktywnosci szkolne. W artykule
zaprezentowane zostang modele teoretyczne
i definicje funkcjonujace w literaturze naukowe;.
Zarysowany powyzej zakres tematyczny pracy
podyktowany jest przede wszystkim niewielka
liczba opracowan dotyczacych problematyki
zaangazowania szkolnego na gruncie polskim.

Strukturalne podejscia do zaangazowania
w aktywnoSci szkolne

Historia badan nad zaangazowaniem szkolnym
jest stosunkowo krotka. Pierwsze artykuty po-
dejmujace analizowang problematyke pojawity
si¢ w latach 80. Przeprowadzony przez Ralp-
ha Moshera i Bradforda MacGowana (1985)
przeglad literatury ujawnit tylko dwie prace,
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w ktorych pojawit si¢ termin ,,zaangazowanie”.
Tworzone w tym okresie definicje zaangazo-
wania szkolnego uczniow byly nieprecyzyjne
i koncentrowaly si¢ tylko na aspekcie behawio-
ralnym. W kolejnych latach zainteresowanie
tym konstruktem stale rosto, a badacze zaczgli
zauwazac, ze angazowanie si¢ uczniow w srodo-
wisko szkolne nie tylko obejmuje zachowania,
ale odnosi si¢ takze do osobistego stosunku jed-
nostki do nabywania wiedzy i systemu edukacji.
Wzrost badan nad tym zjawiskiem doprowadzit
do powstania wielowymiarowych modeli za-
angazowania szkolnego, a zjawisko to zaczeto
traktowac jako metakonstrukt. James Appleton,
Sandra Christenson oraz Michael Furlong (2008)
zauwazaja, ze chociaz zaangazowanie szkolne
zyskiwato coraz wieksza popularnosc, to jednak
brak byto prac nad stworzeniem spdjnej definicji
i teorii go tlumaczacej. Z tej przyczyny coraz
czesciej krytykowano ten termin jako obejmu-
jacy swym zakresem zbyt wiele zmiennych,
a przez to trudny do operacjonalizacji. Pojawily
si¢ rowniez glosy, ze wprowadzenie tego poje-
cia do jezyka nauki jest zb¢dne, gdyz narusza
regute brzytwy Okhama. Zdaniem niektorych
badaczy zmienna ta pod pewnymi wzgledami
odzwierciedla juz istniejagce w psychologii ter-
miny, takie jak wewnetrzna motywacje, przy-
nalezno$¢, przywigzanie, samoaktualizacj¢ czy
integracje (jako przeciwstawny kraniec wyco-
fania) (Brophy, 1983; Macey, Schneider, 2008;
Tucholska, 2012). W literaturze nadal brak jest
jednoznacznej definicji ujmujacej zaangazo-
wanie szkolne. W dalszym ciagu nie wiadomo
bowiem, czy zjawisko to odnosi si¢ do zespo-
hu zachowan, czy jest ono pewna dyspozycja
jednostki (cecha osobowosci), czy tez stanem
podlegajacym dynamicznym zmianom z uwagi
na dziatanie otoczenia (Szabowska-Walaszczyk,
2010). Niektorzy badacze definiujg zaangazo-
wanie przez pryzmat negatywnych konsekwen-
cji pojawiajacych si¢ w sytuacji jego braku,
a zatem niezadowolenia z zycia szkolnego,
alienacji i oderwania odczuwanych w stosunku
do szkoty (Connell, Wellborn, 1991; Skinner,
Belmont, 1993). Znaczna czg$¢ autoréw, anali-
zujac to zjawisko, koncentruje si¢ na czynnikach
sprzyjajacych zaangazowaniu w nauke (Chri-
stenson, Anderson, 2002; Connell, Wellborn,

1991; Furlong i in., 2003). W plaszczyznie
psychologicznej zaangazowanie szkolne moze
by¢ rozumiane jako suma fizycznej i psychicz-
nej energii, ktorg uczen czy student przeznacza
na aktywnosci szkolne lub akademickie (Astin,
1984). Alexander Astin (1984) nie definiuje,
czym jest energia w kontekscie zaangazowania
szkolnego. W artykule Valerie Russell, Mary
Ainley oraz Eriki Frydenberg (2005) aspekt
energetyczny zaangazowania odnosi si¢ jednak
do ilosci wydatkowanej przez jednostke energii
na realizowane dziatanie, tzw. energy in action
(jej wielkos¢ wynika z relacji migdzy osoba
a aktywno$cia, ktora ona podejmuje). Energia
w kontekscie edukacyjnym jest rozumiana jako
wysitek fizyczny zwigzany z koncentracjg na jak
najlepszym wypetnieniu zadan szkolnych oraz
naktad sit psychicznych (umystowych) poswie-
canych na zrozumienie materiatu (a nie jedynie
jego opanowanie) (O’Tool, Due, 2015). Zda-
niem J. Appleton i wspotpracownikow (2008)
zjawisko to wigze si¢ z motywowang wewnetrz-
nie aktywnoscig i subiektywnymi odczuciami
ucznia wzgledem szkoty, dlatego najbardziej
adekwatng nazwa jest zaangazowanie uczniow
w aktywno$ci szkolne. Ponizej zostang opisane
wybrane strukturalne ujecia omawianego za-
gadnienia, ktore podzielono z uwagi na liczbe
wyrédznianych przez autoré6w wymiarow. Za-
znaczy¢ jednoczes$nie nalezy, ze w literaturze
przedmiotu istnieje wiele niejasnosci w tym
aspekcie np. Ulrika Hallberg i Wilmar Schaufeli
(2006) uznaja, ze zjawisko to moze sktadac si¢
z jednego lub trzech wymiardw. Z tej przyczyny
zaprezentowany podziat obrazuje w zasadzie
ewolucje¢ pogladdéw na temat zaangazowania
szkolnego. Jednoczesnie ze wzgledu na to, ze
cze$¢ autorow opiera si¢ jedynie na definicjach
operacyjnych, sformutowanych dla potrzeb
badan empirycznych, stworzony przeglad za-
wiera tylko wybrane definicje lub ogdlne cha-
rakterystyki, przyblizajace sposob ujmowania
tego zjawiska od momentu pojawienia si¢ tej
problematyki w literaturze fachowe;.
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Zaangazowanie szkolne rozumiane

jako zespol zachowan polegajacych na
efektywnym wypelianiu zadan szkolnych
przez ucznia — ujecia jednowymiarowe

Pierwsze prace dotyczace zjawiska zaangazowa-
nia szkolnego prowadzono w nurcie edukacyj-
nym, a ich gtéwnym celem byto poszukiwanie
zmiennych chronigcych przed syndromem re-
zygnacji uczniow z dalszej edukacji (Skinner,
Belmond, 1993). Zaangazowanie traktowano
tu jako wskaznik informujacy o tym, Ze uczen
bedzie kontynuowat edukacje. W tych ujeciach
Zwracano uwagg na postawe ucznia wobec obo-
wigzkow szkolnych, inicjatywe i aktywnos¢
oraz poszerzanie 1ol (Tucholska, 2012). Gary
Natriello (1984), ktory jako jeden z pierwszych
postuzyt si¢ terminem zaangazowanie w kontek-
$cie edukacyjnym, twierdzit, Ze jest to stopien
uczestnictwa ucznia w aktywnosciach oferowa-
nych w ramach programu szkolnego. Poziom
zaangazowania odzwierciedlaja prezentowa-
ne przez ucznia zachowania, a zatem stopien
i czestos¢ udziatu w lekcjach, koncentracja na
zadaniach, czas po$wigcany na wykonanie za-
dania domowego i przygotowanie si¢ do zajeé
szkolnych, wysitek wktadany w nauke (Brophy,
1983; Natriello, 1984). Zgodnie z tym podej-
$ciem zmienna ta rozcigga si¢ na kontinuum,
na ktorego koncu znajduje si¢ brak zaangazo-
wania, manifestowany m.in. przez nieuzasad-
nione absencje ucznia w szkole, oszukiwanie
podczas sprawdzianow, apati¢ podczas lek-
cji, niszczenie mienia szkolnego. Jere Brop-
hy (1983) okresla ten kraniec jako wycofanie
z aktywnosci szkolnych. Zdaniem tego autora
zmienna ta jest wskaznikiem wewnetrznej moty-
wacji uczniéw do pracy (glownie intelektualnej)
na zajeciach (traktowanej tu jako dyspozycja)
(Brophy, 1983). Wedlug Gary’ego Natriella
(1984) zaangazowanie szkolne determinowane
jest przez wiele czynnikow, takich jak: cechy
ucznia (w tym jego osobowos$¢); polityke szko-
ly; srodowisko szkolne; spotecznos¢ szkolna;
opinie nauczycieli na temat ucznia. R. Mos-
her i B. MacGowan (1985) po analizie 6w-
czesnej literatury zdefiniowali zaangazowanie
jako stosunek do uczenia si¢ oraz zachowania
wskazujgce na che¢ uczestniczenia w realizacji
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programu szkolnego (pewien stan umyshu czy
sposob zachowywania si¢). W zaproponowanym
modelu wskazuja na dwie grupy uwarunkowan:
czynniki egzogenne (spoteczne, ekonomiczne,
Srodowiskowe 1 prawne normy oraz charakte-
rystyki opisujace rodzing ucznia) i endogenne
(cechy ucznia).

Zaangazowanie szkolne rozumiane
jako dyspozycja ucznia do aktywnego
uczestnictwa i identyfikacji ze szkolg —
ujecia dwuwymiarowe

Dwuwymiarowe modele zaangazowania szkol-
nego odzwierciedlajg potrzebe uwzglednienia
w analizach psychologicznych aspektow ak-
tywnosci ucznidow, zwlaszcza elementu ich
emocjonalnego ustosunkowania si¢ do procesu
nabywania wiedzy. Jeden z pierwszych mode-
li dwuwymiarowych zostat opracowany przez
Jeremy’ego Finna (1989). Autor ten definiuje za-
angazowanie uczniow jako stopien identyfikacji
(poczucie przynaleznosci do szkoly, uznawanie
osiagnigc szkolnych za wartosciowe i znaczace,
tzw. wymiar emocjonalny) i uczestnictwa w zyciu
klasy i szkoty (wymiar behawioralny). Rowniez
Russel Rumberger i Katherine Larson (1998)
wyrdzniaja dwa wymiary zaangazowania szkol-
nego, ktore decyduja o stopniu adaptacji ucznia
do systemu edukacji. Sg to: wymiar spoleczny
(zachowania ucznia w szkole) oraz wymiar aka-
demicki (postawa ucznia wobec szkoty i zdol-
no$ci umozliwiajgce sprostanie wymaganiom
stawianym przez nauczycieli). Jak pisze Fred
Newmann (1992), chodzi nie tylko o wypehia-
nie z sukcesem obowigzkéw ucznia, ale takze
o dume, jaka si¢ pojawia, gdy uczen opanuje ja-
ki$ obszar wiedzy, umiejg¢tnosci czy rzemiosta.
Zdaniem tego autora zaangazowanie to stopien,
w jakim uczen psychicznie inwestuje w uczenie
sig, a celem tej aktywnosci jest zrozumienie i po-
szerzenie swojej wiedzy. T¢ wewngtrzng jakos¢
odzwierciedlaja: stopief koncentracji na nauce
i wysitek w nig wkladany. Praca nauczycieli nad
wzmacnianiem zaangazowania szkolnego po-
winna obejmowac dwa elementy: ksztaltowanie
wigzi ze szkotg (m.in. pozytywny klimat szkolny
odznaczajacy si¢ sprawiedliwo$cig, wsparciem
1 opieka) i autentyczne uczenie (m.in. powigzane
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z realnymi problemami $wiata, wzmacniajace
wewngtrzng motywacje do uczenia si¢ i oparte
na zabawie) (Newmann,1992). Na podstawie
wyroznionych przez R. Rumberger i K. Larson
(1998) dwoch wymiaréw zaangazowania szkol-
nego Hamish Coates (2007) stworzyt typologie
stylow zaangazowania ucznidéw w aktywnosci
szkolne. Autor ten wyrdznit cztery style zaanga-
zowania szkolnego: wspolpracujacy, niezalezny,
intensywny, pasywny.

Wyrodznienie stylow zaangazowania szkolne-
go wskazuje, ze uczniowie mogg si¢ angazowac
w rozne obszary zycia szkolnego, a zmienna ta
odzwierciedla nie tylko stopien koncentracji na
nabywaniu wiedzy, ale takze funkcjonowanie
w $rodowisku szkolnym oraz stosunek do per-
sonelu pracujacego w danej placowce. Szeroki
zakres omawianego poj¢cia wskazuje, ze bada-

nia nad zaangazowaniem szkolnym powinny
obejmowac rowniez (a nawet przede wszystkim)
subiektywne oceny dokonywane przez ucznia.
W kontekscie edukacyjnym uczen moze ocenia¢
m.in. posiadane kompetencje, stopien kontroli
nad otoczeniem (Co ja mogg¢ zrobi¢?), mozli-
woSc¢ realizacji preferowanych wartosci i celow
(Co ja chce zrobi¢?) oraz poczucie wigzi ze
spotecznoscia (Gdzie ja przynaleze?) (National
Research Council, Institute of Medicine, 2004,
za: Appleton i in., 2008).

Zaangazowanie szkolne jako
psychologiczny stan — ujecia
wielowymiarowe

W literaturze przedmiotu uznaje si¢, ze pierwsza
stricte psychologiczng definicj¢ zaangazowa-

Rysunek 1. Style zaangazowania uczniéw w aktywnosci szkolne wedtug H. Coatesa (2007)

Uczen uznaje, ze najwazniejsze sa relacje
jakie ma w szkole.

Ma poczucie bycia docenianym przez A

spotecznos¢ szkolng.
Uczestniczy najchetniej w aktywnosciac
zwigzanych z budowaniem relacji

Uczen jest silnie zwiazany ze szkofa.
Nauczycieli uznaje za przystgpnych.
Srodowisko szkolne uznaje

za wspierajace.

Wymagania szkolne stanowia dla niego

interpersonalnych. wyzwane.
STYL STYL
ZAANGAZOWANIA ZAANGAZOWANIA
WSPOLPRACUJACY INTENSYWNY
(Collaborative) (Intense)
Wymiar akademicki >
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ZAANGAZOWANIA y ZAANGAZOWANIA
PASYWNY I{‘ NIEZALEZNY
(Passive) a (Independent)
r
S
g Uczen postrzega siebie jako uczestnika wspierajacej
Uczefi uczestniczy tylko w tych 1 spotecznosci szkolnej, najwazniejsza dla niego jest naukal|
aktywnosciach, do ktorych jest zmuszony. e NaUCZYCieli “?“aj" za osoby odpowiedzialr}e “a
Stara si¢ jedynie wypehi¢ ol ucznia. c Zabe;pleczeme potrzeb eflukacyjnych ucznia, stawianie
Rzadko z wlasnej woli bierze udziat z zada qu§cych Wyzwaniem oraz feedback. .
w produktywnym uczeniu si. n W $rodowisku szkolnym jest mato wspoltpracujacy
y postawa nieangazujaca si¢ w relacje, pozostajaca z boku,

Zrbdto: opracowanie wilasne.

angazowanie si¢ jedynie w wybrane wydarzenia.
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nia zaproponowat William Kahn (1990). Autor
ten scharakteryzowat to zjawisko w kontek-
Scie psychologii organizacji. W. Kahn (1990)
zauwazyl, ze osobista aktywno$¢ zawodowa
pracownikéw moze si¢ przejawia¢ w trzech
formach: fizycznej, poznawczej i emocjonalne;.
Ten wielowymiarowy konstrukt obejmuje wdra-
zanie czlonkdéw organizacji do petnienia przez
nich rél zawodowych. Im mocniejsze zaanga-
zowanie jednostki, tym wicksza efektywnos¢
pracy, wigcej pozytywnych osobistych relacji
W organizacji i tym wigksze poczucie znacze-
nia wykonywanego zawodu. Taka perspektywa
wydaje si¢ wskazywacé, ze wicksze osobiste za-
angazowanie w aktywnos$¢ zawodowg generuje
wiaczanie elementow organizacyjnych w obraz
siebie. William Macey i Benjamin Schneider
(2008) podkreslaja, ze silnie zaangazowani
pracownicy sg zaabsorbowani i oddani swojej
pracy; maja poczucie dumy, sensu i znaczenia
w odniesieniu do odgrywanej roli zawodowe;j.
Pracownicy ci odznaczaja si¢ ponadto poczu-
ciem kompetencji, wspotdecydowania i wplywu
(kontroli) na swoja pracg. W tym nurcie badan
nad zaangazowaniem zmienna ta traktowana
jest jako konstrukt negatywnie skorelowany
zwypaleniem zawodowym (Kahn, 1990; Macey,
Schneider, 2008; Schaufeli i in., 2002a). Auto-
rzy definiujg to zjawisko jako trwaty i wszech-
obecny afektywno-motywacyjny stan umystu,
ktérego do§wiadcza osoba wzgledem wykony-
wanej aktywnoS$ci (Hallberg, Schaufeli, 2006;
Schaufeli i in., 2002a). Zaangazowanie w tym
ujeciu sktada si¢ z trzech wymiarow, takich jak:
wigor (wysoki poziom energii wydatkowane;j
w pracy, wysitek i wytrwalo$¢ oraz elastycz-
no$¢ dziatan — wymiar behawioralny), oddanie
(wysoki poziom zaabsorbowania praca, uczucia,
a zatem entuzjazm, znaczenie, duma, inspiracja
—wymiar emocjonalny) i zaabsorbowanie (sil-
na koncentracja na pracy — wymiar poznawczy)
(Schaufeli i in., 2002a). Osadzenie zaangazo-
wania w szerszej perspektywie pozwolilo na
bardziej uniwersalne zastosowania tego terminu
i dato poczatek pracom nad zaangazowaniem
w konteks$cie edukacyjnym. Wilmar Schaufe-
li, Marisa Salanova, Vincent Gonzalez-Roma
i Arnold Bakker (2002a) stworzyli narzedzie
do badania tej zmiennej, tzw. UWES (Work
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Engagement Utrecht Scale), ktore zostato re-
adaptowane dla mtodziezy uczacej si¢ (Work
Engagement Utrecht Scale-Student, UWES-
-S).Teoretycy zaangazowania zajmujacy si¢
tym zjawiskiem w kontekscie edukacyjnym
najczegsciej proponuja model trojczynnikowy,
w ktoérym wyrdznia si¢ wymiary: behawioral-
ny, emocjonalny i kognitywny (Fredricks i in.,
2011). Z tego powodu zostanie on w tym miej-
scu szerzej scharakteryzowany.

I. Wymiar behawioralny (inne okreslenia: Ener-
gia, Uczestnictwo) odzwierciedla intensywnos¢
angazowania si¢ w obowiazki szkolne, wyrazana
przez: uczestnictwo w oferowanych zajgciach;
wzmozony wysitek w realizacj¢ zadan szkol-
nych; koncentracje na jak najlepszym wypet-
nianiu obowigzkow wynikajacych z roli ucznia;
wybor przedmiotdéw, ktore wymagaja wlozenia
duzych nakladéw pracy i stanowia dla ucznia
wyzwanie. Swym zakresem obejmuje rowniez
wysoki poziom energii, wigoru, preznos¢ i ela-
styczno$¢ przy opracowywaniu zadan umysto-
wych, wytrwalos$¢, cheé uzyskiwania wysokich
osiggnie¢ i rozwoju osobistego (Salmela-Aro

i in., 2009; Salmela-Aro, Upadyaya, 2014).

Zwraca si¢ tu uwage na pozytywne zachowa-

nia ucznia, ktére prowadza do uzyskiwania

przez niego sukcesow szkolnych oraz na dobre
psychologiczne przystosowanie do wymagan

Srodowiska szkolnego (Appleton i in., 2006;

Fredricks i in., 2011; Tucholska, 2012).

Avi Assor, Haya Kaplan, Yaniv Kanat-May-
mon oraz Guy Roth (2005) wyrdézniaja dwa style
zaangazowania behawioralnego:

1) Zaangazowanie intensywne (intense enga-
gement) w postaci duzego wysitku ucznia
wktadanego w realizacje wymagan szkol-
nych oraz wytrwato$¢ wykazywang w od-
niesieniu do procesu nabywania wiedzy. Ten
styl powigzany jest ujemnie z tzw. amotywa-
cja (wycofanie, brak aktywnosci i intencji
do dziatania), bedaca forma obrony przed
nadmiernie kontrolujaca postawa nauczy-
cicla postrzegang jako zagrazajacg autono-
mii ucznia.

2) Zaangazowanie ograniczone (czeSciowe)
(restricted engagement) — wysitek i wytrwa-
lo$¢ wystepuja jedynie w takim stopniu,
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Rysunek 2. Wymiary Zaangazowania Uczniéw w Aktywnos$ci Szkolne

, . Zaangazowanie
Zaangazowanie ograniczone
itensywne (czgsciowe)
ZAANGAZOWANIE
BEHAWIORALNE
(Inne okreslenia:
Energia,
Uczestnictwo)
ZAANGAZOWANIE
vs . .
ZNIECHECENIE Zaangazowanie
plytkie
ZAANGAZOWANIE ZAANGAZOWANIE
EMOCJONALNE POZNAWCZE
(Inne okreslenia: (Inne okreslenia:
Oddanie, Wymiar Wymiar
afektywny, Wymiar — kognitywny,

psychologiczny,
Identyfikacja)

Zrodto: opracowanie wlasne.

w jakim jest to konieczne, by uzyskac po-
zytywny stosunek nauczyciela i otrzymacé
pozytywna ocen¢ z przedmiotu. Ten styl
jest powiazany z zewnetrzng motywacja
do nauki.

II. Wymiar emocjonalny (inne okres$lenia:
Oddanie, Wymiar afektywny, Wymiar psy-
chologiczny) dotyczy identyfikacji ze szkota
oraz pozytywnej emocjonalnej postawy wobec
szkoty przejawiajacej si¢: uznawaniem szkoty
jako miejsca interesujacego i warto§ciowe-
g0; zainteresowaniem zajeciami szkolnymi
i odczuwaniem dumy z sukcesow szkolnych.
Uczen nie nudzi si¢ na lekcjach, nie czuje

Zaabsorbowanie)

Zaangazowanie
glebokie

niepokoju czy gniewu podczas zaj¢c, a w re-
lacjach z kolegami i nauczycielami jest nasta-
wiony na wspotprace (Finn, 1989; Fredricks
iin., 2004; Wang i in., 2015). Pozytywne emo-
cje 1 entuzjazm odczuwane wzgledem szkoty
przyczyniaja si¢ do efektywnego realizowania
dtugoterminowych celéw, a wiec ukonczenia
szkoty czy studiow (Salmela-Aro i in., 2009;
Salmela-Aro, Upadyaya, 2014; Tucholska,
2012). Uczniowie mocno zaangazowani maja
poczucie przynalezno$ci do szkoty (poczu-
cie bycia znaczacg czg$cia catej spotecznosci
szkolnej). Srodowisko szkolne postrzegane
jest jako znaczace, interesujace i wartoSciowe
(Wang, Peck, 2013).
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III. Wymiar poznawczy (Wymiar kognitywny,
Zaabsorbowanie) dotyczy umiejetnosci rozwia-
zywania pojawiajacych si¢ problemoéw przez
stosowanie metapoznawczych strategii. Wska-
Zuje si¢ tu tez na rozwage, troske i gotowos¢ do
inwestowania swoich sit i czasu, by przyswoi¢
materiat oraz naby¢ umiejetnosci (Tucholska,
2012). Poziom tej zmiennej odzwierciedla sto-
pien, w jakim uczen inwestuje w nauke, a wigc
w jakim stopniu poszukuje racjonalnych i efek-
tywnych strategii uczenia si¢; w jakim stopniu
moze zrezygnowac z innych aktywnosci na rzecz
uczenia si¢ oraz jak mocno koncentruje si¢ na
nauce jako swoistym celu zyciowym (Salmela-
-Aro, Upadyaya, 2012). Glownym jej przejawem
jest zdolno$¢ do samoregulacji. Uczen mocno
zaangazowany jest tak mocno ,,zaabsorbowany”’
nauka, ze nie moze si¢ oderwac od tej czynno-
$ci (Schaufeli i in., 2002b). Wymiar poznawczy
wiaze si¢ z wewngtrzng motywacja do nauki
i traktowaniem czynnosci nabywania wiedzy
jako wartos$ci ,,samej w sobie” (Fredricks i in.,
2004). Pomiar tego wymiaru opiera si¢ na trzech
aspektach: (1) subiektywne postrzeganie wlasne-
£0 zaangazowania poznawczego; (2) szacowany
przez ucznia wysitek i wytrwato$¢ w realizacji
obowigzkoéw szkolnych; (3) stopien zaabsorbo-
wania wykonywanymi przez ucznia czynnoscia-
mi (Tucholska, 2012). Whitney Smiley i Robin
Anderson (2011) wyrdzniaja tu dodatkowo dwa
poziomy: plytkie i glebokie zaabsorbowanie
nabywaniem wiedzy. Na pierwszym poziomie
zachowania ucznia obejmujg strategie zapamig-
tywania i swoiste rytuaty (nawyki) uczenia sig,
ktore umozliwiaja opanowanie podstawowej
wiedzy z tego zakresu i uzyskanie pozytywnej
oceny. Drugi poziom wigze si¢ z zarzadzaniem
wiasnymi zasobami i inwestowaniem ich w na-
uke, a celem tych dziatan jest opanowanie ma-
terialu na poziomie eksperckim.

Wyniki empirycznych analiz prowadzonych
w 12 krajach: Austria, Kanada, Chiny, Cypr,
Estonia, Grecja, Malta, Portugalia, Rumunia,
Korea Potudniowa, Wielka Brytania i Stany
Zjednoczone na grupie 3.420 uczniow potwier-
dzity tréjczynnikowsq strukture tej zmiennej
(Lamiin., 2014). W literaturze wskazuje sie, ze
kazdy z wylonionych wymiaréw zaangazowania
moze by¢ badany osobno z réznych perspektyw:

Katarzyna Tomaszek

* ucznia, ktéry dokonuje samoopisu na temat
swojego funkcjonowania w szkole (m.in.
Skala Zaangazowania Szkolnego (SES)
Appletona 1 wspoétpracownikéw; Skala
Motywacji i Zaangazowania MES autor-
stwa Andrew Martina; Skala do pomiaru
Zaangazowania SEM MacArthura; Skala
do badania zaangazowania szkolnego mto-
dziezy licealnej HSSSE; Skala Identyfikacji
ze szkotg Finn);

* opinii nauczyciela na temat ucznia (Skala
Zaangazowanie vs Niezadowolenia EvsD
Skinner, Indeks Zaangazowania w aktyw-
nos$¢ czytania REI Wigfield i Guthrie);

» obserwatora, ktory raportuje obserwowalne
zachowania ucznia podczas lekcji (Zacho-
wania ucznidow w szkole BOSS Shapiro;
Zachowania w klasie AIMS Roehrig) (Fre-
dricks i in., 2011).

Warto doda¢, ze wedhug Isabelle Archam-
bault, Michela Janosz, Jean-Sebastiena Fallu
oraz Lindy Pagani (2009) wymiar behawioralny
w najwigkszym stopniu pozwala na predykcje
osiagnie¢ szkolnych oraz syndromu rezygnacji
z dalszej nauki. Autorzy proponuja, by pomiar
zaangazowania opierat si¢ na tym wymiarze,
a samo zjawisko okreslaja jako Zaangazowa-
nie w $rodowisko klasowe (Classroom Enga-
gement). Wedtug Isabelle Archambault, Lindy
Pagani oraz Caroline Fitzpatrick (2013) beha-
wioralny aspekt zaangazowania stanowi po-
nadto dobry wskaznik poziomu pozostatych
wymiarow.

Nalezy zauwazy¢, ze zarowno struktura,
ilos¢, jak i przeciwstawne bieguny wymiarow
opisujacych zaangazowanie w kontekscie edu-
kacyjnym sa nadal kwestig dyskusyjna. Zdaniem
niektorych autorow, np. Sandry Christenson
i Amy Anderson (2002), zaangazowanie two-
rzg cztery wymiary: wymiar psychologiczny
(przynalezno$¢), wymiar behawioralny (uczest-
nictwo), wymiar kognitywny (uczenie oparte
na samoregulacji), wymiar akademicki (czas
na wykonanie zadania). Wedtug Johnmarshalla
Reeve i Ching-Mei Tseng (2011) czwarty wy-
miar budujacy zaangazowanie to Sprawczos¢
(Agency) rozumiana jako konstruktywny i osobi-
sty wktad w realizowane zadania szkolne. Uczen
intencjonalnie w sposob proaktywny nadaje
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osobiste znaczenie (personalizuje) tresciom,
ktérych si¢ uczy, oraz warunkom i okolicznos-
ciom, w ktorych nabywa wiedz¢. W wymiarze
zaangazowania uwidacznia si¢ istotny wktad
ucznia w ksztalt zaje¢ dotyczacych interesu-
jacego go tematu, a zatem uczen samodzielnie
stawia pytania, okresla swoje preferencje, daje
sugestie, dzieli si¢ swoimi opiniami (co mu si¢
podobato, a co nie), moéwi o osobistych prze-
zyciach odnoszacych si¢ do interesujacego go
tematu, o swoich przemysleniach i potrzebach
z tym zwigzanych; informuje o potrzebie szer-
szego omowienia zagadnienia, zabiega o infor-
macje dotyczaca zrodet, z ktorych sam mogltby
skorzysta¢, by zglebi¢ wiedzg; samodzielnie
poszukuje drég rozwigzania jakiego$ proble-
mu, innych sposobow ukazania zagadnienia;
zwraca si¢ z prosbg do nauczyciela o tutoring,
feedbeck, czy o konkretne przyklady, by tatwiej
moégt zrozumieé abstrakcyjng teorie, ktora go
interesuje; prosi o pomoc w lepszym poznaniu
zjawiska. Istnienie tego wymiaru zaangazowa-
nia ucznia w aktywno$¢ szkolng potwierdzaja
najnowsze badania walidacyjne Feliciano Veiga
(2016) nad skala SES-4DS. Brak jednoznacz-
nej i spojnej teorii zaangazowania widoczny
jest rowniez w wyodregbnianiu przez réznych
autorow innych subtypdw czy form tego zjawi-
ska. Wedlug Cynthii Hazel, Emmy Vazirabadi
oraz Johna Gallaghera (2013) zaangazowanie
ucznia w aktywno$¢ szkolng sktada si¢ z ta-
kich elementow strukturalnych, jak: aspiracje,
przynaleznos¢ oraz produktywnos¢. Heather
Ramey, Linda Rose-Krasnor, Michael Busseri,
Shannon Gadbois, Anne Bowker oraz Leanne
Findlay (2015) wskazuja, ze psychologiczne
zaangazowanie oprocz wymiaru kognitywne-
go i afektywnego powinno obejmowaé wymiar
duchowy (relacyjny). Zasadno$¢ takiego podzia-
hu wynika z tego, ze jednostka, angazujac si¢
w jaka$ aktywno$¢, przekracza wlasne ograni-
czenia. Wymiar duchowy zostal ujawniony jako
wazny element zaangazowania w badaniach
dzieci i mlodziezy. Linda Benavides (2014)
definiuje go jako poszukiwanie znaczenia, ce-
16w, wiezi, wewnetrznego pokoju i autotrans-
cendecji. Kwestia problematyczna pozostaje
nadal terminologia stosowana do okreslenia
braku zaangazowania ucznidéw w aktywnosci

szkolne. Najczesciej autorzy positkuja si¢ po-
jeciem niezadowolenie/zniechecenie/zrazenie
si¢ do czego$ (disaffection) (Connell, Wellborn,
1991; Skinner i in., 1993), ale w literaturze po-
jawiaja si¢ rowniez takie terminy, jak: poczucie
alienacji, odtaczenie, wycofanie i oderwanie
(Fredricks i in., 2004); do$wiadczanie wypale-
nia szkolnego/akademickiego (Schaufeli i in.,
2002b). W tym kontekscie cieckawe wydaje si¢
rozrdznienie zaproponowane przez Vicki Trow-
ler (2010). Autorka wskazuje na istnienie trzech
biegundéw zaangazowania: pozytywne zaanga-
zowanie, negatywne zaangazowanie oraz brak
zaangazowania.

Powyzsze rozroznienie sugeruje, ze pomiar
jedynie krancéw kontinuum zaangazowanie vs
zniechecenie jest niewystarczajacy do okreslenia
poziomu tej zmiennej. Koncentracja tylko na
identyfikacji wymiaréw zaangazowania, miata
jeszeze jedna istotng wadg, nie pozwalata na jed-
noznaczne odréznienie perspektywy subiektyw-
nych doznan od obiektywnych wskaznikow. Na
aspekt obiektywnego i subiektywnego pomiaru
zaangazowania szkolnego posrednio zwrdcili
uwagg J. Appleton i wspolpracownicy (2008),
wyrozniajagc wymiary obserwowalne (wymiar
akademicki i behawioralny) i interioryzowane
(wymiar psychologiczny i kognitywny).

Zasadniczo strukturalne podejscia do zaan-
gazowania szkolnego pozwolity na okreslenie
wymiarow tego zjawiska. Powyzsze wyr6znie-
nie dalo poczatek znacznej liczbie badan nad
poziomem zaangazowania szkolnego i aka-
demickiego w grupie dzieci, mlodziezy i stu-
dentoéw. Okreslenie struktury zaangazowania
szkolnego umozliwito ponadto poszerzenie
obszaru badah empirycznych o poszukiwanie
zmiennych osobowos$ciowych i $rodowisko-
wych, stanowigcych jego korelaty i predykatory.
Niewatpliwg wadg zaprezentowanych powyzej
uje¢ byta marginalizacja kwestii mechanizmow
odpowiedzialnych za wzmacnianie lub spadek
poziomu zaangazowania. Koncentracja na iden-
tyfikacji wymiaréw zaangazowania nie obej-
mowala w zasadzie ustalenia spojnej definicji
tego konstruktu. W. Schaufeli i wspotpracow-
nicy (2002a) w swej koncepcji zaangazowania
w prace odrozniajg stan chwilowy i1 konkretny
od bardziej trwatego i wszechobecnego stanu
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Tabela 1. Bieguny zaangazowania wedtug V. Trowler

Katarzyna Tomaszek

Pozytywne zaangazo-

Brak zaangazowania

Negatywne zaangazo-

wanie

wanie

Obecnos¢ na zajgciach,
uczestniczenie z entu-
zjazmem w lekcjach

Wymiar behawio-
ralny

Bojkotowanie, pikieto-
wanie, przeszkadzanie
w zajeciach

Opuszczanie zaje¢ bez
podania przyczyn

Wymiar emocjonalny | Zainteresowanie

Nuda Odrzucenie, odmowa

Zadania, ktére sg wy-
magane przez nauczy-
ciela, uczen chetnie
wykonuje i samodziel-
nie poszerza zakres
wymaganej wiedzy

Wymiar kognitywny

Spdznianie si¢ z wy-
pelnianiem obowiaz-
kéw szkolnych,
realizacja zadan w po-
$piechu lub wcale

Redefiniowanie kry-
teriow zadan, ktore
nauczyciel stawia ucz-
niowi

Zrodto: opracowanie na podstawie Trowler, 2010, s. 6.

uczuciowo-poznawczego. W wigkszosci za-
prezentowanych podejs¢ strukturalnych nie
okreslono tej najwazniejszej kwestii dla po-
miaru zaangazowania szkolnego. Cho¢ nalezy
dodaé¢, ze niektorzy autorzy wskazywali tu na
kontekstualny wptyw takich czynnikow, jak
jakos¢ srodowiska rodzinnego, réwiesnicze-
go i szkolnego na poziom tej zmiennej (m.in.
Christenson, Anderson, 2002; Fredricks i in.,
2004). Wedlug Cynthii Hazel, Emmy Vazira-
badi, Jennifer Albanes oraz Johna Gallaghera
(2014) zaangazowanie szkolne powinno si¢
rozpatrywaé w kategoriach stopnia dopaso-
wania miedzy uczniem a §rodowiskiem szkol-
nym. Podkresla sig, Ze stan ten mozna zmienia¢
(modelowac¢) i powinno ujmowac si¢ go jako
zmienng transakcyjng i podlegajaca fluktuacji
(Hazel iin., 2013). Podobnie jak zaangazowanie
w aktywno$¢ zawodowa, tak tez zaangazowanie
szkolne podlega dynamicznym zmianom w trak-
cie rozwoju jednostki (Fredricks i in., 2004).
Réwniez Andrew Martin, Brad Papworth, Paul
Ginns, Lars-Erik Malmberg, Rebecca Collie,
Rafael Calvo (2015) podkreslaja, ze na zjawi-
sko to nie mozna patrze¢ jedynie z perspektywy
cechy, ktora pozostaje na tym samym poziomie.
Rezultaty badan pokazuja, Zze poziom zaanga-
zowania rozni si¢ w zaleznosci od etapu eduka-
cyjnego, na ktorym jest uczen. Dzieci w wieku
6-11 lat cechuja si¢ znacznie wyzszym pozio-
mem zaangazowania niz mtodziez (Tucholska,

2012). Jednoczesénie, chociaz teoretycy i bada-
cze zaangazowania wskazuja na konieczno$¢
spojrzenia na t¢ zmienng jako na pewien proces
podlegajacy zmianom, to postulat ten nie zostat
dotychczas ujety w formie spojnej koncepcji
teoretycznej. Pojawia si¢ raczej jako zatozenie
w czgséci badan empirycznych. Zaangazowanie
szkolne traktowane jest tu jako psychologiczny
proces bedacy mediatorem migedzy konteksto-
wymi czynnikami srodowiska szkolnego, kre-
ujacymi klimat spoleczny (tj. struktura klasy,
relacje interpersonalne klasa—nauczyciel oraz
uczen—uczen) i wplywajacymi na osiagniecia
szkolne (Lam i in., 2014). Wartos$¢ tej zmiennej
moze wzrasta¢ lub si¢ zmniejsza¢ w zaleznosci
od czynnikow sytuacyjnych, np. jako$ci na-
uczania, stopnia trudnosci stawianych ucznio-
wi zadan, poziomu autonomii ucznioéw, na jaki
nauczyciel zezwala, zbieznosci zainteresowan
ucznia z programem nauczania (Reeve, Tsen,
2011; Skinner i in., 2008). A. Martin i wspot-
pracownicy (2015) w swoich badaniach nad za-
angazowaniem i motywacja uwzgledniajg fluk-
tuacje poziomu zaangazowania ucznia w kilku
przedziatach czasowych: (a) w ciagu dnia, (b)
w ciggu tygodnia, (c) w miesigcu, oraz (d) r6z-
nice mi¢dzy trzema perspektywami czasowymi
u danej osoby. Wyniki tych badan wskazuja, ze
dla zwickszenia zaangazowania i motywacji do
nauki istotne znaczenie maja kontakty twarza
w twarz w ciagu dnia oraz czynniki jednostkowe
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Tabela 2. Model spektrum poziomoéw zaangazowania vs oderwania mlodziezy w ujeciu J. Burns i wspot-

pracownikoéw

Dos$wiadczanie przez ucznia poczucia alienacji, oderwania od wartosci,
Brak zaangazowania braku znaczenia wtasnych dziatan. Uczen odczuwa niedostatek wiedzy
(odlaczenie, oderwanie) i umiejetnosci. Otoczenie nadaje mu etykiet¢ osoby mato zdolne;.
(Disengaged) Czynniki ryzyka: strukturalne bariery w instytucji, takie jak: niespra-

wiedliwo$¢, ograniczenie zasobow 1 mozliwosci rozwoju.

Uczen jest zaangazowany w aktywnosci szkolne, prezentuje jednak za-

chowania ryzykowne, ktore narazaja go na utrat¢ zaangazowania np.
Ryzyko utraty zaanga- przynaleznos¢ do gangdw miodziezowych, w ktérych dochodzi do aktéw
Zowania przemocy, naduzywanie substancji psychoaktywnych (narkotyki i alko-
(Engaged with Risk) hol).

Czynniki ryzyka: zachowania ryzykowne, wykluczenie spoteczne przez
grupy pozytywne — podporzadkowane regutom spotecznym.

Zaangazowanie na ni-
skim poziomie (ponizej
oczekiwanego poziomu)

Uczen ceni aktywnosci szkolne i chce zwigkszy¢ swoje uczestnictwo

w nich, ale napotyka na bariery: polityczne, socjoekonomiczne, kulturo-
we itp.

Czynnik ryzyka: utrudniony dostep do zasobow i alternatywnych $ciezek

(Under-Engaged) r—
Uczen jest zaangazowany w aktywnosci szkolne, co implikuje kreatyw-
Zaangazowanie no$¢ i pozytywne emocje zwigzane z instytucjg szkolng. Struktura insty-

(Engaged Youth)

tucji w sposob formalny i nieformalny wzmacnia zaangazowanie.
Czynniki generujace: dostep do zasobdw, wsparcie srodowiska rodzinne-
go, rowiesniczego i szkolnego, wspieranie autonomii ucznia.

Wysoki poziom zaanga-
Zowania
(Highly Engaged)

Uczen przejawia silne zaangazowanie, inwestuje swoje zasoby i zdolno-
$ci, by realizowa¢ w konwencjonalny sposob cele instytucji, ktore uznaje
za warto$ciowe 1 zbiezne z wlasnymi. Uczen aktywnie uczestniczy w zy-
ciu szkoty. Uczen uznawany jest w swoim $rodowisku za eksperta i po-
trafi dzieli¢ si¢ swa wiedza z innymi.

Czynniki generujace: dostgp do srodkoéw ekonomicznych, edukacji oraz
kulturowych zasobow, wsparcie srodowiska rodzinnego, rowiesniczego

i szkolnego, wspieranie autonomii ucznia.

Nadmierny poziom za-
angazowania
(Over-Engaged)

Uczen prezentuje wysoki poziom oddania i koncentracji na podejmowa-
nych dziataniach; otoczenie uznaje go za eksperta i osobg bardzo zdol-
ng. Z tego powodu uczniowi stawiane sg bardzo wysokie wymagania

— $rodowisko rodzinne, rowiesnicze i szkolne oczekuje od niego samych
sukcesow.

Czynnik ryzyka: nadmierne wymagania ze strony otoczenia spotecznego
i instytucji, co wiaze si¢ z przezywaniem silnych napiec¢ i dystresu gene-
rujgce wypalenie szkolne (przeciazenie obowiazkami i wyczerpanie sit).

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Burns i wspotpracownikow (2008, s. 13—14).

(cechy studenta). Wedlug Jane Burns, Philippy
Collin, Michelle Blanchard, Natashy De-Freitas
i Sian Lloyd (2008) na r6znych etapach edukacji
uczen oscyluje migdzy postawa osoby mocno
zaangazowanej a postawa wskazujaca na ode-
rwanie (brak zaangazowania). Ten proces moze
dotyczy¢ wszystkich obszaréw funkcjonowania

ucznia albo tez tylko niektorych elementow
srodowiska, np. szkoty, relacji rowie$niczych
czy rodzinnych.

Zaprezentowane powyzej kontinuum po-
ziomOw zaangazowania ucznia zwraca uwage
na jeszcze jedng kwestie¢, zasadniczo nieobecng
w ujeciach strukturalnych. Maksymalne nasilenie
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w poszczegolnych komponentach zaangazowa-
nia jest zjawiskiem nieadaptacyjnym i utrudnia-
jacym rozwdj (Burns i in., 2008; Martin i in.,
2010). Mocne zaangazowanie w powigzaniu
Z presja otoczenia, by sprosta¢ rosngcym wy-
maganiom, stanowi istotny czynnik stresogenny
(Tomaszek, 2015). Uczniowie z tej grupy sa na-
razeni na przeciazenie obowigzkami szkolnymi
i przezywanie syndromu wypalenia szkolnego
(Salmela-Aro, Upadyaya, 2014).

Synteza podej$¢ strukturalnych w modelu
zaangazowania uczniow w aktywnosci
szkolne autorstwa J. Appleton,

S. Christenson i M. Furlong

Analiza funkcjonujacych w literaturze ujec te-
oretycznych i wynikow badan dokonana przez
J. Appleton i wspdlpracownikow (2008) po-
zwolita na stworzenie cato§ciowego modelu
zaangazowania. Autorzy przyjmuja za Jamesem
Connell i Jamesem Wellborn (1991), Ze jesli psy-
chologiczne potrzeby autonomii, przynaleznosci
i kompetencji sg zgodne z wymaganiami kultu-
rowymi stawianymi przez srodowisko rodzinne,
szkolne i zawodowe, pojawia si¢ zaangazowanie
w aspekcie afektywnym, behawioralnym oraz
kognitywnym. W sytuacji braku takiej zgodnosci
wystepuje niezadowolenie. W modelu zaanga-
zowanie ucznia jest swoistym mediatorem mig-
dzy kontekstualnymi czynnikami (facylitatory)
a pozadanymi wynikami w nauce. J. Appleton
i wspotpracownicy (2008) uznaja, ze wymiary
zaangazowania odpowiadaja za stopief od-
czuwanej wiezi ze szkola i osiagnigcia szkol-
ne. Czynniki facylitujace sit¢ przywiazania to:
odpowiednie praktyki dyscyplinujace uczniow,
wiasciwy nadzor rodzicéw w zakresie odrabia-
nia zadan domowych oraz pozytywny stosunek
rowiesnikow do obowiazkow szkolnych (aka-
demickich). Warto doda¢, ze facylitujaca rola
klimatu klasowego i stylu nauczania w zaan-
gazowaniu zostata potwierdzona w badaniach
Dewey Cornell, Kathana Shukla i Timothy’ego
Konold (2016). W $wietle tych danych wspar-
cie okazywane w klasie, autorytatywny klimat
i sprawiedliwo$¢ w dyscyplinowaniu uczniow
sa czynnikami wzmacniajacymi zaangazowanie,
sprzyjajacymi wysokim osiggnigeciom szkol-
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nym i aspiracjom edukacyjnym. Wydaje sig,
ze zaprezentowany model stosunkowo dobrze
ujmuje kontekstualne aspekty zaangazowania,
Scisle zwigzane ze sferg funkcjonowania okre-
$lang przez Urie Bronfenbrennera (1993) jako
mikrosfera (rodzina i klasa). Warto zauwazy¢,
ze zdaniem takich autoréw jak Urie Bronnfen-
brener i Pamela Morris (2006), to wtasnie po-
zytywne 1 bliskie stosunki emocjonalne, tzw.
relacje twarza w twarz na poziomie mikrosyste-
mu (rodziny czy klasy) sa decydujace dla pra-
widlowego rozwoju dziecka. W $wietle badan
wsparcie otrzymywane od rodzicdw i nauczy-
cieli stanowi silniejszy predykator zaangazo-
wania szkolnego niz wsparcie uzyskiwane od
rowiesnikow (Fernandez-Zabala i in., 2015).
Problemy zwigzane z relacjami interpersonal-
nymi w Srodowisku szkolnym wydaja si¢ do-
datkowym czynnikiem ryzyka utraty zaanga-
zowania szkolnego.

Kwestig nieuwzgledniong w modelu sg
czynniki kulturowe wplywajace istotnie na
stosunek ucznia do systemu edukacji. Ten
aspekt podkreslaja J. Burns i wspotpracow-
nicy (2008), wskazujac na role takich aspek-
tow, jak: dyskryminacja (z uwagi na status
socjoekonomiczny, rasg, pte¢, narodowos¢,
fizyczna lub psychiczna niepetnosprawnosé),
niska dostepno$¢ dobr ze wzgledu na znaczna
odlegtos¢ od centréw kulturowych, ograniczo-
ny dostep do stuzb pomocowych, stabe relacje
spoteczne w wymiarze lokalnym, ograniczone
alternatywy wyboru drogi zyciowej (mozli-
wosci rozwoju). Model nie zawiera réwniez
odniesien do tak istotnego obecnie wptywu
mediow oraz nowoczesnych technologii infor-
macyjnych na funkcjonowanie szkolne dzieci
i mtodziezy. Ponadto nie uwzglgdniono w nim
obszarow, wzgledem ktorych uczen moze od-
czuwaé zaangazowanie, a wig¢c procesu ucze-
nia sig¢, projektowania wlasnych zaje¢ eduka-
cyjnych, e-learningu, pozalekcyjnych zajeé
edukacyjnych, spotecznosci szkolnej, aktyw-
nosci prospotecznej i samorzadowej w §rodo-
wisku szkolnym. Model nie pozwala rowniez
na odréznienie od siebie motywacji uczniow
zaangazowanych w aktywnosci szkolne: mo-
tywacji wewngetrznej, amotywacji, motywacji
zewngetrznej i jej rodzajow.
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Rysunek 3. Model zaangazowania ucznia w aktywnosci szkolne
KONTEKST SPOLECZNY KONTEKST JEDNOSTKOWY SCIEZKI DZIAEANIA OSIAGNIECIA
Srodowisko rodzinne Procesy zwiazane z systemem Zaangazowanie vs
(domowe), spotecznos¢ psychicznym jednostki niezadowolenie)
szkolna i klasowa (self-system processes) AKADEMICKIE
» Wysokie stopnie
STRUKTURA KOMPETENCJE y E?gg’ttg’v\;vne oceny
j « Strategie (wiem, jak dziataé, . ;
Informace na temat Strategle (wiem, Jak dzialaC ZAANGAZOWANIE sprawdzajacych
wymagan y umiejgtnosct
- wah w szkole) KOGNITYWNE P
(oczekiwan) . >, . L. i wiedzg
i konsekwencji Zdolnosci (pasiadam zdolnoscl, | | (POZNAWCZE) * Ukoniczenic kursu
ich niespehienia wyszl(l o{?): radzic sobie » Ukonczenie szkoty
* Kontrola (przekonanie, ze mogg,
WSPIERANIE to osiagnac) SPOLECZNE
AUTONOMII + Swiadomosé
Umozliwianie AUTONOMIA ] spoteczna
dokonywania * Samoregulacja (cecha ZAANGAZOWANIE « Umiejetnosé
samodzielnych osobowoci istotna, BEHAWIORALNE nawiazywania
wyboréw by dobrze radzi¢ sobie relacii
i ksztattowanie w szkole) z rowie$nikami
$wiadomosci i dorostymi
istnienia relacji
migdzy dziataniami PRZYWIAZANIE
a celami . Emochna.lne be_zpiecz_eristwo EMOCJONALNE
(uczucie, ze p_()Slada sig ZAANGAZOWANIE « Swiadomosd
WLACZANIE dobre relacje interpersonalne) EMOCJONALNE ) b ,
Wiedza, * Nadzieja na bliskos¢ W a§n.y0 L{(EZLIC
zainteresowanie (relacje w takim stopniu * Umiejgtnos¢
i emocjonalne bliskie, w jakim sig tego relaq}_wlasnych
wsparcie udzielane pragnie) emogjt y
studentowi przez » Umiejgtnosé
otoczenie spoteczne rozwiazywania
’\ konfliktow

Zrodto: J. Appleton i wspotpracownicy (2008, s. 12).

PODSUMOWANIE

Zaprezentowane uj¢cia zaangazowania uczniow
w aktywnos¢ szkolng wskazuja, ze zjawisko to
jest metakonstruktem, sktadajacym si¢ z wielu
wymiarow. Odzwierciedla ono zaréwno zin-
terioryzowane, jak i uzewnetrzniane odczucia
ucznia, jego wysitek wlozony w nabywanie
wiedzy w szkole oraz stopien jego adaptacji do

Srodowiska szkolnego. Jest to zjawisko biopsy-
chospoteczne, ktorego poziom $cisle wigze si¢
z jakoscig $rodowisk, w ktorych funkcjonuje
uczen. Zaangazowanie ucznia w aktywnos$ci
szkolne podlega dynamicznym zmianom w toku
rozwoju jednostkowego i spolecznego. Ujecia
strukturalne, cho¢ nie do konca spdjne, zapo-
czatkowaty wiele wartosciowych pod wzgledem
aplikacyjnym badan. Zaprezentowany przeglad



4

podejs¢ teoretycznych ma na celu wskazanie,
ze zaangazowanie szkolne lub jego brak stano-
wig wazny element rozwoju dzieci i mtodziezy.
Trudnos$ci adaptacyjne zaréwno dotyczace wy-
magan szkolnych, jak i w zakresie kontaktow
spotecznych generujg silny stres i kryzysy roz-
wojowe, a przeciggajace si¢ zmaganie z nimi
moze doprowadzi¢ do pojawienia si¢ syndromu
wypalenia szkolnego i rezygnacji z dalszej edu-
kacji (Tomaszek, 2015). Przedstawiony model
zaangazowania ucznia w aktywnosci szkolne
stosunkowo dobrze uwzglednia perspektywe mi-
krosystemu, w ktorym rozwija si¢ dziecko. Po-
stulaty J. Appleton i wspotpracownikow (2008)
wynikajace z analizy wynikoéw badan empirycz-
nych wskazuja, ze istotnym aspektem pracy
edukacyjnej z dzie¢mi i mtodzieza jest ksztat-
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Styl wychowania a informacje zwrotne w komunikacji

rodzicoOw z adolescentami

Parenting Style and Feedback in Communication between Parents

and Adolescents

Abstract. The article presents the results of research related to feedback from parents with various
parenting styles, divided according to Diana Baumrind’s conception into authoritative, authori-
tarian or permissive. The aim of the study was to determine what kind of positive and negative
feedback is characteristic of each style. The study was conducted among adolescents, aged 1619,
N =226. Both the parenting styles and feedback were studied from the adolescent’s perspective.
The following methods were applied: Parental Authority Questionnaire (Buri, 1991) and our own
method: Questionnaire of Feedback in Parent-Child Relations. The results show that the most
significant correlations occurred between feedback and the authoritative style. The stronger the
authoritative style of the parent was (both for mothers and fathers), the more often the adoles-
cent experienced positive feedback (general, specific and trait-related) and constructive criticism
from the parent, and the less often there was a lack of reaction from the parent. The authoritarian
parenting style was connected with less effective communication, in which negative feedback

predominated. There was no clear pattern between feedback and the permissive style.

Keywords: parenting style, feedback.

Stowa kluczowe: styl wychowania, informacje zwrotne.

WPROWADZENIE

Styl wychowania w rodzinie jest kategorig
opisujacg wzglednie staly sposob zachowy-
wania si¢ rodzicow wobec dziecka. W latach
60. XX wieku Diana Baumrind (1966, 1967)
opisata trzy niezalezne wzorce oddzialywan
rodzicow, ktore odpowiadaja za proces socja-
lizacji dzieci: styl autorytatywny, autorytarny
oraz permisywny. Styl autorytatywny cechuje
si¢ okazywaniem dziecku pozytywnych uczuc
i akceptacji, reguly formutowane przez rodzi-
cow sa bardzo wyrazne i stale, wymagania
wysokie, ale adekwatne do mozliwosci dzie-
cka i sprzyjajace rozwojowi, komunikacja ma

charakter wzajemny, rodzice respektuja opinie
dziecka. Styl autorytarny jest natomiast wysoce
dyrektywny, wymagajacy bezwzglednego po-
shuszenstwa, rodzice okazuja niewiele uczud,
komunikacja ma charakter jednostronny (dzie-
cko ma obowiazek bezdyskusyjnie przyjac to,
czego rodzic wymaga), kontrola zachowania
odbywa si¢ glownie przez metody punitywne.
Rodzice permisywni maja z kolei akceptujacy
stosunek do dziecka, formutuja jednak mato
wymagan wobec niego, nie kontroluja dzie-
cka, lecz pozwalajg, aby samo decydowato, co
ijak chce robi¢ i minimalizuja kary. Konsultuja
z dzieckiem swoje decyzje i wyjasniaja zasady
obowigzujace w rodzinie.
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Ten krétki opis stylow wychowania pokazu-
je, ze najwazniejsze sa w nich cztery aspekty:
stosunek emocjonalny do dziecka, statos¢ i jas-
no$¢ wyrazania regut, formutowanie wymagan
wobec dziecka oraz komunikacja. Niestety,
ostatni z tych aspektow opisywany jest jedynie
w bardzo ogdlnikowy sposob przez koncentracje
na tym, czy komunikacja ma charakter wzajem-
ny (verbal give-and-take), czy jednostronny oraz
czy wyraza pozytywny stosunek do dziecka.

Szersze zbadanie tego, jak wyglada komu-
nikacja w obrebie kazdego stylu, wydaje si¢
istotnym poszerzeniem obrazu relacji migdzy
rodzicami a dzieckiem. Komunikacja interper-
sonalna nie dotyczy bowiem jedynie biezacej
wymiany informacji mi¢dzy nadawcg a odbior-
ca, ale definiuje rowniez relacje migdzy nimi,
ujawniajac wzajemne ustosunkowania. Ponadto
komunikacja w rodzinie stanowi wzor dla p6z-
niejszych relacji miedzy dzieckiem a osobami
spoza rodziny oraz we wilasnej rodzinie w do-
rostosci (Harwas-Napierata, 2006).

Zagadnienie komunikacji migdzy rodzicem
a dzieckiem jest takze istotne z punktu widzenia
psychologii rozwoju czlowieka. Przede wszyst-
kim, odnoszac si¢ do ogdlnych teorii rozwoju,
ujmujacych go jako gromadzenie doswiadczen
(por. Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska, 1996;
Liberska, 2011), mozna zauwazy¢, ze komuni-
kacja rodzinna umozliwia kumulowanie zarow-
no do$wiadczen spotecznych (gdy wiaze si¢
z przekazywaniem tresci dotyczacych kultury,
zwyczajow, postaw itp.), jak i do§wiadczen
indywidualnych (np. gdy otoczenie rodzinne
przez swoje komunikaty wplywa korygujaco
na zachowanie cztowicka). Poniewaz w rodzi-
nie ,,nie mozna si¢ nie komunikowac” (nawet
brak reakcji werbalnej ma swoja warto$¢ in-
formacyjna; por. Watzlawick, Beavin, Jackson,
1967, za: Harwas-Napierata, 2006), komuni-
kacja z innymi jest zatem jednym z glownych
narzedzi zdobywania do$wiadczenia. Ponadto
jesli rozwoj odbywa si¢ dzigki interakcji czte-
rech grup czynnikow: zadatkow biologicznych,
srodowiska, wychowania i aktywnosci wtasnej
podmiotu, to komunikacja jest procesem inte-
grujacym zwlaszcza te dwa ostatnie (Brzezinska,
2000). Nawet spontanicznie podjgta aktywnosé
podmiotu moze by¢ przez komunikaty stowne
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otoczenia (rodzicow) stymulowana, ukierun-
kowywana lub powstrzymywana (np. zgodnie
z wizjg wychowania prezentowang przez rodzi-
cOw), przyczyniajac si¢ do rozwoju indywidu-
alnego, ktory bedzie przebiegat w okres§lonym
tempie i kierunku.

Warto tez zaznaczy¢, ze sam proces ko-
munikacji w rodzinie podlega rozwojowym
przeksztalceniom, wynikajacym z normatyw-
nego indywidualnego rozwoju partneréw in-
terakcji (Harwas-Napierata, 2006). Komuni-
kacja w poczatkowych okresach rozwojowych
jest wyraznie asymetryczna (chociaz wzajem-
na), z dominujaca rola rodzicoéw, a od okresu
adolescencji powinna ewoluowaé w kierunku
zwigkszania symetrii komunikacyjnej miedzy
rodzicem a dzieckiem. Zwtlaszcza pojawiajace
si¢ u adolescentow potrzeby samodzielnos$ci
1 autonomii wymuszaja zmiany wzorcoOw ko-
munikacyjnych.

W niniejszej pracy szczegdlna uwaga zo-
stata skierowana na pewien rodzaj komunika-
tow, ktore sa przekazywane w ramach kazde;j
interakcji — na informacje zwrotne (feedback).
W klasycznym podstawowym ujeciu feedback
to informacja moéwiaca o tym, czy zachowa-
nie podmiotu byto wlasciwe (Barbour, 2003;
Bee, Bee, 2000; Stone, Heen, 2014). Te defi-
nicje mozna poszerzy¢, odnoszac ja nie tylko
do zachowan, lecz takze do roznych aspektow
funkcjonowania czlowieka, ktére komentuja
obserwatorzy (uczestnicy interakcji). Informa-
cje zwrotne bedg zatem traktowane w niniejszej
pracy jako rodzaj werbalnej (lub niewerbalnej)
reakcji na to, co cztowiek zrobil, powiedziat, jak
wyglada lub jakie sa rezultaty jego dziatania.

Gléwnym celem informacji zwrotnych
w komunikacji jest wptywanie na obserwowa-
ne zachowanie (mimike, wyglad, wypowiedz,
konsekwencje dzialania), aby utrzymac na do-
tychczasowym poziomie lub wzmocnié to, co
pozadane, badZz zmodyfikowa¢, poprawié to,
co wymaga zmiany (Barbour, 2003). Zdaniem
wielu badaczy informacje te sa nie do przece-
nienia w wychowaniu, uczeniu si¢ i rozwoju
na réznych etapach zycia (por. np. Kamins,
Dweck, 1999; Hattie, Timperly, 2007; Gun-
derson, Gripshover, Romero, Dweck, Gol-
din-Meadow, Levine, 2013).
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Oprocz podstawowej funkcji, polegajacej na
wplywaniu na zachowanie, informacje zwrotne
moga tez pelni¢ funkcje dodatkowe, istotne dla
samej relacji: wyrazaja zainteresowanie wobec
tego, co dziecko robi, stuza podtrzymaniu re-
lacji (np. potakiwanie glowa jest zarowno syg-
natem: ,,zgadzam si¢”, jak i informacja: ,,ja ci¢
shuicham’), moga wyrazac wsparcie (,,ale jestes
madry!”), a niekiedy stuza odreagowaniu emocji
(np. dezaprobujacy okrzyk: ,,co ty robisz?!”).

Informacje zwrotne rozpatruje si¢ zwykle
z uwzglednieniem przynajmniej dwoch kry-
teriow: wartosciowosci oraz sposobu sformu-
lowania. Pierwsze uwzglednia znaczaca rolg
informacji zwrotnych w modyfikowaniu zacho-
wania. Zgodnie z nim wyrdéznia si¢ informacje
pozytywne i negatywne (Bee, Bee, 2000; Bar-
bour, 2003). Informacje pozytywne (potocznie
nazywane pochwalami) aprobuja zachowania
i/lub jego efekty, wskazuja, ze mozna je konty-
nuowacé, gdyz jest whasciwe i przynosi pozgdane
rezultaty. Informacje negatywne z kolei sg wyra-
zem krytyki, dezaprobuja zachowania i/lub jego
konsekwencje. Nadawca takiego komunikatu
sygnalizuje, ze zachowanie lub jego rezultaty
powinny zosta¢ ograniczone lub zmienione.

Drugie kryterium uwzglednianie w analizach
definicyjnych odnosi si¢ do sposobu sformuto-
wania informacji zwrotnej (zard6wno pozytyw-
nej, jak i negatywnej). Informacje zwrotne moga
by¢ przekazane w sposob efektywny (konstruk-
tywny) lub nieefektywny (a czasem nawet de-
strukcyjny). Najbardziej efektywne, pozadane
przez odbiorcéw i majace najwigkszy wpltyw
na pozniejsze zachowanie okazuja si¢ infor-
macje szczegdtowe. Zawierajg one precyzyjng
informacje, co jest wlasciwe lub niewlasciwe
w zachowaniu i — w tym drugim wypadku — jak
mozna je poprawic. Otrzymanie takiej informa-
cji pozwala w przyszto$ci powtarzac lub inten-
syfikowa¢ zachowania wlasciwe i korygowaé
niepozadane (konstruktywna krytyka).

W codziennej komunikacji interpersonal-
nej pojawiaja sie tez informacje zwrotne, ktore
charakteryzuja si¢ zdecydowanie nizszg efek-
tywnoscia, s3 to ogodlne informacje oceniaja-
ce, informacje etykietujace, generalizacje oraz
krytyka wyrazona w sposob niewtasciwy (de-
strukcyjna). Ogolne informacje oceniajace (np.:

,»picknie!”, , beznadziejnie!”), chociaz wyrazaja
aprobate lub dezaprobate zachowania, nie za-
wieraja podpowiedzi, co jest szczegolnie cen-
ne lub naganne w zachowaniu, wigc odbiorca
moze tylko odczyta¢ z komunikatu nastawienie
do jego zachowania, ale wnioski odnosnie do
dalszego postepowania musi wyprowadzac sa-
modzielnie. Informacje w postaci etykiet, epi-
tetow i odwotan do cech (np.: ,,jestes leniwy”,
,jestes inteligentny”) sktaniajg z kolei odbiorce
do postrzegania siebie w kategoriach niezmien-
nych wlasciwosci, ktore trudno jest kontrolo-
wac, co moze skutkowaé utrzymywaniem si¢
zachowan niepozadanych lub wycofywaniem
wysitku w sytuacji, kiedy weryfikowane moga
by¢ pozytywne cechy (Kamins, Dweck, 1999).
Informacje w postaci generalizacji (np.: ,,jak
zawsze zrobites to bardzo tadnie”; ,,nigdy nie
mozna na ciebie liczy¢”) wyrazaja aprobate
lub dezaprobate przez uzycie kwantyfikatora
wskazujacego na wigkszy zakres danego za-
chowania. Odbiorca takiej informacji odczytuje
z nich, jaki jest stosunek nadawcy do tego za-
chowania, ale prawdopodobnie nie ma przeko-
nania, ze konkretne zachowanie ma znaczenie.
W komunikacji zwrotnej zdarza si¢ rowniez taka
krytyka, ktora jest informacja deprecjonujaca,
nieprzychylna, destrukcyjna (np. ,,robisz to bez-
myS$lnie!”), z ktorej odbiorca odczytuje nega-
tywny stosunek do siebie i/lub zachowania, bez
wskazowek, co moglby poprawi¢ w przysztoscei.

Wymienione powyzej formy informacji
zwrotnych efektywnych i nieefektywnych nie
stanowig systematycznej typologii, lecz sa przy-
ktadami komunikatow, ktore pojawiajg si¢ w co-
dziennych interakcjach. Warto zaznaczy¢, ze
badacze problematyki informacji zwrotnych
(W obszarze wychowania i edukacji) wprowa-
dzaja tez inne podziaty informacji zwrotnych,
z uwzglednieniem ich tresci i efektywnosci.
Przyktadowo Melissa Kamins i Carol Dweck
(1999) koncentrujg si¢ na informacjach zwrot-
nych odnoszacych si¢ do osoby (person fee-
dback), do wyniku (outcome) oraz do sposobu
wykonywania zadania (process) 1 zdecydowa-
nie wicksza efektywnos$¢ przypisujg tym ostat-
nim. Podobnie John Hattie i Helen Timperly
(2007) wyrdzniaja informacje zwrotne majace
zwiazek ze sposobem wykonywania (process
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feedback), zadaniem (fask feedback), dotycza-
ce wlasnych procesow regulacyjnych zaanga-
zowanych w wykonywanie zadania (feedback
about self-regulation) oraz informacje zwrotne
odnoszace si¢ do ,,ja” (person feedback). Naj-
wigksza efektywnos¢ przypisuja informacjom
o0 sposobie wykonywania zadania oraz odno-
szacym si¢ do procesow samoregulacyjnych,
a najmniejsze znaczenie dostrzegaja w infor-
macjach odnoszacych si¢ do cech osoby.

CEL BADANIA I HIPOTEZY

Chociaz informacje zwrotne stanowig wazny

aspekt komunikacji, gdyz moga ukierunkowy-

wac dzialania podmiotu, do tej pory nie rozpa-
trywano ich jako elementu stylu wychowania.

W zwiazku z tym, gtéwnym celem tego artykutu

jest ustalenie, jakie informacje zwrotne sg cha-

rakterystyczne dla poszczeg6lnych stylow wy-
chowania prezentowanych przez matki i ojcow.

Biorac pod uwage wlasciwosci danych stylow,

mozna sformutowa¢ nastgpujace hipotezy:

1. Im wigksze nasilenie stylu autorytatywnego,
tym czgsciej dziecko otrzymuje od rodzicow
pozytywne informacje zwrotne, zwlasz-
cza w postaci szczegotowych i ogélnych
wyrazow aprobaty. Poniewaz komunikacja
w tym stylu wydaje si¢ najbardziej otwarta
na dyskusje i wymiane opinii (partnerska),
charakterystyczne dla niego bedzie rowniez
czgstsze stosowanie konstruktywnej krytyki,
ktdra jest metoda efektywnego korygowania
zachowan niepozadanych.

2. Im wigksze nasilenie stylu autorytarnego,
tym rzadziej rodzice beda formutowaé po-
zytywne informacje zwrotne, a czgsciej po-
jawig si¢ nieefektywne komunikaty nega-
tywne (destrukcyjna krytyka, informacja
etykietujaca i generalizacja).

3. Im wigksze nasilenie stylu permisywnego,
tym czg¢$ciej rodzice beda powstrzymywac
si¢ od informacji zwrotnych zaréwno pozy-
tywnych, jak i negatywnych.

Olga Bgk
METODY

Aby zweryfikowac powyzsze hipotezy zastoso-
wano dwie metody kwestionariuszowe. Pierw-
sza jest Kwestionariusz Autorytetu Rodziciel-
skiego (Parental Authority Questionaire, PAQ),
ktérego autorem jest John Buri (1991). Narze-
dzie to pozwala na zbadanie stylu wychowa-
nia w rodzinie: autorytatywnego, autorytarne-
go oraz permisywnego (zgodnie z koncepcja
D. Baumrind), ocenianego z perspektywy dzie-
cka w okresie starszej adolescencji i wezesnej
dorosto$ci. Kwestionariusz wystepuje w wersji
dotyczacej stylu wychowania matki oraz stylu
wychowania ojca (dwa odrgbne arkusze, iden-
tyczne pod wzgledem tresci). Sktada si¢ z 30
twierdzen (po 10 dla kazdego stylu), dobranych
przez sedziow kompetentnych na podstawie
analizy tres$ciowej i zgodnoS$ci pozycji z de-
finicja danego stylu. Do kazdego twierdzenia
osoba badana ustosunkowuje si¢ na 5-punkto-
wej skali Likerta, gdzie 1 oznacza ,,zdecydo-
wanie nie zgadzam si¢”, a 5 — ,,zdecydowanie
zgadzam si¢”. Dla kazdego stylu wychowania
oblicza si¢ wynik sumaryczny, mieszczacy si¢
w przedziale od 10 do 50. Im wyzszy wynik,
tym bardziej rodzic w swoich relacjach z dzie-
ckiem prezentuje cechy charakterystyczne dla
danego stylu (czyli jest to wskaznik nasilenia
danego stylu). Dla kazdego rodzica oblicza si¢
jednoczesnie trzy wskazniki — odpowiadajace
trzem stylom. Na podstawie wynikow nie prze-
sadza si¢, ktory styl wychowania dominuje. Jest
to wyrazna rdznica w stosunku do oryginalne;j
koncepcji D. Baumrind, wedtug ktorej style sa
niezalezne od siebie i rodzic prezentuje tylko
jeden z nich.

J. Buri (1991) ustalit parametry psychome-
tryczne metody w zakresie trafno$ci i rzetelnosci
(stabilno$¢ i zgodnos$¢ wewnetrzng). Okazaly si¢
one satysfakcjonujace. Metoda jest powszechnie
stosowana w badaniach naukowych'.

W tabeli | zawarto wspotczynniki zgod-
nosci alfa Cronbacha dla grupy uczestniczacej
w niniejszym badaniu oraz — dla poréwnania
—wskazniki dla wersji oryginalnej. Dla stylow
autorytatywnego i autorytarnego zgodnos¢ jest
wysoka, wyraznie nizsza, aczkolwick satysfak-
cjonujaca, jest natomiast dla stylu permisywne-
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Tabela 1. Wspotczynniki zgodnosci wewngtrznej alfa Cronbacha dla wersji oryginalnej PAQ i wersji

polskiej
Skala PAQ Wersj; 0=r)lf%i5nalna* Wersja 22:5; ;d(l?:il: z biezg-
Styl autorytatywny — matka .82 .81
Styl autorytarny — matka .85 .76
Styl permisywny — matka 75 .54
Styl autorytatywny — ojciec .85 .86
Styl autorytarny — ojciec .87 .80
Styl permisywny — ojciec 74 .70

Zrodto: * Buri, 1991.

go. Warto zauwazy¢, ze rowniez w wersji ory-

ginalnej pytania dotyczace stylu permisywnego

charakteryzuja si¢ najnizsza spdjnoscia.

Drugim narzedziem zastosowanym w ba-
daniu byt autorski Kwestionariusz Informa-
cji Zwrotnych w Relacjach Rodzice—Dziecko
(przygotowany przez zespol: Olga Bak, Mag-
dalena Trzebinska, Marta Rawa; por. Rawa,
2012), shuzacy do badania czgstosci pojawiania
si¢ w komunikacji werbalnej r6znych form in-
formacji zwrotnych, prezentowanych przez ro-
dzicow. Kwestionariusz sktada si¢ z 12 krotkich
opisow sytuacji: 6 dotyczy codziennych sytuacji
wychowawczych (zachowania dziecka w domu,
wobec innych 0sob, wypelniania obowiazkow
domowych, wykonywania polecen, postuszen-
stwa wobec rodzicow), a 6 odnosi si¢ do sytuacji
edukacyjnych (zwigzanych ze szkolg i naukg).
Potowa sytuacji opisuje zachowania pozytyw-
ne, a potowa negatywne. Do kazdej sytuacji
podano 5 mozliwych werbalnych informacji
zwrotnych rodzica. Reakcje te sg zréznicowane
ze wzgledu na sposob sformutowania bardziej
lub mniej efektywny/konstruktywny.

Do zachowan pozytywnych przypisano 5
nastgpujacych typow pozytywnych informacji
zwrotnych:

1. informacja pozytywna szczegétowa — naj-
bardziej efektywna pochwata zachowania,
wskazujaca konkretne walory zachowania,
np. ,,Dzigki temu, ze rozwijasz swoje za-

interesowania, byle§ w stanie mi pomoc.
Bardzo mi si¢ to podoba”;
informacja pozytywna ogélna — wyraz apro-
baty zachowania, zawierajacy og6lna ocene,
np.: ,,$wietnie”, ,,bardzo tadnie”; jest to in-
formacja cechujaca si¢ mniejszg efektyw-
nos$cia niz informacja szczegdtowa;
. pozytywna etykieta — wyrazenie aprobaty
przez odwotanie si¢ do cech dziecka lub
uzycie etykietujagcego okreslenia, np.: ,,jestes
pracusiem”, ,.jeste§ ambitny”; taki rodzaj
pochwaty charakteryzuje si¢ niska efektyw-
noscig (por. Kamins, Dweck, 1999);
pozytywna generalizacja — wyrazenie apro-
baty przez uzycie kwantyfikatora wskazuja-
cego na wickszy zakres danego zachowania,
np. ,,jak zawsze bardzo dobrze si¢ spisa-
e$”; jest to rowniez informacja o niskiej
efektywnosci;

. brak reakcji na zachowania pozytywne.

Do zachowan negatywnych przyporzadko-
wano 5 nastepujacych rodzajéw negatywnych
informacji zwrotnych:

1. konstruktywna krytyka — jest to informacja
wskazujaca, co w zachowaniu jest niewtas-
ciwe oraz jakie to ma konsekwencje, lub
pokazujaca, jakie sg oczekiwania dotycza-
ce zmiany zachowania w przyszto$ci, np.:
»Martwi mnie to, ze zrezygnowates z do-
datkowych lekcji. Nie podoba mi si¢ to,
bo do tej pory wlozytes w nie duzo pracy.
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Powiedz mi, dlaczego podjates taka decyzje,
moze o tym jeszcze podyskutujemy”; taki
sposob sformutowania krytyki jest najbar-
dziej efektywny (konstruktywny)?;

2. negatywna etykieta — wyrazenie dezapro-
baty przez odwotanie si¢ do cech dziecka,
lub uzycie etykietujacego okreslenia, np.:
,Jestes bezezelny”, ,,Ortem nie jestes”; jest
to komunikat nieefektywny/destrukcyjny;

3. negatywna generalizacja — wyrazenie dez-
aprobaty przez uzycie kwantyfikatora wska-
zujacego na wigkszy zakres danego zacho-
wania, np.: ,,Jak zwykle niczego si¢ nie
nauczyltes”, ,,Zawsze s3 z toba jakie$ prob-
lemy!”; jest to komunikat sformutowany
w nieefektywny sposob;

4. destrukcyjna krytyka —uzycie oceniajacych,
ogolnikowych lub ponizajacych okreslen
odnoszacych si¢ do osoby lub zachowania,
z ktorych odbiorca moze odczyta¢ nega-
tywny stosunek do swojego postgpowania,
ale nie wie, jak zachowanie poprawic¢, np.:
»QGadasz ghupoty”, ,,No tak, czego mozna
by si¢ spodziewac po tobie!”;

5. brak reakcji na zachowania negatywne.
Zadaniem osoby badanej (dziecka) jest

wskazanie, jak czgsto dosSwiadcza ze strony

rodzicéw (oddzielnie od matki i ojca) kazdej

z tych reakcji. Oceny dokonuje si¢ na skali

S-stopniowej, gdzie 1 oznacza ,,nigdy”, a 5 —

,,bardzo czgsto”.

Tabela 2. Przykladowa pozycja z kwestionariusza
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Przyktadowa pozycje z kwestionariusza (za-
chowanie negatywne) przedstawiono w tabeli 2.
W ostatniej kolumnie zamieszczono klucz do
oceny poszczegdlnych odpowiedzi, ktory w ba-
daniu nie byt prezentowany respondentom.

Dla kazdego rodzaju informacji zwrotnej
mozna obliczy¢ wskaznik czestosci wystepo-
wania, ktory przyjmuje warto$¢ od 6 do 30 (jest
to suma wynikoéw z szeSciu pozycji kwestio-
nariusza odnoszacych si¢ do danego rodzaju
informacji zwrotnej).

Osoba badana informowana jest, ze przed-
stawione sytuacje i reakcje sag pewnym przy-
blizeniem (modyfikacja) do wystepujacych
w rzeczywistosci — tzn. by¢ moze jej rodzice
nie uzywajg doktadnie takich samych sformu-
lowan, lecz podobnych (np. jesli w kwestio-
nariuszu pojawia si¢ wypowiedz: ,,ale jestes
ambitny”, moze to oznacza¢, ze rodzice mowia
albo doktadnie tak, albo uzywaja innych po-
zytywnych okreslen typu: ,,jestes pracowity”,
,,bystry”’; ta sama zasada dotyczy wypowiedzi
negatywnych).

OSOBY BADANE

W badaniu wzi¢li udziat uczniowie szkot po-
nadgimnazjalnych z kilku szké6t na Dolnym Sla-
sku®. Do analiz wigczono dane pochodzace od
226 0s6b (w tym: 207 wychowywanych przez
oboje rodzicoéw, 18 tylko przez matke i 1 tylko

Jak czgsto Twoi rodzice reaguja w nastepujacy sposob:
Gdy obrazliwie wyrazasz si¢ o bliskich, np. ro- Reakcja Reakcja
L. . . . . . KLUCZ
dzenstwie, jak cze¢sto Twoi rodzice tak reaguja: matki ojca
,» 1y zawsze tylko potrafisz obraza¢ innych!” 1-2-3-4-5 1-2-3-4-5 Generalizacja
Nic nie mowia. 1-2-3-4-5 1-2-3-4-5 Brak reakcji
,.Martwi mnie, ze tak si¢ wyrazasz o bliskich. Two-
je zachowanie jest niewlasciwe, poniewaz ranisz o4 o4 Konstruktyw-
innych takim postgpowaniem. Moze porozmawia- 1=273-4-5 1=2-3-4-5 na krytyka
my o tym, co sktonito ci¢ do takiej opinii”.
" Destrukcyjna
,,Gadasz glupoty”. 1-2-3-4-5 1-2-34-5 krytyka
Jestes bezezelny”. 1-2-3-4-5 1-2-3-4-5 Etykieta
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przez ojca) w wieku 1619 lat (§rednia = 17.5;
SD = .8). W badanej grupie byto 159 dziewczat
167 chlopcow.

WYNIKI

Pierwszym etapem analizy byto sprawdzenie,
jakie style wychowania matki i ojca dominu-
ja w badanej grupie. Obliczono w tym celu
$rednie dla kazdego stylu (tabela 3). Wedhug
opinii badanych dzieci najwigksze nasilenie
ma styl autorytatywny prezentowany przez ich
rodzicow. Roznica w poréwnaniu ze stylem na-
stepnym w kolejnosci jest istotna statystycznie
(test t-Studenta dla prob zaleznych: dla matek
t=9.7; p<.0001; dla ojcow ¢t =3.8; p <.0002).
Istotnie rzadziej wystepuje styl autorytarny
i permisywny (miedzy nimi brak jest réznic
istotnych statystycznie).

W kolejnym kroku sprawdzono, jakie typy
informacji zwrotnych zdaniem respondentow
najczesciej prezentuja ich rodzice. W wypadku
zachowan pozytywnych osoby badane najczgs-

Tabela 3. Nasilenie stylow wychowania

ciej spotykaja sie, zarowno ze strony matek, jak
1 0jcow, z aprobujaca informacja o charakterze
og6lnym (tabela 4).

Najbardziej efektywne w komunikacji in-
formacje szczeg6towe sa drugie w kolejno-
$ci. Pozostate rodzaje informacji zwrotnych
pozytywnych (generalizacja i etykieta) poja-
wiaja si¢ wyraznie rzadziej. Roznice migdzy
kolejnymi $rednimi wynikami, odnoszacymi
si¢ do okres$lonych rodzajow informacji zwrot-
nych, sa istotne statystycznie (test t-Studenta dla
prob zaleznych: dla matek p <.0001; dla ojcow
p <.01)* Nalezy zauwazy¢ takze, ze wszystkie
rodzaje informacji zwrotnych pozytywnych
istotnie cze¢sciej sg formutowane przez matki
niz przez ojcoOw (test t-Studenta dla préb za-
leznych; wszystkie réznice istotne na poziomie
p <.0001). Zdaniem respondentéw natomiast
ojcowie czgéciej niz matki nie reaguja na pozy-
tywne zachowania swoich dzieci (test t-Studenta
dla prob zaleznych: t =4.31; p <.0001).

W odniesieniu do zachowan negatywnych
w opinii dzieci oboje rodzice najczesciej rea-
guja konstruktywna krytyka, ktora w komuni-

Matka Ojciec

N =225 N =208
Styl autorytatywny 355 32.6
Styl autorytarny 29.2 29.6
Styl permisywny 29.1 28.7

Tabela 4. Czgstos¢ stosowania roznych informacji zwrotnych w odniesieniu do pozytywnych zachowan

(min. 6, max. 30)

Matka Ojciec
Informacja pozytywna ogélna 20.16 18.10
Informacja pozytywna szczegélowa 17.13 15.00
Etykieta pozytywna 13.92 12.90
Generalizacja pozytywna 15.05 13.51
Brak reakcji 11.40 12.88
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kacji jest uwazana za najskuteczniejsza forme
informacji zwrotnej korygujacej zachowanie
(tabela 5). Przy czym matki stosuja ja czgsciej
niz ojcowie (test t-Studenta dla prob zaleznych
t =9.46; p < .0001). Dalej w kolejnosci (we-
dhug wartoéci $rednich) znajduje si¢ negatywna
etykieta, a najrzadziej pojawia si¢ destrukcyjna
krytyka (u matek) oraz generalizacja (u 0jcoOw).
Podobnie jak w wypadku zachowan pozytyw-
nych, ojcowie cz¢éciej niz matki nie reaguja
na zachowania negatywne (test t-Studenta dla
prob zaleznych t = 5.18; p <.0001).

Glownym celem niniejszych badan bylo
poszukiwanie zwigzkéw miedzy stylem wy-
chowania matki i ojca a stosowanymi przez
nich informacjami zwrotnymi. Wspolczynniki
korelacji r-Pearsona prezentuje tabela 6.

Najwigcej istotnych zalezno$ci wystepuje
w odniesieniu do stylu autorytatywnego pre-
zentowanego przez matke i ojca. Zgodnie z hi-
poteza pierwszg, im bardziej nasilony ten styl,
tym cze¢sciej respondenci do$wiadczajg 16z-
nych pozytywnych informacji zwrotnych oraz
konstruktywnej krytyki. Dodatkowo mozna
zauwazy¢, ze im bardziej autorytatywni sg ro-
dzice, tym rzadziej zaréwno stosuja nieefektyw-
ne informacje negatywne, jak i powstrzymuja
si¢ od komentowania zachowan pozytywnych
i negatywnych. Styl ten wiaze si¢ zatem z naj-
bardziej efektywnymi i pozagdanymi w komuni-
kacji informacjami zwrotnymi ze strony i ma-
tek, i ojcoOw.

Kilka istotnych zalezno$ci wystapito row-
niez w odniesieniu do stylu autorytarnego. Zgod-
nie z przewidywaniami zawartymi w hipotezie
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drugiej, im bardziej jest on nasilony (zwlaszcza
u matek), tym rzadziej pojawiajg si¢ pozytywne
komunikaty (ogolne, szczegdtowe, etykiety),
a tym czes$ciej (u obojga rodzicow) wystepuja
komentarze w postaci negatywnych etykiet,
generalizacji i krytyki o charakterze destruk-
cyjnym. Im rodzice sg bardziej autorytarni,
tym czg$ciej powstrzymujg si¢ od reakcji na
zachowania pozytywne. Co cickawe, nie poja-
wily si¢ zadne istotne zalezno$ci migdzy tym
stylem a konstruktywna krytyka.

Najmniej istotnych zaleznos$ci wystapito
w wypadku stylu permisywnego. Uzyskano
rezultat potwierdzajacy hipoteze trzecia, ale
tylko w odniesieniu do matek: im bardziej sa
one permisywne, tym cze$ciej nie reaguja na
zachowania negatywne (wspotczynnik korela-
cji okazuje si¢ istotny, ale niski). W przypadku
0jcow pojawily si¢ trzy istotne zaleznosci, kto-
rych nie przewidziano w hipotezach): im wigk-
sza permisywnosc, tym rzadziej formutujg oni
destrukcyjna krytyke i negatywne generalizacje
oraz tym cze$ciej komunikujg si¢ przez pozy-
tywne etykiety (ta ostatnia korelacja jest niska).

DYSKUSJA

Przedstawione rezultaty badania poszerzaja
wiedzg dotyczaca stylow wychowania w rodzi-
nie w aspekcie komunikacji. Poniewaz informa-
cje zwrotne s waznym narz¢dziem wplywania
na zachowanie, interesujace jest to, czy rodzi-
ce odpowiednio wykorzystuja te mozliwoS$ci.
Badania potwierdzaja, ze styl autorytatyw-

Tabela 5. Czgsto$¢ stosowania roznych informacji zwrotnych w odniesieniu do negatywnych zachowan

(min. 6, max. 30)

Matka Ojciec
Konstruktywna krytyka 18.08 15.02
Etykieta negatywna 12.88 12.15
Generalizacja negatywna 10.48 9.99
Destrukcyjna krytyka 10.02 10.15
Brak reakcji 10.52 11.81
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Tabela 6. Zwiazek stylu wychowania z rodzajem informacji zwrotnych (wspotczynniki korelacji
r-Pearsona)
Styl autorytatywny Styl autorytarny Styl permisywny
Matka Ojciec Matka Ojciec Matka Ojciec
Informacja pozytywna ogélna 56%* S54%* —15% -12 .02 12
Informacja pozytywna szcze- Sgex | sk |18k | 11 06 06
gélowa
Generalizacja pozytywna A43%* 39%* —15% -13 .00 .07
Etykieta pozytywna 39%* A40** -11 -11 .07 14%
Zachowania pozytywne — 5o | _azee |17 19% | —06 | -.10
brak reakcji
Konstruktywna krytyka S55%* 49%* -.03 .01 -.04 -.02
Etykieta negatywna —21%* —17%* 24%* 26%* .06 -12
Generalizacja negatywna —32%* —26%** 33 37 -.09 —.22%
Destrukcyjna krytyka —27** —27** 30%** 28%* -.09 —.15%
Zachowania negatywne — —30%+ | —32%% | 05 03 18* 09
brak reakcji

*p <.05,** p<.001

ny — uwazany za najlepszy w naszej kulturze
wzorzec relacji miedzy rodzicem a dzieckiem
— rzeczywiscie charakteryzuje si¢ najbardziej
efektywng komunikacja, obfitujaca w pozy-
tywne komentarze réznego typu. Istotne jest
jednak to, Ze styl ten nie wigze si¢ jedynie z do-
strzeganiem pozytywow i ich wzmacnianiem.
W sytuacjach, gdy dziecko nie zachowuje si¢
wlasciwie, rodzice nie powstrzymuja si¢ od
reakcji, ale formutuja konstruktywna krytyke,
umozliwiajac w ten sposob korekte zachowa-
nia i przyczyniajac si¢ do rozwoju. Im bardziej
rodzice prezentuja ten styl, tym czg$ciej ogra-
niczaja negatywne komunikaty o charakterze
destrukcyjnym. Taki sposob komunikacji wy-
daje si¢ najbardziej efektywny i z pewnoscia
podtrzymuje dobra relacje¢ miedzy rodzicami
a dzie¢mi. Z wielu badan wynika, ze osoby
wychowywane wedtug autorytatywnego stylu
lepiej funkcjonuja w réznych sferach, m.in:

sg bardziej dojrzale spotecznie, odpowiedzial-
ne i osiagaja sukcesy edukacyjne (Baumrind,
1971), maja wyzsza samoocene (Milevsky,
Schlechter, Netter, 2007; Cierpka, Wierzbicka,
2013), bardziej pozytywnie oceniajg relacje
z rodzicami (McGillicuddy-De Lisi, De Lisi,
2007), rzadziej doswiadczaja probleméw na-
tury psychicznej, takich jak depresja (Milev-
sky iin., 2007) oraz uzaleznienie od substancji
psychoaktywnych (Baumrind, 1991; Lamborn,
Mounts, Steinberg, Dornbusch, 1991; Adalb-
jarnardottir, Hafsteinsson, 2001). Mozna zatem
przyjaé, ze stosowanie takiego wzorca infor-
macji zwrotnych, jaki ujawnil si¢ w niniejszym
badaniu, rowniez si¢ przyczynia do osiaggania
tych pozytywnych efektow.

Na przeciwlegtym kraficu oddziatywan
wychowawczych znajduje si¢ styl autorytarny,
w ktorym komunikacja (w zakresie formuto-
wania oczekiwan) ma najbardziej jednostronny
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charakter. Informacje zwrotne formutowane
przez rodzicow prezentujacych ten styl maja
réwniez swoj charakterystyczny rys. W przy-
padku matek, im wiecej jest w wychowaniu
cech autorytarnych, tym czgsciej spotyka sie
brak reakcji na zachowania pozytywne, tym
rzadziej pojawiaja si¢ informacje pozytywne
oraz tym czesciej prezentowane s3 nieefektywne
komunikaty negatywne, wyrazajace dezaprobate,
z ktorej trudno wyciagna¢ konstruktywne wnio-
ski. Im bardziej nasilony jest styl autorytarny
ojca, tym czesciej nie reaguje on na pozytywne
zachowania oraz tym czgéciej méwi nieefek-
tywne komunikaty negatywne. Warto zauwa-
zy¢, ze w wypadku tego stylu nie ujawnity si¢
istotne zaleznos$ci w odniesieniu do konstruk-
tywnej krytyki, ktora jest przeciez pozadana
formg modyfikacji zachowania. Chociaz zatem
rodzicie autorytarni sg najbardziej nastawieni
na kontrolowanie zachowania swoich dzieci
i wywolywanie pozadanych zmian, w rezultacie
swoich zabiegéw komunikacyjnych okazuja si¢
zdecydowanie skazani na fiasko tych usitowan.
Ponadto nieefektywne, a czasem wrecez destruk-
cyjne informacje zwrotne z pewnoscia wptywaja
niekorzystnie na oceng relacji przez dzieci i maja
dalsze negatywne skutki dla ich funkcjonowania
(por. np. McGillicuddy-De Lisi, De Lisi, 2007).

Najmniej zaleznos$ci ujawnito si¢ w odnie-
sieniu do stylu permisywnego. Nie oznacza to,
ze rodzice, u ktorych styl ten jest nasilony, nie
przekazuja swoim dzieciom réznych informacji
zwrotnych. Mozna jedynie stwierdzié, ze in-
formacje te nie maja w tym wypadku jakiego$
wspolnego wzorca. Pewnym wyjasnieniem tych
rezultatéw moze by¢ to, ze skala permisyw-
no$ci zawarta w Kwestionariuszu Autorytetu
Rodzicielskiego (zarowno w wersji oryginal-
nej, jak 1 polskiej) jest najmniej spdjna, stad
tez uzyskane wyniki mogg odzwierciedla¢ t¢
psychometryczna niedoskonatos$é.

Jednakze niektorzy badacze zauwazaja, ze
sama kategoria permisywnosci nie jest jedno-
rodna. Eleanor Maccoby i John Martin (1983)
zaproponowali, aby rozpatrywacé styl permisyw-
ny — ale tez dwa pozostale — zuwzglednieniem
dwoch ortogonalnych wymiarow:

1. akceptacji i zaangazowania rodzicow;
2. zakresu wymagan i kontroli.
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Kazdy z tych wymiaréw moze by¢ nasilony
w roznym stopniu. Wysokie nasilenie akcepta-
cji i wymagan jest charakterystyczne dla stylu
autorytatywnego. Niskie nasilenie akceptacji
przy wysokiej kontroli i duzych wymaganiach
odpowiada stylowi autorytarnemu. W stylu
permisywnym oczywistymi cechami charakte-
rystycznymi okazuja si¢ niska kontrola i mate
wymagania. Jednakze stosunek emocjonalny
do dziecka wydaje si¢ bardziej ztozony (co jest
szerszym spojrzeniem w stosunku do oryginal-
nej koncepcji D. Baumrind). Jesli akceptacja
jest wysoka, to styl taki mozna nazywac¢ po-
btazliwym, przyzwalajacym (induglent). Jesli
niska kontrola wigze si¢ z niskim poziomem
zaangazowania i emocjonalnym chtodem, to
styl taki nazywany jest niezaangazowanym
lub niedbatym (neglectful). Susie D. Lamborn
i wspotpracownicy (1991) twierdza, ze te dwa
sposoby wychowywania dzieci wynikaja z r6z-
nych ,,orientacji ideologicznych” rodzicoéw. Styl
pobtazliwy jest oparty na zaufaniu, demokracji
1 wyrozumiato$ci. Styl niedbaly natomiast wy-
nika z braku zaangazowania i niskiego poczu-
cia odpowiedzialno$ci za wychowanie dziecka.
Badania (Lamborn i in., 1991) potwierdzily, ze
osoby, ktore wychowywane byty przez rodzicow
pobtazliwych w pordwnaniu z zaniedbujacymi
inaczej funkcjonowaty w okresie adolescencji.
Ci pierwsi mieli silne poczcie zaufania do siebie
(self-confidence), czgsciej jednak doswiadczali
problemow szkolnych i uzaleznien. Adolescen-
ci, ktorych rodzice byli opisywani jako zanie-
dbujacy, mieli natomiast najnizsze wskazniki
kompetencji spotecznych oraz najczesciej do-
$wiadczali roznych dysfunkcji psychicznych
i behawioralnych. Ta ztozono$¢ obrazu rodzi-
cow, ktorzy zaliczani sg wedlug D. Baumrind
do kategorii permisywnych, wydaje si¢ tez wia-
za¢ z odmiennymi wzorcami komunikacji. By¢
moze brak reakcji na zachowania pozytywne
i negatywne jest charakterystyczny dla rodzi-
coéw zaniedbujacych, a pobtazliwi opiekunowie
formutuja komunikaty pozytywne o charakterze
ogo6lnym, ale powstrzymuja si¢ od konstruk-
tywnej krytyki. Hipotezy te wymagaja jednak
dalszej weryfikacji z wykorzystaniem innego
narzgdzia pozwalajacego na wyr6znienie dwoch
podtypdéw stylu permisywnego.
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PODSUMOWANIE

Badanie wzorcéw komunikacyjnych obejmu-
jacych informacje zwrotne w relacjach miedzy
rodzicami a dzie¢mi uzupehia wiedze dotyczaca
stylow wychowania. Styl autorytatywny wiaze
si¢ z bardziej efektywna komunikacja, w kto-
rej dominuja informacje zwrotne pozytywne,
a takze konstruktywna krytyka. Styl autorytar-
ny charakteryzuje si¢ zdecydowanie nieefek-
tywna komunikacja. W odniesieniu do stylu
permisywnego informacje zwrotne udzielane
przez rodzicdw nie maja wspdlnego wzorca.
W $wietle uzyskanych wynikow komunikacja
matki z dzieckiem charakteryzuje si¢ wicksza

czestoscia informacji zwrotnych niz komu-
nikacja ojcoOw z dzieckiem. Poniewaz bada-
nie prowadzono z perspektywy adolescentow,
cennym uzupelnieniem obrazu bytoby uzyska-
nie analogicznych danych od rodzicéw. Biorac
pod uwage zmiany procesow komunikacyjnych
w rodzinie, wynikajace z rozwojowych zmian
partneréw interakcji, w dalszych badaniach in-
teresujace bytoby rowniez analizowanie infor-
macji zwrotnych w modelu longitudinalnym.
Wazne z rozwojowej perspektywy byloby takze
zbadanie skutkéw otrzymywania roznych typow
informacji zwrotnych dla istotnych aspektow
funkcjonowania odbiorcy, np. ksztalttowania
autonomii, samooceny, samoskutecznosci.

PRZYPISY

! Prace nad polska wersja kwestionariusza PAQ rozpoczgli Anna Cierpka, Anna Oleszkowicz i Janusz
Trempala (praca nicopublikowana; materiaty uzyskane bezposrednio od autorow). Po przettumaczeniu pozycji
kwestionariusza prowadzone s obecnie badania majace na celu okreslenie parametréw psychometrycznych.

2Pojecie konstruktywnej krytyki oraz zasad jej sformutowania jest w komunikacji interpersonalnej uj-
mowane w zdecydowanie bardziej rozbudowany sposob niz w prezentowanej tu metodzie (np. Bee, Bee,
2000). Podkresla si¢ m.in., ze krytyka powinna by¢ polaczona z informacjg o mocnych stronach, ze powin-
na mowi¢ o faktach (co jest nieprawidlowe), ustosunkowaniu do nich oraz oczekiwaniach na przysztosé
(tzw. model FUO; Krol-Fijewska, Fijewski, 2000). Przedstawienie w tym miejscu szczegdétowych zasad
przekazywania konstruktywnej krytyki wymagaloby znacznie szerszego opracowania. Jednakze najwaz-
niejsze jest to, ze konstruktywna krytyka powinna precyzyjnie ujmowaé, na czym polega nieprawidtowosé¢
zachowania oraz co i jak nalezy poprawic. Z uwagi na kwestionariuszowg forme¢ prezentowanej tu metody
(wymagajacg ujednolicenia strony formalnej), starano si¢ w niej zawrze¢ wlasnie te dwa gtéwne elementy:
co jest nieprawidlowe oraz jak to mozna zmienic.

3Badania prowadzily studentki: Malwina Boryczka, Matgorzata Kepa, Paulina Kotula, Patrycja Procha-
cka, Marta Rawa, ktorym w tym miejscu dzigkuje za wspotprace.

4W przypadku ojcow jedynie roznica miedzy czestoscig pozytywnych etykiet a brakiem reakcji jest
nieistotna.
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Zwiazek miedzy obrazem ciala u kobiet w pierwszej cigzy
a reprezentacja relacji z rodzicem, partnerem 1 dzieckiem

Body Image in First-time Pregnant Women in Connection with Their
Perceived Relationship with the Parent, the Partner and the Child

Abstract. The aim of this study was to examine the relationship between the body image in first-
time pregnant women and the perceived relationship with the parent, the partner and the child.
David Krueger’s theory on the development of body self and Murray Bowen’s theory on family
systems were the theoretical background of the research problem. The participants were 144
women in the third trimester of first pregnancy. The subjects were administered a documentation
sheet, the Body Esteem Scale, Dresden Body Image Inventory, Questionnaire of Relationship,
and a ‘Naked Person’ Drawing Test. The application of the statistical method of data clustering
enabled to distinguish three groups of pregnant women, who differed in terms of their body image.
These groups obtained various results concerning the differentiation of the self and the perceived
relationship with the parents, the partner and the unborn child.
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parents, perceived relationship with the partner, mental representation of the child.

Stowa kluczowe: ciaza, obraz ciala, stopien zréznicowania Ja, postrzegana relacja z rodzicami,
postrzegana relacja z partnerem, psychiczna reprezentacja dziecka.

WPROWADZENIE

Ciato kobiety w czasie cigzy ulega duzym
zmianom. W ciagu czterdziestu tygodni cigzy
w organizmie kobiety zachodzg przeobrazenia
obejmujace swym zasiegiem wszystkie uktady.
Zmiany fizjologiczne (zwigkszajaca si¢ pojem-
no$¢ macicy, wahania hormonéw itd.) powodu-
ja, ze sprawnosc¢ fizyczna przysztej matki ulega
obnizeniu, mogg wystapi¢ rowniez dolegliwosci

boélowe. Oprocz tego cigzarna obserwuje zmia-
ny w swoim wygladzie, ktore maja charakter
estetyczny. Na jej skorze moga si¢ pojawié
rozstepy i przebarwienia (Guzikowski, 2011).
Przede wszystkim jednak kobieta doswiadcza
znaczacego przyrostu masy ciata. Obserwuje po-
wiekszanie si¢ swojego brzucha, piersi, a czgsto
réwniez innych czesci ciata (Murkoff, Mazel,
2010). Powstaje zatem pytanie o to, jak ci¢zar-
ne do$wiadczaja wygladu i sprawnosci swojego
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ciata. Innymi stowy: jaki posiadaja obraz swo-
jego ciata definiowany jako ,,spostrzezenia,
mysli i uczucia danej osoby na temat jej ciata”
(Grogan, 2008, s. 3) i uyymowany jako cze$¢
Ja cielesnego (Schier, 2008, 2014). Niektorzy
autorzy (np. Glgbocka, 2009) traktujg pojgcia
,,obraz ciala” oraz ,,wizerunek ciata” zamiennie.

Dla czesci kobiet cigza moze by¢ jedynym
okresem w zyciu, w ktorym przyrost wagi nie
wigze si¢ z negatywnymi emocjami. Cialo si¢
zmienia, ale zjawisko to ma charakter przejscio-
Wy, mozna wig¢c rozumie¢ obraz ciata w czasie
cigzy jako stan (Gtebocka, 2009; Schier, 2008).
Funkcja reprodukcyjna jest wowczas silniej
akcentowana spotecznie niz atrakcyjnos$¢ sek-
sualna i dlatego ,,zawieszone” zostaja wobec
nich oczekiwania dotyczace szczuplej sylwetki
(Price, 1988). Nicktorzy badacze sugeruja, ze
przyszle matki poSwigcaja swojej wadze ciata
mniej uwagi w poréwnaniu z kobietami niebe-
dacymi w cigzy (Davies, Wardle, 1994). Ba-
dania Abigail Clark, Helen Skouteris, Eleanor
Wertheim, Susan Paxton i Jeannette Milgrom
(2009) ujawnity, ze wickszos¢ osdb w cigzy
miala pozytywny stosunek do swojego ciata.
Badane spontanicznie deklarowaty, ze akceptu-
ja niepozadane defekty i zmiany wygladu (np.
wypryski skorne). Najwazniejsze stato si¢ dla
nich zdrowie dziecka i postrzegaty swoje cia-
lo jako zapewniajace mu adekwatng ochrong.
Zgodnie z wynikami tych badan mozna przy-
jac, ze przyszta matka moze postrzegac swoje
zmieniajace si¢ ciato jako bardzo kobiece ze
wzgledu na to, ze stanowi ono potwierdzenie
jej mozliwosci reprodukcyjnych i seksual-
nych. Tym samym cigza moze pomoc kobie-
cie w zaakceptowaniu swojego ciata, nawet
jesli wezeéniej jego niedoskonatosci budzity
w niej negatywne emocje (Boscaglia, Skouteris,
Wertheim, 2003). Warto przy tym podkreslic,
ze takze wyniki polskich badan prowadzone
na grupie respondentek w trzecim trymestrze
cigzy wykazaly, ze posiadaja one pozytywny
obraz ciata (Kazmierczak, Goodwin, 2011).
W badaniach Katarzyny Erbert i Jarostawa
Kulbata (2005) nie odnotowano z kolei istot-
nych réznic w poziomie zadowolenia z wlas-
nego ciala migdzy cigzarnymi a kobietami
z grupy kontrolne;j.

Monika Topor-Pamula, Katarzyna Schier

Istnieja jednocze$nie przestanki sugerujace,
ze niektore osoby w cigzy negatywnie przezy-
wajg zmiany w obszarze swojej cielesnosci.
Zmiany wagi ciala w tym okresie pozostaja
w sprzecznosci z kultem szczuptosci rozpo-
wszechnianym przez wspoétczesne media, co
dla pewnej grupy kobiet moze by¢ zrodtem leku
przed utratg atrakcyjnosci (Schier, 2008). Nie-
ktore kobiety w ciazy mogg podejmowac dzia-
fania zmierzajace do utrzymania niskiej wagi
ciata, takie jak restrykcyjna dieta czy intensywne
¢wiczenia fizyczne, co zostato okreslone mia-
nem pregoreksji (Topor-Pamuta, 2012). Badania
prowadzone na grupie ci¢zarnych Amerykanek
sugeruja, ze skala tego zjawiska jest niewielka,
ale wynik ten moze by¢ zanizony w zwigzku
z trudno$ciami w jego rozpoznawaniu (How real
is pregorexia?, 2009). Warto w tym momencie
przytoczy¢ wyniki badan Janet DiPietro, Sarah
Millet, Kathleen Costigan, Edith Gurewitsch
i Laury Caulfiled (2003), ktore ujawnity, ze
tylko u co trzeciej cigzarnej kobiety przyrost
wagi byt zgodny z zaleceniami medycznymi.
Co ciekawe, 37% cig¢zarnych kobiet, ktore uzy-
skaly pozadany przyrost masy ciata, odczuwato
strach przed staniem si¢ gruba, a 14% twierdzi-
fo, ze wskutek zmiany wagi ciata obnizyta si¢
ich atrakcyjnosé.

Negatywny sposob doswiadczania wiasne;j
ciclesnoséci w okresie cigzy moze tez wynikaé
z innych niz waga zmian fizycznych. Helen Sko-
uteris, Roxane Carr, Eleanor Wertheim, Susan
Paxton i Dianane Duncombe (2005) zauwazyty,
7e wraz z trwaniem cigzy przyszte matki ocenia-
Iy swoje posladki, biodra i brzuch jako wicksze.
Jednoczesnie jednak zwigkszaty si¢ rozmiary ich
idealnych czesci ciala wyobrazonych w umysle.
Wyniki tych badan pokazuja zatem, ze ci¢zarne
kobiety posiadaja realistyczne wymagania wo-
bec wygladu ciata. Sarah Earle (2003) zauwa-
za roOwniez, ze przyszte matki z zadowoleniem
przyjmuja powigkszanie si¢ tych czesci ciata,
ktére kojarzone sa z cigza, takich jak piersi czy
brzuch. Przybranie wagi ujawniajace si¢ w oko-
licach ramion, twarzy czy rak budzi jednak duze
niezadowolenie. Jednocze$nie badania Rachel
Pauls, Johna Occhino i Vicky Dryfhout (2008)
pokazaty, ze kobiety w trzecim trymestrze cig-
Zy oceniajg swoje zycie seksualne gorzej niz na
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poczatku cigzy — u badanych zmniejszyla si¢
czestotliwo$§¢ kontaktow seksualnych, spadt
poziom pobudzenia seksualnego i obnizyto si¢
poczucie satysfakcji seksualnej.

W literaturze przedmiotu nie ma zgodnosci
odnosnie do istoty obrazu ciata u kobiet w cigzy.
Z jednej strony zaprezentowane wyniki badan
sugeruja, ze wiele ciezarnych deklaruje zadowo-
lenie ze swojego ciata. Z drugiej strony badania
wykazuja tez istnienie pewnej grupy osdb w cig-
zy, ktore negatywnie oceniaja wyglad swojego
ciala i negatywnie doswiadczaja przejawow
swojej cielesnosci (np. seksualnosci). W tym
kontekscie znaczenia nabiera pytanie, od czego
zalezy obraz ciata kobiet w cigzy. Odpowie-
dzi na nie dostarczaja m.in. teorie rozwoju Ja
cielesnego (ktoérego elementem jest obraz cia-
a). Odwotuja si¢ one do szeroko rozumianego
mys$lenia psychodynamicznego oraz do teorii
przywiazania Johna Bowlby’ego.

Wedtlug Davida Kruegera (2002; Schier,
2008) Ja cielesne jest uporzadkowang organiza-
cja do§wiadczen i mechanizméw psychicznych
(poznawczych i emocjonalnych). Autor przed-
stawit teorie, ktora laczy myslenie o rozwoju
obrazu ciata z jednoczesnym uwzglednieniem
czynnikow, ktore moga prowadzi¢ do zaburzen.
Jego zdaniem Ja cielesne ksztattuje si¢ w relacji
z opiekunem od pierwszych chwil zycia, przy
czym najwazniejsze etapy jego rozwoju zacho-
dza do 3. r.z. dziecka. Powtarzajace si¢ negatyw-
ne do§wiadczenia z okresu wczesnodziecigcej
relacji z opiekunem moga si¢ sta¢ przyczynag
zaburzen w obszarze obrazu ciala rozumianego
jako stabilna i spdjna reprezentacja mentalna
wlasnej cielesno$ci obejmujaca wyobrazenia
dotyczace wlasnego ciata i do§wiadczenia zmy-
stowe réznych modalnosci. Gdy opiekun jest
emocjonalnie niedost¢pny lub nie dostrzega
indywidualno$ci dziecka, moze ono wowczas
doswiadcza¢ trudnosci, by poczucie wlasnego
ciata wlaczy¢ w poczucie samego siebie.

Wydaje sie, ze trudnosci w zaadaptowaniu
si¢ do zmian wywotanych cigza moga wynikaé
z deficytow w obszarze stabilnego Ja cieles-
nego, ktére sa wynikiem zaburzonych relacji
z opiekunem. Ponadto zdaniem Kruegera (2002)
osoby, ktorym brakuje spojnego i stabilnego Ja
cielesnego, w dorostym zyciu koncentruja si¢

na poszukiwaniu partnera petnigcego funkcje
pierwotnego opiekuna, ktory przejmuje funkcje
wewngtrznych mechanizmoéow regulacyjnych.
Mozna zatem przypuszczaé, ze negatywny obraz
ciala kobiet w cigzy wigze si¢ z ich relacja
z rodzicami i z partnerem. Wspolczesne teorie
rozwoju obrazu ciata wskazuja, iz ksztattuje
si¢ on w ciggu catego zycia. Matryca obrazu
ciata utworzona w najwczesniejszym okresie
rozwoju ulega dalszej modyfikacji w kontak-
tach danej osoby z rowiesnikami, w jej relacji
z kulturg i zwigzanymi z nig wymogami (np.
wplywem mediow propagujacych nierealistycz-
ne i nieosiggalne dla wickszo$ci kobiet ksztat-
ty sylwetki) (Brytek-Matera, 2008; Gtgbocka,
2009; Mirucka, Sakson-Obada, 2013; Ricciar-
delli, Yager, 2016).

To, w jaki sposéb relacje z rodzicami prze-
ktadaja si¢ na relacje z partnerem, wyjasnia
teoria systemow rodzinnych Murraya Bowena
(2004). Zdaniem autora zdolno$¢ rozrdzniania
migdzy procesami emocjonalnymi i intelektu-
alnymi odzwierciedla si¢ w umieje¢tnosci bu-
dowania relacji, ktore zapewniaja mozliwos¢
zaspokojenia zaréwno potrzeby blisko$ci, jak
i potrzeby autonomii. Jednostka o niskim stop-
niu zré6znicowania Ja swoja tozsamos$¢ okresla
na podstawie wi¢zi z innymi, nie kontroluje
swoich emocji, przez co w sytuacjach niepew-
nos$ci reaguje gwattownie. Osoby o wysokim
stopniu zréznicowania Ja moga do$wiadczaé
autentycznej bliskosci w relacjach bez poczucia
zagrozenia zwigzanego z utratg wlasnej tozsa-
mosci. Rozrdzniajg one procesy poznawcze od
emocjonalnych, przez co potrafia adekwatnie
wyraza¢ swoje odczucia.

Bowen (2004) zaktadat, ze niski stopien
zrdznicowania Ja ksztaltuje si¢ w rodzinach,
w ktorych obserwuje si¢ wysoki poziom chro-
nicznego leku. Powoduje on, ze czlonkowie
rodziny zacie$niaja wzajemne wigzi i izoluja
si¢ od kontaktow z otoczeniem. Aby zachowaé
stabilno$¢, rodzina uruchamia jeden z czterech
mechanizmo6w: dystans emocjonalny (fizyczne
lub psychiczne odcigcie si¢ od partnera), kon-
flikt (negatywne emocje wywolane odmowa
spelnienia oczekiwan partnera, ktére wystepuja
naprzemiennie z okresami intensywnej blisko$ci
wynikajacymi z zatagodzenia sytuacji), adap-
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tacje stuzace zachowaniu autonomii (dostoso-
wanie si¢ do partnera przez rezygnacje z czgsci
wlasnej autonomii, ktére moze prowadzi¢ do
dysfunkcji, np. choroby) i triangulacje (wlacze-
nie osoby trzeciej w relacj¢ migdzy partnerami).
Stopien zréznicowania Ja jest przekazywa-
ny z pokolenia na pokolenie. Rodzice o niskim
poziomie zréznicowania Ja projektuja swoj lek
na dziecko. W konsekwencji dziecku trudno jest
w pelni oddzieli¢ si¢ od rodziny i w dorostym
zyciu zbudowac stabilng relacje intymna (Bo-
wen, 2004; Kriegelewicz, 2012). Zwlaszcza ze
na partnera zyciowego czgsto bywa wybierana
osoba o podobnym stopniu zréznicowania Ja.
Wydaje sie, ze tezy Bowena dotyczace in-
terakcji migedzy rodzicami a ich dzie¢mi mozna
rowniez odnies¢ do stosunku cigzarnej kobiety
do ptodu. Przyszta matka buduje wi¢z z dzie-
ckiem od pierwszych miesigcy cigzy (Bielaw-
ska-Batorowicz, 1995) i juz w okresie prenatal-
nym tworzy psychiczng reprezentacj¢ potomka
rozumiang jako ,,wewngtrzny obraz zawierajacy
przekonania o jego potrzebach, preferencjach,
osobowosci dziecka oraz oceng spostrzeganych
jego cech, zachowan, emocjonalny stosunek do
dziecka” (Gracka-Tomaszewska, 2006, s. 194).
Sposoéb postrzegania dziecka naznaczony jest
przy tym rola, jaka rodzice przypisuja dzie-
cku w systemie rodzinnym (Brazelton, Cramer,
1990; Schier, 2014). Relacje rodzinne matki
moga zatem znajdowaé swoje odzwiercied-
lenie w obrazie wewnetrznym dziecka, ktory
tworzy. Zwlaszcza ze reprezentacja dziecka
oprécz wyobrazen na jego temat zawiera row-
niez obraz siebie jako matki, reprezentacj¢ ojca
dziecka oraz reprezentacj¢ matki cigzarnej ko-
biety (Gracka-Tomaszewska, 2006). Jesli wiasna
matka budzita w kobiecie Igk lub zto$¢, trudniej
jej zbudowac relacj¢ zarowno z dzieckiem, jak
iz wlasnym, macierzynskim cialem. Negatyw-
ne uczucia do wilasnej matki, ktére aktualizuja
si¢ w okresie cigzy, mogg zostac nieSwiadomie
przeniesione na ptod i ciato, w ktérym si¢ rozwi-
ja (Topoér-Pamuta, 2009; Winnicott, 1953/1975).
Wyniki badan dowodza tez, Ze istnieje zaleznos¢
mig¢dzy obrazem partnera jako kompetentnego
rodzica a pewno$cig siebie w roli matki i niz-
szym poziomem lgku o zdrowie i rozwoj dzie-
cka (Andrasiak, Gracka-Tomaszewska, 2009).

Monika Topor-Pamula, Katarzyna Schier

PROBLEM BADAWCZY

W kontekscie zaprezentowanych doniesien teo-
retycznych i empirycznych podjeto probe scha-
rakteryzowania zwigzku miedzy obrazem ciata
cigzarnej kobiety a jej postrzeganymi relacjami
z rodzicami, partnerem oraz nienarodzonym
dzieckiem.

Ze wzgledu na ograniczono$¢ projektu
w prowadzonych analizach nie wzi¢to pod uwa-
ge zmiennych odnoszacych si¢ do konteks-
tu spoteczno-kulturowego. Autorki maja przy
tym $wiadomo$¢, ze ma on znaczacy wplyw
na proces ksztattowania si¢ obrazu ciata (Cash,
Smolak, 2011; Smolak, 2004). Przyjety sche-
mat badan nie zaktadal analizy poréwnawczej
zuwzglednieniem grupy kontrolnej ani metody
badania podtuznego. W pracy skoncentrowano
si¢ na subiektywnym do$wiadczaniu ciata ro-
zumianym jako stan.

METODA BADANIA

Poniewaz wyniki badafh empirycznych pokazuja,
ze obraz ciala u kobiet w cigzy jest zjawiskiem
ztozonym, dlatego tez celem badan wlasnych
byta analiza réznych jego wymiaréw z wyko-
rzystaniem réznorodnych metod badawczych.
Opisywanie obrazu ciata u cigzarnych kobiet
w waskim zakresie zmiennych moze by¢ przy-
czyna rozbiezno$ci w wynikach badan odnosza-
cych si¢ do satysfakcji z obrazu wlasnego ciata.
W badaniach wykorzystano Ankiete skon-
struowang na potrzeby badania, Skal¢ Oceny
Ciata, Drezdenski Kwestionariusz do Badania
Obrazu Ciata, Kwestionariusz Relacji oraz Ry-
sunkowy Test Obrazu Ciata ,,Nagusek”.
Ankieta zawierata pytania odnosnie do da-
nych socjodemograficznych, ciazy (planowa-
na/nieplanowana, przebieg prawidlowy/nie-
pokojacy), relacji z partnerem (pozostawanie/
niepozostawanie w statym zwigzku, dtugos¢
pozostawania w stalym zwiazku, wsparcie/brak
wsparcia partnera). W ankiecie zamieszczono
réwniez pytanie otwarte: ,,Wiele kobiet w cigzy
wyobraza sobie, jakie bedzie ich dziecko. Proszg
pomysle¢ o dziecku, ktorego si¢ Pani spodziewa,
a nastgpnie opisa¢ w kilku zdaniach mysli, jakie
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przychodza Pani do glowy”. Celem tego pytania
bylo uzyskanie informacji na temat reprezentacji
nienarodzonego dziecka, jaka posiada ci¢zarna
kobieta. Przy jego konstrukcji wykorzystano
doswiadczenia innych badaczy zajmujacych si¢
problematyka reprezentacji psychicznej dziecka
w umysle matki (Chylek, 2010). Odpowiedzi
na powyzsze pytanie poddano semantycznej
analizie narracji (Janusz, Gdowska, de Barba-
ro, 2008). W rezultacie wyodrebniono siedem
oddzielnych kategorii opisujacych reprezenta-
cj¢ dziecka posiadang przez ci¢zarng kobiete:
Zdrowie (ujawniane pragnienie, by dziecko
bylto zdrowe przy braku jego zindywidualizo-
wanego opisu); Niemowlectwo (pozytywny
opis dziecka w tym okresie); Podobienstwo (do
jednego z rodzicow); Wychowanie (wlasciwo-
$ci dziecka wynikajace z okreslonego sposobu
wychowania); Uczucia matki (i jej potrzeby);
Negatywny opis dziecka; Idealizacja. Wickszo$¢
badanych 0s6b stworzyta ztozone opisy dzieci,
ktére mozna byto przypisa¢ do wigcej niz jed-
nej kategorii. Skorzystano z procedury sedziow
kompetentnych, ktorzy otrzymali instrukcje
z prosba o dopasowanie kazdej wypowiedzi do
jednej lub wigcej kategorii, wpisujac ich numer
w odpowiednig rubryke na arkuszu odpowiedzi.

Skala Oceny Ciata (Body Esteem Scale) jest
kwestionariuszem autorstwa Stephena Franzoie-
go i obejmuje trzy wymiary obrazu ciata: Atrak-
cyjno$¢ seksualng, Kontrole wagi ciata oraz
Kondycje fizyczna. Wysokie wyniki uzyskane
na poszczegdlnych skalach §wiadcza o wyso-
kim zadowoleniu z danego aspektu cielesnosci.
W badaniach wlasnych postuzono si¢ polska
wersja narzedzia przetlumaczong przez Agate
Rakfalska i Katarzyne Schier (2008). Narzedzie
to uzyskato bardzo dobre wlasciwosci psycho-
metryczne — alpha Cronbacha byto rowne .945.

Drezdenskiego Kwestionariusza do Badania
Obrazu Ciata (Dresdener Korperbildfragebogen
— DKB-43) autorstwa Karin Péhlmann, Pau-
la Thiela i Petera Joraschky (DKB-35; Thiel,
2007) uzywano w polskim opracowaniu Jana
Borowicza, Katarzyny Schier, Wlodzimierza
Kaniowskiego i Olgi Kustry. Narzgdzie to shu-
zy do oceny stosunku do wlasnego ciata na 5
skalach: Witalno$¢, Samoakceptacja, Seksual-
no$¢, Zwigkszanie poczucia wlasnej wartosci

oraz Kontakt fizyczny. Skala odpowiedzi jest
pieciopunktowa: od 1 — wcale do 5 — catkowi-
cie. Opisywane narzedzie uzyskato w badaniach
wlasnych wysoka rzetelno$¢ — alpha Cronbacha
wyniosto .931. Jedynie wyniki na skali Kontaktu
fizycznego w badanej probie mogg budzi¢ wat-
pliwosci (alpha = .53) 1 wymagaja ostroznych
interpretacji. Zarowno Skali Oceny Ciata, jak
i Drezdenskiego Kwestionariusza do Badania
Obrazu Ciata uzywano za zgoda autordw.
Rysunkowy Test Obrazu Ciata ,,Nagusek”
jest projekcyjna metoda badania obrazu ciata
stworzong przez Katarzyne Schier (2005, 2008),
a opartg na tescie KBMT-K (Ké&rperbild Maltest
fiir Kinder — Test Rysunkowy Obrazu Ciala dla
Dzieci) Michaela Giintera. Polega on na naryso-
waniu swojej nagiej sylwetki za pomoca kredek
w 5 kolorach, ktorym przypisana jest okre§lona
symbolika oznaczajaca stopien zadowolenia
z poszczegodlnych czesci ciata (czerwony — bar-
dzo zadowolony, z6lty — zadowolony, czarny —
neutralny, zielony — niezadowolony, niebieski
—bardzo niezadowolony). W ten sposob uzyska-
ne wyniki tworzg pigciostopniowa skale zado-
wolenia z wlasnego ciata (czerwony — wynik 5,
70lty — 4, czarny — 3, zielony — 2, niebieski — 1).
Uzycie Rysunkowego Testu Obrazu Ciata ,,Na-
gusek” w badaniach wiasnych podyktowane byto
proba oceny mniej §wiadomych aspektow cieles-
nosci. Dotarcie do takich aspektow obrazu ciata
za pomocg metod kwestionariuszowych moze
si¢ okaza¢ niemozliwe ze wzgledu na trudnosci
w ich zwerbalizowaniu. Dotychczasowe badania
z wykorzystaniem testu ,,Nagusek” potwierdzi-
ly, ze narzedzie to pozwala na analize danych
jakosciowych w sposéb ilosciowy i dostarcza
takich informacji, ktérych nie obejmujg narze-
dzia samoopisowe. Poza tym uzyskane wyniki sa
W mniejszym stopniu obcigzone zmienng aproba-
ty spolecznej, a badania Erbert i Kulbata (2005)
ujawnity podwyzszony poziom tej zmiennej
w grupie ci¢zarnych kobiet w pordwnaniu z grupg
kontrolng. Formalnym aspektom rysunku mozna
nadac¢ znaczenie psychologiczne, czego trafnosé
znajduje swoje potwierdzenie w wynikach badan
kwestionariuszowych (Schier, Topér-Pamuta,
2010; Topor, 2007). W opisywanych badaniach
skoncentrowano si¢ na tych aspektach rysunku,
ktore wydaja sie mie¢ zwiagzek z do§wiadczaniem
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swojego ciala w okresie cigzy: kolor uzyty do
narysowania piersi; sposob i kolor zaznaczenia
brzucha. Sposob zaznaczenia brzucha uznano za
zmienng czterostopniowg i formalnym wiasci-
wosciom rysunku przypisano wartosci liczbowe:
brak zaznaczenia cigzowego brzucha — wynik
0, zaznaczenie brzucha za pomocg konturu — 1,
narysowanie nieokreslonego ksztattu wewnatrz
brzucha — 2, narysowanie ptodu w jego wngtrzu —
3. Jesli do zaznaczenia brzucha i/lub piersi uzyto
wigcej niz jednego koloru, liczono wynik $redni
na podstawie warto$ci przypisanych poszcze-
g6lnym kolorom. Warto przy tym zaznaczyc,
ze bardzo czg¢sto osoba badana wykorzystywa-
fa kilka kolorow do narysowania jednej czgsci
ciata. Ten fakt pozwala na stwierdzenie, ze test
,,Nagusek” dostarczyt innych danych niz ocena
kwestionariuszowa.

Kwestionariusz Relacji autorstwa Olgi Krie-
gelewicz (2008) zostatl wykorzystany do po-
miaru stopnia zréznicowania Ja oraz oceny
postrzeganej relacji z rodzicami i partnerem.
Jest on oparty na teorii Bowena. Wynik suma-
ryczny kwestionariusza szacuje ogoélny Stopien
zréznicowania Ja. Poza tym kwestionariusz
umozliwia pomiar takich zmiennych, jak Za-
leznos¢ uczuciowa (,,tendencja do emocjonal-
nego reagowania na wszelkie aspekty relacji
z innymi osobami”, Kriegelewicz, 2008, s. 73),
Triangulacja z Poczuciem Odpowiedzialnosci za
Rodzicow (pehienie funkcji posrednika miedzy
rodzicami), Emocjonalne Odcigcie od Rodzi-
cow (wycofywanie si¢ z kontaktu z rodzicami),
Autonomia (akceptowanie réznic migedzy soba
1 partnerem), Emocjonalne Odcigcie od Part-
nera (emocjonalne wycofywanie si¢ z relacji
z partnerem), Zalezno$¢ od Rodzicéw (trudnosé
W rozpoznawaniu i wyrazaniu wlasnych odczué
w kontakcie z rodzicami), Fuzja z Partnerem
(dazenie do zniwelowania odregbnosci w relacji).
W wypadku calosciowego wyniku kwestiona-
riusza Stopnia zréznicowania Ja, jak réwniez
skali Autonomii wyzszy wynik ogdlny wskazuje
na nizszy poziom danej zmiennej. W odniesie-
niu do pozostatych skal wyzszy wynik oznacza
wigksze nasilenie danego zjawiska. Zastosowa-
ne narze¢dzie kwestionariuszowe uzyskato wy-
soka rzetelnos¢ w odniesieniu do badanej proby
— wspotczynnik alpha Cronbacha wyniost .88.

Monika Topor-Pamula, Katarzyna Schier

OSOBY BADANE

W badaniu wziety udziat 144 kobiety w trzecim
trymestrze pierwszej ciazy (powyzej 27 tygo-
dnia ciazy). Z powodu braku czesci danych do
ostatecznej analizy wiaczono 116 kobiet. Wigk-
szo$¢ z nich stanowily uczestniczki warszaw-
skich szkot rodzenia biorace udziat w zajgciach
w 2011 roku. Ich $rednia wieku wynosita 29 lat
przy odchyleniu standardowym 3.6. 91% zbada-
nych kobiet deklarowato wyksztalcenie wyzsze,
9% — wyksztalcenie $rednie. Prawie 83% o0sob
badanych mieszkato w duzym miescie (powy-
zej 100 tys. mieszkancow). Poréwnujac dane
socjodemograficzne zbadanej grupy z ogo6l-
nopolska populacja kobiet decydujacych si¢
na pierwsze dziecko (Rocznik Demograficzny,
2011), mozna stwierdzi¢, ze w probie badaw-
czej wystapita nadreprezentacja kobiet z wyz-
szym wyksztatceniem mieszkajacych w miescie.
Wazng informacja o badanej grupie jest to, ze
84% uczestniczek badania planowato poczgcie
i zadna z nich nie zadeklarowala, ze jej cigza
ma nieprawidlowy przebieg. Odnotowac nalezy
réwniez, ze wszystkie osoby badane pozostawa-
ly w statym zwiazku trwajacym od 7 miesi¢cy
do 16 lat (jego $rednia dlugos¢ wynosita 5.98 lat
przy odchyleniu standardowym 3.56) i prawie
wszystkie (96.5%) deklarowaly otrzymywanie
wsparcia od partnera.

WYNIKI

Do wlasciwej analizy zakwalifikowano 116
kobiet, ktore w tescie ,,Nagusek” narysowaly
piersi i na podstawie koloru mozna byto oce-
ni¢ ich stopien zadowolenia z tej czgsci ciala.

W celu scharakteryzowania badanej gru-
py pod katem obrazu ciala zdecydowano si¢
przeprowadzi¢ analiz¢ skupien obejmujaca:
Atrakcyjnos¢ seksualng, Kontrole wagi ciata
oraz Kondycje fizyczna (podskale Skali Oceny
Ciata), Witalno$¢, Samoakceptacje, Seksual-
no$¢, Zwigkszanie poczucia wlasnej wartosci
oraz Kontakt fizyczny (podskale Drezdenskie-
go Kwestionariusza do Badania Obrazu Ciata),
a takze wskazniki uzyskane dzigki Rysunkowe-
mu Testowi Badania Obrazu Ciata ,,Nagusek” —
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kolor uzyty do narysowania piersi; sposob i ko-
lor zaznaczenia brzucha. Nastepnie porownano
uzyskane skupienia w zakresie Stopnia zrdzni-
cowania Ja, Zalezno$ci uczuciowej, Triangulacji
z Poczuciem Odpowiedzialnosci za Rodzicow,
Emocjonalnego Odcigcia od Rodzicow, Auto-
nomii, Emocjonalnego Odcigcia od Partnera,
Zaleznosci od Rodzicoéw, Fuzji z Partnerem
(Kwestionariusz Relacji) oraz kategorii opisu
nienarodzonego dziecka.

Analize skupien przeprowadzono za pomoca
metody k-$rednich. Wyodrebniono trzy skupie-
nia. Ostateczne centra skupien przedstawiono
na rysunku 1.

W pierwszym skupieniu (n = 48) znalazty
si¢ osoby, ktore charakteryzowaly si¢ podwyz-
szonymi warto$ciami wskaznikow obrazu ciala
z wyjatkiem wskaznika zaznaczenie brzucha
w tescie ,,Nagusek”, dla ktérego otrzymano
warto$¢ przecietng. W drugim skupieniu (n =
49) znalazly si¢ osoby, ktore charakteryzowaty
si¢ przecigtnym poziomem wskaznikow obra-
zu ciata z metod kwestionariuszowych oraz
przecigtnym poziomem wskaznikow z testu
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»Nagusek”. W trzecim skupieniu znalazly si¢
osoby (n = 19), ktore charakteryzowaty si¢ ni-
skim poziomem Witalno$ci, Samoakceptacji,
Seksualno$ci, Zwigkszania poczucia wlasnej
warto$ci, Poczucia wtasnej atrakcyjnosci sek-
sualnej, Kontroli wagi ciata i Kondycji fizycz-
nej oraz obnizonymi warto$ciami wskaznikow:
kolor piersi i kolor brzucha z testu ,,Nagusek™.

W tabeli 1 przedstawiono wystandaryzo-
wane wartosci wskaznikéw obrazu ciata w wy-
odrebnionych skupieniach wraz z poziomem
prawdopodobienstwa. Zanotowano istotne sta-
tystycznie réznice migdzygrupowe w zakresie
wszystkich wskaznikow obrazu ciata, uwidocz-
nione w materiale otrzymanym od wszystkich
0s6b badanych niezaleznie od skupienia.

W tabeli 2 przedstawiono porownanie $red-
nich wartosci wskaznikéw zroznicowania Ja
oraz podskal Kwestionariusza Relacji w trzech
wyodrebnionych skupieniach. Zestawienie uzu-
pelniono wynikami jednoczynnikowej analizy
wariancji. Zanotowano istotne statystycznie
roéznice miedzygrupowe w zakresie ogolnego
poziomu zréznicowania Ja, triangulacji z po-
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Rysunek.1. Ostateczne centra skupien otrzymane za pomoca metody k-$rednich
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Tabela 1. Ostateczne centra skupien wraz z testem istot

Monika Topor-Pamuta, Katarzyna Schier

nosci statystycznej

Skupienie
Wskazn.lk nr 1 nr 2 nr 3 F df P
obrazu ciala
n =48 n =49 n =19
M .63 -1.22 -.15
Witalnos¢ 46.01*** 2.113 .001
SD 61 77 .81
M .66 -1.32 -12
Samoakceptacja 54.57*** 2.113 .001
SD 52 .96 .76
M .69 -1.05 —.11
Seksualnosé 32.92%** 2.113 .001
SD .63 1.04 .88
Zwigkszanie M .62 -1.22 -10
poczucia wlasnej 39.4]%** 2.113 .001
wartosci SD .80 .81 .73
M 32 —.63 .01
Kontakt fizyczny 7.50%* 2.113 .001
SD .79 1.03 97
. M .69 —-1.05 -.35
Atrakeyjnos¢ 454190 | 2113 001
seksualna SD 78 82 67 ' ' '
. M 72 -1.37 -22
Kontrola wagi 7825%% | 2113 001
ciata SD 61 60 66
. M 72 -1.10 -.33
Kondycja 51330 | 2113 001
fizyczna SD 74 69 71
» M 49 —.65 -.23
»Nagusek™ 13.25%%* | 2113 001
kolor piersi SD 71 1.14 98
»Nagusek” — M -.03 -.32 35
zaznaczenie 3.95% 2.113 .022
brzucha SD 98 .89 .95
’ M .29 —1.08 23
»Nagusek” - 20.40%** | 2113 001
kolor brzucha SD 74 1.13 78 ' ' '

M — warto$¢ $rednia; SD — odchylenie standardowe; F — statystyka testowa; df — liczba stopni swobody;
p — istotno$¢ statystyczna; * p <.05; *¥* p <.01; *** p <.001

czuciem odpowiedzialnos$ci za rodzicow, auto-
nomii, emocjonalnego odcigcia si¢ od partnera
oraz zaleznosci od rodzicow.

Na podstawie testu post-hoc Gabriela stwier-
dzono, Ze istnieje istotna statystycznie rdéznica

w zakresie ogdlnego poziomu zréznicowania
Ja miedzy grupa osob ze skupienia 1 a grupa
kobiet ze skupienia 2 (p = .001) i grupa osob ze
skupienia 3 (p =.002). Nie zanotowano istotnych
statystycznie rdéznic miedzy grupa osob ze sku-
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pienia 2 a grupa kobiet ze skupienia 3 (p =.857).
Srednia warto$¢ wskaznika ogélnego poziomu
zrdznicowania Ja byla nizsza w grupie osob ze
skupienia 1 niz w grupie kobiet ze skupienia 2
1w grupie 0sob ze skupienia 3 (por. rysunek 2).

Opierajac si¢ tescie post-hoc Gabriela
stwierdzono, ze istotna statystycznie réznica
w zakresie triangulacji z poczuciem odpowie-
dzialno$ci za rodzicow zachodzi migdzy grupa
0s0b ze skupienia 1 a grupg kobiet ze skupienia 2
(p=.013) 1 grupa osodb ze skupienia 3 (p =.039).
Nie zanotowano istotnych statystycznie roznic

miedzy grupa kobiet ze skupienia 3 a osobami ze
skupienia 2 (p =.773). Srednia warto$é¢ wskaz-
nika triangulacji z poczuciem odpowiedzialno-
$ci za rodzicow byta nizsza w grupie osob ze
skupienia 1 niz w grupie kobiet ze skupienia 2
i3 (por. rysunek 3).

Na podstawie testu post-hoc Gabriela stwier-
dzono, ze istotna statystycznie réznica w zakre-
sie autonomii wystepuje miedzy grupg osob ze
skupienia 1 a grupa osob ze skupienia 2 (p =
.002) i grupa osob ze skupienia 3 (p = .007).
Nie zanotowano istotnych statystycznie roznic

Tabela 2. Poréwnanie warto$ci wskaznikow zréznicowania Ja w trzech wyodrebnionych skupieniach

wraz z testem istotnosci réznic

Skupienie
Wskaznik nr 1 nr 2 nr3 F df P
n =48 n =49 n=19
. . . M 2.62 2.90 2.97
Niski stopient S 9.25%% | 2113 001
zroznicowania Ja ) 39 34 39
L, M 3.42 3.66 3.82
Zaleznosc 2.52 2113 | 085
uczuciowa SD 74 .59 91
Triangulacja M 3.11 3.53 3.58
Zé"’cz‘.‘c:f‘.“l - 5.32%* 2.113 .006
odpowiecziainoscl | - gy 70 70 72
za rodzicow
Emocjonalne M 2.16 2.39 2.44
odciecie od 1.41 2.113 248
rodzicow SD 74 .79 .84
M 2.16 2.50 2.56
Niska autonomia 7.71%* 2.113 .001
SD 51 47 51
Emocjonalne M 1.86 221 241
odciecie od 7.45%* 2.113 .001
partnera SD 47 .60 .83
L M 2.23 2.51 2.51
Za(;e.z“f’sc od 3.13* 2.113 048
rodzicow SD .60 .60 57
M 3.33 3.35 3.29
Fuzja z partnerem .05 2.113 950
SD .61 .69 .76

M - warto$¢ $rednia; SD — odchylenie standardowe; F — statystyka testowa; df — liczba stopni swobody;
p — istotno$¢ statystyczna; * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
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pomiedzy grupa osob ze skupienia 2 a grupa
0s6b ze skupienia 3 (p =.960). Srednia wartos¢
wskaznika autonomii byta nizsza w grupie os6b
ze skupienia 1 niz w grupie 0sob ze skupienia 2
1w grupie 0sob ze skupienia 3 (por. rysunek 4).

Na podstawie testu post-hoc Gabriela stwier-
dzono, Ze istotna statystycznie roznica w za-
kresie emocjonalnego odcigcia si¢ od partnera
pojawia si¢ migdzy osobami ze skupienia 1
a grupa kobiet ze skupienia 2 (p = .005) i grupa

Monika Topor-Pamula, Katarzyna Schier

0s0b ze skupienia 3 (p =.029). Nie zanotowano
istotnych statystycznie r6znic migdzy osobami
ze skupienia 3 a grupg kobiet ze skupienia 2
(p = .605). Srednia warto$¢ wskaznika emo-
cjonalnego odcigcia si¢ od partnera byta nizsza
w grupie 0sob ze skupienia 1 niz wérod kobiet
ze skupienia 2 i grupie os6b ze skupienia 3
(por. rysunek 5).

Na podstawie testu post-hoc Gabriela stwier-
dzono, ze zblizona do istotnosci statystycz-
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nej roznica w zakresie zaleznosci od rodzicow
wystepuje miedzy osobami ze skupienia nr 1
a grupa kobiet ze skupienia nr 2 (p = .065).
Nie zanotowano istotnych statystycznie roznic
miedzy grupa osob ze skupienia nr 3 a kobieta-
mi ze skupienia nr 1 (p =.211) ani grupa os6b
ze skupienia nr 2 (p = .999). Srednia wartos¢
zaleznosci od rodzicow byta wyzsza w grupie
kobiet ze skupienia nr 2 niz w grupie 0sob ze
skupienia nr 1 (por. rysunek 6).

W tabeli 3 przedstawiono rozktad czestosci
dla poszczegolnych kategorii opisu dziecka
w grupie 0sob ze skupienia 1, 2 lub 3. Zesta-
wienie uzupetniono wynikami testu 2.

Zanotowano istotng statystycznie zaleznosc¢
migdzy przynaleznoscia do jednego z anali-
zowanych skupien a postrzeganiem dziecka
przez pryzmat zdrowia. Ta kategoria wystgpo-
wala najczgSciej w grupie osob ze skupienia
2, a najrzadziej — wérod kobiet ze skupienia 1
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Tabela 3. Rozktad czgstosci — kategorie reprezentacji dziecka w grupie osob ze skupienia nr 1, nr 2 lub

nr 3 wraz z testem istotnosci statystycznej

Skupienie
Kategoria nrl nr 2 nr3 x> df p
n % n % n %
Zdrowie 6.4 9 50.0 17.0 | 16.92%%** 2 .001
Niemowlectwo 19 40.4 5 27.8 15 31.9 1.22 2 544
Podobienstwo 16 34.0 5 27.8 19 40.4 1.01 2 .605
Wychowanie 10 21.3 5 27.8 15 31.9 1.37 2 .505
Uczucia matki 17 36.2 3 16.7 8 17.0 5.39 2 .068
Negatywny opis dziecka 0 0 0 0 1 2.1 1.39 2 498
Idealizacja 6 12.8 3 16.7 4 8.5 95 2 .622

n — liczba 0s6b; % - procent grupy; x> — statystyka testowa; df — liczba stopni swobody; p — istotno$¢ statystycz-

na; *** p<.001.

(por. rysunek 7). Z uwagi jednak na malg liczbe
0s0b w poszczegolnych kategoriach powyzszy
wynik nalezy traktowac z duzg ostroznoscia.

DYSKUSJA WYNIKOW
Przeprowadzone analizy ujawnity istnienie

trzech skupien osob badanych w zakresie wyni-
kow otrzymanych na skalach do badania obrazu

ciala. W pierwszym (n = 48) znalazly si¢ cig-
zarne kobiety, ktore czuja si¢ sprawne i atrak-
cyjne. W drugim skupieniu (n = 49) znalazty
si¢ kobiety przecietnie zadowolone ze swojego
ciala i jego funkcji, ktore odczuwaja relatywnie
wysoka satysfakcje ze swojego brzucha oraz
szczegolnie czesto zaznaczajg ptod w jego wng-
trzu. Trzecie skupienie (n = 19) opisuje osoby
badane, ktore mozna scharakteryzowac jako
niezadowolone z wlasnego cigzarnego ciata.
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Rysunek 7. Procentowy rozktad czestosci — kategoria zdrowia w relacjach z dzieckiem w poréwnywa-

nych skupieniach

Ciekawych informacji odnosnie do wyod-
rebnionych skupien dostarczaja ich poréwnania
w zakresie stopnia zréznicowania Ja i repre-
zentacji dziecka. Wynika z nich, Ze ci¢zarne
kobiety ze skupienia 1 wykazuja si¢ wyzszym
stopniem zréznicowania Ja i wyzsza autonomia
w poréwnaniu z osobami z pozostatych dwoch
skupien (nizszy wynik tych zmiennych méwi
o wigkszym ich natezeniu). Kobiety przyna-
lezace do skupienia 1 charakteryzowaly si¢
réwniez nizszym poziomem triangulacji z po-
czuciem odpowiedzialnosci za rodzicow, niz-
szym poziomem emocjonalnego odciecia si¢ od
partnera w porownaniu z osobami ze skupienia
numer 2 i 3 oraz nizszg zaleznoscig od rodzi-
cow w poréwnaniu z kobietami ze skupienia 2.
Najrzadziej tez tworzyly reprezentacje dziecka
oparta wytacznie na zdrowiu, pozbawiona jego
indywidualnych charakterystyk. Na podstawie
uzyskanych rezultatdow mozna powiedzieé, ze
kobiety, ktore dobrze czujg si¢ w swoim ,,cie-
zarnym” ciele, potrafig funkcjonowaé w rela-
cjach jako osoby niezalezne. Ich reprezentacja
psychiczna dziecka jest w mniejszym stopniu
zwigzana z obawami dotyczacymi jego zdrowia.

Kobiety tworzace skupienie 2 i 3 w po-
rownaniu z osobami ze skupienia 1 charakte-

ryzuja si¢ obnizonym stopniem zréznicowania
Ja, mniejszg autonomig, nasilong tendencja do
triangulacji z poczuciem odpowiedzialnosci za
rodzicéw, emocjonalnego odcinania si¢ od part-
nera. Wydaje sig, ze osoby te mogg do§wiadczac
trudnosci w budowaniu takich relacji intymnych,
ktére zaspokajalyby zardwno potrzebe blisko-
$ci, jak i autonomii. By¢ moze z jednej strony
majg one sktonnos¢ do zaleznosci emocjonal-
nej od rodzicoéw, brania odpowiedzialnosci za
ich relacje, a z drugiej — do izolowania $wiata
wiasnych intymnych przezy¢ od partnera.
Kobiety ze skupienia numer 2 wyrazaty re-
latywnie duze zadowolenie ze swojego brzucha
i szczegdlnie czesto zaznaczaty ptdd w jego
wnetrzu. W kontekscie pozostatych charakte-
rystyk dotyczacych stopnia zréznicowania Ja
mozna si¢ zastanawia¢, czy zadowolenie ze
swojego brzucha nie wynikato w tej grupie ba-
danych z pewnej kompensacji. Cigza jest okre-
sem, w ktorym mozna doswiadczy¢ wyjatko-
wego poczucia blisko$ci w relacji z partnerem
i nienarodzonym dzieckiem. Pozytywna ocena
brzucha moze mie¢ zwigzek z tym, ze jest on
niejako ,,zaangazowany” w relacj¢ z dzieckiem
(i posrednio jego ojcem). Negatywna ocena
innych czesci ciata moze by¢ wyrazem braku
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stabilnego poczucia wtasnej wartosci. Warto
przy tym zauwazy¢, ze W omawianej grupie
kobiet najczesciej wystepowaly przypadki nar-
racji niezawierajacych opisu dziecka w ogdle
lub odnoszacych si¢ jedynie do kategorii zdro-
wia. Taki sposob postrzegania nienarodzonego
dziecka moze si¢ wigzac ze znaczacym pozio-
mem leku, utrudniajacym zobaczenie go jako
odrgbnej osoby obdarzonej indywidualnymi
wlasciwosciami (Gracka-Tomaszewska, 2014;
Chytek, 2010). Oczywiscie skoncentrowanie
na zdrowiu dziecka i zwigzany z nim lgk moze
wynika¢ z wczedniejszych do§wiadczen ko-
biety — choroby Iub $mierci dziecka i bliskich
0s0Db, czyli dotyczy¢ procesu nieprzepracowane;j
zatoby psychicznej po stracie. Ogoélnie jednak
wydaje sig¢, ze uzyskane rezultaty potwierdza-
ja teze Bowena (2004), ktory uwazat, ze niski
stopien zréznicowania Ja taczy si¢ z wyso-
kim poziomem leku ujawniajacym si¢ rowniez
w kontakcie z dzieckiem.

Badane ze skupienia 3 przejawiaty niezado-
wolenie z r6znych czgsci i funkcji swojego ciala,
takze tych, ktore zwigzane sg z macierzynstwem.
W literaturze przedmiotu (Kornas-Biela, 1993;
Koscielska, 1998) zwraca si¢ uwagg na to, ze
kobieta, tworzac reprezentacje siebie jako matki,
aktualizuje swoje wczesnodziecigce doswiad-
czenia z rodzicami i psychiczny obraz wiasnej
rodzicielki. Gdy kobiecie brakuje reprezentacji
kochajacej matki, wowczas moze ona loko-
wac negatywne uczucia do matki we wlasnym
,macierzynskim” ciele (Schier, 2008, 2014;
Winnicott 1953/1975). Kobiecie odcinajacej si¢
emocjonalnie od rodzicow moze brakowac psy-
chicznego obrazu dobrej matki, przez co proces
stawania si¢ matka bedzie dla niej trudniejszy.

Ciekawym rezultatem, ktory uzyskano
w wyniku prowadzonych badan, jest to, ze ko-
biety ze skupienia 2 nie rdznity si¢ od 0séb ze
skupienia 3 pod wzgledem ogdlnego stopnia
zréznicowania Ja i jego podskal. Wydaje sig,
ze cigzarne, ktore sg relatywnie bardzo zado-
wolone ze swojego brzucha, a $rednio zadowo-
lone z innych aspektow swojego ciata, moga
doswiadcza¢ podobnych trudnosci w relacjach
interpersonalnych z partnerem i rodzicami jak
cigzarne kobiety ogolnie niezadowolone ze
swojego ciala. Wybidrcze zadowolenie z cigzar-

Monika Topor-Pamula, Katarzyna Schier

nego brzucha mogloby mie¢, jak powiedziano
wczesniej, charakter kompensacyjny. Kobiety
bylyby zatem de facto zadowolone nie z okre-
$lonych wymiaréw obrazu ciata (Ja cielesnego),
ajedynie ze swojej funkcji macierzynskiej, ktora
ta czg$¢ ciata reprezentuje (Schier, 2008). Teza
ta wymaga weryfikacji w dalszych badaniach —
szczegoblnie przydatne bylyby badania podtuzne.
Istotne wydaje si¢ to, ze wiele zbadanych
kobiet odczuwalo satysfakcje ze swojego cig-
zowego ciata. To bardzo optymistyczne dane.
Niemniej wyniki przeprowadzonych badan su-
geruja, ze nie dla kazdej przysztej matki cigzowe
cialo jest zrodtem pozytywnych emocji. Niekto-
re z nich doswiadczajg trudno$ci w czerpaniu
satysfakcji ze swojego ciala, co wigze si¢ ze spo-
sobem postrzegania dziecka oraz ze zdolnoscia
do autonomicznego funkcjonowania w relacjach
z partnerem i rodzicami. Janusz Trempata (2015)
sformutowat interesujaca teze wskazujaca, iz
osoby, ktore doswiadczyty trudnosci w obrebie
budowania Ja cielesnego i obrazu ciata w dzie-
cinstwie, moga mie¢ wigksze problemy zwia-
zane z modyfikacja tego obrazu w relacjach
réowiesniczych, a potem partnerskich.
Otrzymane w badaniu rezultaty warto od-
nie$¢ do wynikéw innych badan dotyczacych
obrazu ciata u kobiet. Pokazujg one m.in., ze
poziom zadowolenia z ciata u kobiet taczy si¢
z obrazem ciata ich matek (Sanftner, Crowther,
Crawford, Watts, 1996) i z satysfakcja z rela-
cji z partnerem (Hoyt, Kogan, 2001). Jennifer
Sanftner, William Ryan i Patricia Pierce (2009)
uzyskali wyniki pokazujace zwigzek miedzy
obrazem ciata u kobiet a ich relacja z partnerem,
matka i ojcem. Co ciekawe, po wyodrebnieniu
korelacji migedzy skalami odnoszacymi si¢ do
ojca i do matki okazato sie¢, ze obraz ciata ko-
biety znacznie silniej taczy si¢ z relacja z ojcem
niz z matka. Zdaniem autoréw, wi¢z z ojcem
stanowi dla kobiety pewien wzorzec heterosek-
sualnych zwiazkow, ktory przenosi nastgpnie
na doroste relacje z m¢zczyznami.
Podsumowujac, mozna uznaé, ze wyniki
przeprowadzonego badania wskazuja na zna-
czenie obrazu ciala w procesie do§wiadczania
siebie przez kobiety w cigzy. By¢ moze nale-
zatoby wlaczy¢ myslenie o Ja cielesnym oraz
obrazie ciala wraz z ich empirycznym badaniem
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do obszaru zadan wspotczesnej psychologii
rozwojowej (Kielar-Turska, 2011). Réwniez
trudnosci ci¢zarnych kobiet zwigzane z petnie-
niem funkcji matki warto rozpatrywa¢ w kon-
tekscie ich obrazu ciata. Teza ta moze znalez¢
swoje zastosowanie w dziataniach w stosunku
do przysztych matek zorientowanych na wczes-
ng interwencj¢ psychologiczna, ktora powinna
obejmowac¢ nie tylko pracg nad reprezentacja
siebie jako matki, ale takze nad budowaniem
$wiadomosci wlasnego ciata. Adekwatna pomoc
pozwoli im cieszy¢ si¢ swoim macierzynskim
ciatem i relacja z dzieckiem oraz tatwiej pogo-

Ograniczeniem prowadzonych badan byt
specyficzny dobor osob badanych. W grupie
uczestniczek szkot rodzenia wystepuje praw-
dopodobnie nadreprezentacja kobiet, ktore po-
zytywnie postrzegaja cigz¢ i majace urodzic si¢
dziecko. Uzyskane rezultaty warto zweryfiko-
wacé na bardziej zréznicowanej probie kobiet
w pierwszej cigzy. Uwzgledniajac te ograni-
czenia, mozna przyjac, ze ukazanie zwigzku
miedzy obrazem ciala i reprezentacja psychicz-
ng rodzicow, partnera i dziecka ma znaczenie
zardwno dla teorii, jak i praktyki (w tym dla
profilaktyki rozwoju zaburzen).

dzi¢ rolg matki z rola zony i corki.
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Depresja a integracja osobowa.
Ujecie poeriksonowskie!

Depression and Personal Integration — the Post-Eriksonian Approach

Abstract. The present article deals with the problem of accumulation of psychosocial resources
which adults who currently undergo the depression episodes have at their disposal. Such resources
as trust, autonomy, initiative, sense of industry, sense of identity, intimacy, generativity and on-
tic integrity are all considered as manifestations of personal integrity. The theoretical purpose of
this article is to identify the resources which become weakened during an ongoing depression
episode. Some hypotheses referring to intergroup differences have been formulated as far as the
intensification of psychosocial resources is concerned. The research included 60 people, aged
between 25 and 66, and within this group 30 subjects were undergoing the depression episode
(F32.1,F32.2,F33.1, F33.2). In the research, the Questionnaire of Personal Integration by Zagor-
ska, Migut and Jelinska (2014) was used. The Questionnaire in question is an operationalization
of the authorial conception of personal integration falling within the ambit of post-Eriksonian
approach. Ontic integrity (Cronbach’s a < .7) was excluded from the analysis. The presence of
a depressive episode or the lack of it explained 50 percent of the dispersion of the analyzed struc-
ture of traits. The variables with the most considerable input to the differentiation of the result
profiles in two groups were trust, as the axial role in the model, and generativity. The variables
defining the similarities of the groups in question were the sense of identity and intimacy. The
variables such as autonomy, initiative and sense of industry had little impact on differences be-
tween the groups. Defining the fields of individual restrictions and strengths might be helpful in
the prophylaxis and therapy of depression.

Keywords: depression, Erikson, psychosocial resources, personal integration, post-Eriksonian
conception.

Stowa kluczowe: depresja, Erikson, zasoby psychospoleczne, integracja osobowa, koncepcja
poeriksonowska.

WPROWADZENIE

Wyczerpujaca analiza rozwoju psychospotecz-
nego cztowieka zostata przeprowadzona przez
Erika H. Eriksona (1961, 1994, 1999, 2000,
2002). Problematyka rozwoju stanowita central-
ny watek jego rozwazan. E.H. Erikson (1994,

2002) wskazywat takze na pewne stany okoto-
depresyjne zwigzane z powyzszym procesem,
czynit to jednak na marginesie. W artykule, in-
spirujac si¢ w duzym stopniu przemysleniami
E.H. Eriksona, podjeto problem kumulacji za-
sobow psychospotecznych, ktérymi dysponuja
osoby doroste w stanie depresji. Do zasobow
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tych naleza: ufno$¢, autonomia, inicjatywa,
poczucie pracowitosci, poczucie tozsamosci,
intymno$¢, generatywnos$¢ oraz integralno$é
ontyczna. Posiadanie takich zasobow traktujemy
jako przejaw integracji osobowej — indywidu-
alnie zréznicowanego efektu kumulowania si¢
tychze zasobow psychospotecznych czlowieka
W procesie rozwoju.

Odwotujemy si¢ do refleksji E.H. Eriksona
dotyczacych roli ufno$ci i nieufnosci w wyta-
nianiu si¢ depresji w biegu zycia, podejmujac
probe okreslenia specyfiki integracji osobowej
w zwigzku z trwajaca depresja. Proponowane
przez nas ujecie teoretyczne problemu depresji
wykracza poza teori¢ E.H. Eriksona, stanowiac
interpretacje tej ostatniej. Tworzac ja, postugu-
jemy sie rozwijang od kilku lat przez Wandg Za-
gorska i wspotpracownikow koncepcja integracji
osobowej (Zagorska, Migut, Jelinska, Wocial,
2012; Zagorska, Migut, Jelinska, Nowak, 2013;
Zagorska, Migut, Jelinska, 2014). Nalezy ona do
nurtu konceptualizacji i operacjonalizacji tego
watku z teorii E.H. Eriksona, ktory opisywany
jest zazwyczaj jako pozytywne i negatywne
rozwigzania kryzysow rozwoju psychospotecz-
nego, tak jak manifestuja si¢ one w dorostosci
(Zagorskaiin., 2014; zob. tez: Constantinople,
1969; Domino, Affonso, 1990; Hinc, 2001; Le-
idy, Darling-Fisher, 1995; Markstrom, Sabi-
no, Turner, Berman, 1997; Rosenthal, Gurney,
Moore, 1981; Ochse, Plug, 1986). Nurt ten jest
nazywany w niniejszym tekscie poeriksonow-
skim, cho¢ reprezentujacy go, wedtug nas, ba-
dacze nie okre$laja go w ten sposob. Sadzimy
jednak, ze takie zaklasyfikowanie go jest stuszne
w $wietle poglebionej analizy dziet E.H. Erik-
sona, stanowigcej dorobek polskiej humanistyki
(Niemczynski, 2012; Witkowski, 2015).

ZABURZENIA DEPRESYJNE

Depresja to obnizenie nastroju majace charakter
chorobowy w rozumieniu medycznym, ktére
przejawia si¢ takimi objawami, jak dezorgani-
zacja aktywnoS$ci ztozonej, wysokie nasilenie
smutku, poczucie choroby i dlugi czas trwania
(tygodnie, miesigce) (Puzynski, 2009). Nastroj
definiowany jest w zakresie psychopatologii
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ogolnej jako zjawisko afektywne niemajace wy-
raznego przedmiotu, trwajace dugo i koncen-
trujace si¢ wokot przysztosci (Cierpiatkowska,
2007). Aktywnos¢ ztozona jest z kolei rozumiana
jako aktywnos$¢ emocjonalno-poznawcza, plano-
wa i celowa (Cierpiatkowska, 2007). Osoby prze-
zywajace depresje nieraz do§wiadczajg poczu-
cia niesprawnosci, ktopotéw z wykonywaniem
obowiazkow, petnieniem funkcji spotecznych,
obnizeniem poziomu koncentracji, w niektorych
wypadkach zahamowaniem ruchowym (Cierpiat-
kowska, 2007; Hammen, 2006; Puzynski, 1988).
Rozroéznia si¢ depresje tagodna, umiarkowana
i ciezka z uwagi na trudno$ci w funkcjonowaniu
spolecznym (Statistical Classification of Diseases
and Related Health Problems [ICD-10], 1998).

Zaburzenia depresyjne stanowia szerokie
spektrum obrazow klinicznych (Puzynski, 1988,
2009). Symptomami obserwowanymi w depre-
sji sg: glebokie przygnebienie, poczucie pust-
ki, bezradnosci, drazliwo$¢é, zanik odczuwania
przyjemnosci, negatywne i nieadekwatne my-
$lenie o samym sobie, innych ludziach i przy-
sztosci, nadmierny krytycyzm wobec wlasnej
osoby, niska samoocena, poczucie winy oraz
objawy somatyczne, miedzy innymi takie jak
zaburzenia snu i apetytu, obnizony poziom ener-
gii (Hammen, 2006).

Wiele sposrod zaburzen afektywnych cechu-
je si¢c nawracaniem objawow, ktore wczesniej
ustgpity. Sredni czas trwania nawrotow to 6-9
miesigcy, z kolei §rednia liczba nawrotow w cig-
gu zycia danej osoby waha si¢ od trzech do czte-
rech razy. Wystapienie epizodu depresji po raz
pierwszy w zyciu danej osoby jest poprzedzone
z reguly roznorodnymi zdarzeniami zyciowymi
zwigzanymi ze stresem (Puzynski, 2009).

GENEZA DEPRESJI W ROZWOJU
PSYCHOSPOLECZNYM

E.H. Erikson nawigzywal pobocznie do kwestii
depresji przy okazji omawiania innych prob-
lemow (1994, 2002). Inaczej niz u Eriksona
w tym miejscu zostanie podjeta refleksja nad
rozwojem psychospotecznym z punktu widzenia
problemu wylaniania si¢ depresji w biegu zycia.
Przedmiotem zainteresowania bedzie opozycja
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ufnos¢ versus nieufnos¢ (Erikson, 1994, 2002)
rozwazona w kontekscie rozwoju osobowosci.

Nalezy na wstepie zastrzec, ze ponizej przed-
stawiono jedynie propozycje¢ interpretacji teorii
E.H. Eriksona.

Depresyjny aspekt opozycji ufnos¢ versus
nieufnos¢

Mimo Ze opozycja ufnosci wobec nieufnosci sta-
nowi problem stadialny niemowlegctwa, ujawnio-
ne wowczas potencjalnosci rzutuja na przyszte
doswiadczenia czlowieka. Bez nadziei, stano-
wiacej sile ego powstajaca na styku przewaza-
jacej ufnosci wobec nieufnosci, ,,zycie nie moze
si¢ zacza¢ ani w sensowny sposob zakonczy¢”
(Erikson, 2002, s. 76). Wymieniona opozycja
akcentuje infantylng jako$¢ opierajaca si¢ na
oralnos$ci w rozwoju psychoseksualnym, ktéra
integruje si¢ z dojrzata osobowoscia (Erikson,
1994). Ufno$¢ versus nieufnosé¢, podobnie jak
pozostale sktadniki osobowosci, przyjmuje co-
raz to nowe postaci w biegu zycia, w ktorych
przeszte jakosci nabierajg nowych wartosci ze
stadium na stadium (Erikson, 2002).
Problemy indywidualne tego stadium moga
skutkowa¢ zardwno depresja dzieciges, jak i sta-
nowic¢ zrodto depresyjnych pottonéw, trwajacych
przez reszte zycia cztowieka (Erikson, 1994).
W kryzysie niemowlectwa poczucie, iz ja moge
polega¢ na sobie i innych (podstawowa ufnosc),
konfrontuje si¢ z poczuciem, Ze ja nie moge po-
legaé na sobie i innych (podstawowa nieufnos¢).
Oczywiscie to za wiele powiedzie¢, ze dziecko
ma zaufanie; dziecko naiwnie ufa (Erikson, 1994).
Potencjalnosci przezy¢ jakosciowo zwigza-
nych z depresyjnos$cia maja swoj aspekt norma-
tywny (stanowia powszechne do$wiadczenie
1 wpisujg si¢ w zdrowa osobowos¢), jak i psy-
chopatologiczny (zwiagzany z geneza zaburzen
psychicznych, miedzy innymi depresji) (Erik-
son, 1994). Do normatywnych nalezg: poczucie
podstawowej utraty (sense of basic lost), poczu-
cie podziatu odpowiadajace do§wiadczeniu, ze
pewnego dnia jednos$¢ z matkg zostata utracona
(sense of division), nostalgii za rajem utraconym
(dim but universal nostalgia for a lost paradi-
se). Z kolei do psychopatologicznych nalezy
lagodny i chroniczny stan zalu towarzyszacy

zyciu cztowieka (mild but chronic state of mour-
ning). Pesymizm oralny stadium niemowlgctwa
moze si¢ utrwali¢ w dorosltej osobowosci jako
poczucie bycia zostawionym, pustym, w sensie
niezaopickowanym, nienakarmionym (sense of
being empty, sense of being no good) (Erikson,
1994, s. 62-63).

Rozumiejac problem ufnosci i nieufnosci
w perspektywie zmieniajacych si¢ 1 integruja-
cych postaci, w jakich opozycja ta wystgpuje
w biegu zycia, mozna si¢ doszukiwaé zrodet
depres;ji takze w pdzniejszych stadiach; do-
myS$lamy si¢, ze mozna si¢ doszukiwac tego
przezycia, o ile konflikty stadialne budza po-
tencjalno$ci zawarte w infantylnej nieufnosci
obecnej w doroslej psychice.

Opozycja ufnosé/nieufnosé a osobowosé
w ujeciu Eriksona

Interpretujac opozycje ufnos¢ versus nieufnosé
z szerszej perspektywy, nalezy zauwazy¢, ze ta
ostatnia stanowi jeden sposrod o$miu sktadni-
kow osobowosci w ujeciu E.H. Eriksona (1994,
2000, 2002). Kazdy z tych sktadnikéw posiada
aspekt w pozostatych. Jako$¢ ufnosci wobec nie-
ufnosci wigze si¢ zatem z jakoscia pozostatych
sktadnikéw (zob. Niemczynski, 2012), determi-
nujac nasilenie innych opozycji (tworzonych
przez tendencj¢ syntoniczng i dystoniczng).
Dotyczy to kazdego etapu zycia czlowieka.

Zgodnie z przedstawionym tokiem mysle-
nia osoby przezywajace depresj¢ w dorostosci
moga si¢ cechowac¢ przewaga nieufnosci wo-
bec ufnosci. Pozostate sktadniki osobowosci
podlegaja w ich wypadku takze dystonizacji,
jednak w relatywnie mniejszym zakresie niz
w wypadku sktadnika ufno$¢/nieufnose.

Wspotczesne ujecie rezultatow rozwoju psy-
chospotecznego w dorostosci znajduje rozwi-
nigcie w koncepcji integracji osobowe;j.

POERIKSONOWSKA KONCEPCJA
INTEGRACJI OSOBOWEJ

Przedmiotem zainteresowania w ramach kon-
cepcji integracji osobowej jest integralnosc,
dojrzatos¢ i harmonijnos$¢ cztowieka dorostego,
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ksztattujaca si¢ w jego rozwoju. Aby dotrze¢
do owej jakos$ci osobowosciowej w poglebio-
ny sposob, roztozono jg na czynniki pierwsze,
postugujac sie¢ teorig E.H. Eriksona (Zagorska
iin., 2012; Zagorskaiin., 2013; Zagorskaiin.,
2014). Jego propozycja to osiem kryteriow zdro-
wia psychicznego zdefiniowanych jako odpo-
wiednio silne (lecz nie skrajnie silne) wzmoc-
nienie i ugruntowanie podstawowych tendencji
syntonicznych obecnych w osobowosci (Erik-
son, 1994, 2002). Wystepowanie tych ostatnich
umozliwia zachowanie poczucia wewngtrznej
jednosci i umiejetnos$ci znoszenia napigé towa-
rzyszacych dorostemu zyciu (Erikson, 1994).

Integracja osobowa jest definiowana jako
indywidualnie zréznicowany efekt kumulowa-
nia si¢ zasoboéw psychospotecznych czlowieka
W procesie jego rozwoju. Integracja ta przeja-
wia si¢ na réznych etapach dorostosci posiada-
niem takich zasobdow, jak: ufno$¢, autonomia,
inicjatywa, poczucie pracowitosci, poczucie
tozsamosci, intymno$¢ i/lub (w zaleznosci od
wieku) generatywno$¢ (50+), integralnos¢ on-
tyczna (65+).

Integracje osobowg definiujemy, nawigzujac
do podejscia Nancy K. Leidy i Cynthii S. Dar-
ling-Fisher (1995). Sktadniki integracji oso-
bowej okreslamy za wymienionymi autorkami
jako cechy stanowiace zasoby psychospoteczne,
z ktorych jednostka moze korzystaé¢, doswiad-
czajac dystresu. Zasoby kumulujg si¢ stopnio-
WO W rozwoju, tworzac w rezultacie mniej lub
bardziej wicloaspektowsq integracje osobowa.
Poszerzajacy si¢ zakres interakcji spotecznych
czyni problem organizacji do§wiadczenia indy-
widualnego coraz bardziej ztozony (Erikson,
1994, 2002; zob. tez: Coté, Levine, 2002), stad
tez im czlowiek starszy, tym integracja osobo-
wa manifestuje si¢ jako bardziej zr6znicowana.

W ramach koncepcji integracji osobowej do-
konano redukcji wielu twierdzen wlasciwych dla
teorii E.H. Eriksona. Nie uwzglednia si¢ w jej
zakresie warto$ci, jaka niesie dystoniczno$¢ dla
rozwoju i zdrowia psychicznego, co jest pod-
kreslane przez Eriksona (Erikson, 1994, 2002;
zob. tez: Witkowski, 2015). Postaci, w jakich
manifestujg si¢ sktadniki osobowosci w do-
rosto$ci, sg zdefiniowane jako jednolite i nie-
zmienne, co takze nie odpowiada jego ujeciu.
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Ponadto kazda z opozycji (sktadnik osobowosci)
sprowadzono do pojedynczego teoretycznego
kontinuum (pozytywna syntoniczno$¢ — nega-
tywna dystonicznos$¢).

Tak uproszczona koncepcja rezultatow roz-
woju psychospotecznego w dorostosci nie sta-
nowi jednak nowej propozycji, poniewaz juz
wcezesniej dokonywano podobnych redukcji
(zob. Constantinople, 1969; Domino, Affonso,
1990; Hinc, 2001; Leidy, Darling-Fisher, 1995;
Markstrom i in., 1997; Rosenthal i in., 1981;
Ochse, Plug, 1986). Z uwagi na wymienione
niescisto$ci proponujemy okresli¢ przywotany
wyzej nurt konceptualizacji, operacjonalizacji
i badan jako poeriksonowski.

BADANIA DEPRESYJNOSCI
NAWIAZUJACE DO TEORII
ERIKSONA

Dotychczas poswigcano niewiele uwagi proble-
mowi depresyjno$ci w nurcie poeriksonowskim.
Seth J. Schwartz, Byron L. Zamboanga, Wei
Wang oraz Janine V. Olthuis (2009), rozwijajac
ujecie jakosci ego zaproponowane przez Doreen
A. Rosenthal i wspotpracownikéw (1981) udo-
wodnili, ze pomieszanie tozsamosci (identity
confusion) nie ma zwiazku z depresyjnoscia
wsrod studentéw; z kolei im silniejsza synte-
za tozsamosci (identity synthesis), tym nizsza
depresyjnosc.

W ramach innych badan, spoza tzw. nurtu
poeriksonowskiego i jego kontynuacji, podejmo-
wano problem depresji lub zdrowia psychiczne-
go z zastosowaniem kategorii obecnych w teorii
rozwoju psychospotecznego. Jerzy Trzebinski
1 Mariusz Zieba (2003) zaobserwowali, ze osta-
bienie nadziei podstawowej wigze si¢ z pod-
wyzszonym poziomem depresyjnosci. Jaclene
A. Zauszniewski i Jane M. Suresky (2010) oraz
Abir K. Bekhet i wspotpracownicy (2013) do-
wiedli, ze tre§ci myslenia, ktére odpowiadaja
tematycznie o$miu Eriksonowskim tendencjom
dystonicznym, wspolwystepuja z wezesnymi
objawami depresji. Z kolei Suzanne E. Vogel-
-Scibilia, Kathryn Cohan McNulty, Beth Bax-
ter, Steve Miller, Max Dine, Frederick J. Frese
IIT (2009) na podstawie wiasnych doswiadczen
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jako pacjentdéw cierpigcych na zaburzenia psy-
chiczne opisali droge powrotu do zdrowia jako
analogie do stadidw rozwoju psychospotecznego
w ujeciu Eriksona.

PROBLEMATYKA BADAN

Biorac pod uwagge ograniczony charakter pro-
wadzonych dotychczas badan, powstaje pyta-
nie, czy wyzej opisane zaleznosci, stosownie do
zwigzku depres;ji i zasobow psychospotecznych
w dorosltosci (gtowna rola ufnosci), znajduja
odzwierciedlenie w specyficznym dla depres;ji
profilu integracji osobowe;.

Celem badawczym byta identyfikacja réznic
w zakresie profilu integracji osobowej miedzy
populacja os6b z zaburzeniami depresyjnymi
oraz populacja osob bez zaburzen psychicz-
nych w tym samym wieku. Depresja moze si¢
wigza¢ z licznymi ograniczeniami integracji
osobowej, ale niekoniecznie pod kazdym wzgle-
dem. W zwiazku z powyzszym najwazniejsze
staje si¢ uzyskanie odpowiedzi na pytanie, ktore
z zasobow psychospotecznych maja wigkszy
wktad niz inne do r6znic migdzy analizowa-
nymi populacjami.

Przypuszczano, ze takie czynniki, jak prze-
bieg zaburzenia, charakter objawow oraz wspol-
wystgpowanie innych zaburzen psychicznych,
mogg si¢ wigzac z integracja osobowa. W celu
kontroli wymienionych zmiennych brano pod
uwage jedynie jednobiegunowe, epizodycz-
ne zaburzenia afektywne (wystepujace po raz
pierwszy lub po raz wtory), obecne epizody de-
presji o fagodnym lub umiarkowanym nasileniu
objawdw, w ktorych nie stwierdzono zespotu
somatycznego (F32.0, F32.1, F33.0, F33.1)
(ICD-10, 1998). Wsrdd osob badanych w gru-
pie klinicznej nie zdiagnozowano wspoiwy-
stepujacych (z depresja) zaburzen klinicznych,
z wyjatkiem jednej osoby (zespot uzaleznienia
od alkoholu: F10.2).

Biorac pod uwage zarysowany wyzej kon-
tekst teoretyczny, sformutowano nastgpujace
hipotezy:

HI1. Osoby w stanie depresji o tagodnym lub
umiarkowanym nasileniu objawoéw wy-
kazuja wzgledem os6b bez zaburzen psy-

chicznych w tym samym wieku nizszy
poziom integracji osobowej (pod kazdym
wzgledem).

H2. Sposrod zasobow psychospotecznych naj-
wigkszy wktad do r6znic migdzy profilami
integracji osobowej badanych populacji
wnosi ufnos¢.

Przez wzglad na niewielkg liczbg prowa-
dzonych badan nad depresja w ujeciu poerik-
sonowskim i podobnych, wzglednie ich brak
w zakresie analizy relatywnej wielko$ci wkta-
du poszczegolnych zasobow do rdznic migdzy
populacjami, sformutowano pytanie badawcze
bez hipotezy (badania eksploracyjne):

P1. W jakim stopniu autonomia, inicjatywa, po-
czucie pracowitosci, poczucie tozsamosci,
intymnos¢, generatywno$¢, integralnosé
ontyczna przyczyniajg si¢ do ewentualnych
réznic lub podobienstw miedzy profilami
integracji osobowej 0sob w stanie depresji
oraz 0sob bez zaburzen psychicznych?

Poprzestali$my na zalozeniu, ze mozna za-
obserwowac pewne uporzadkowanie pod wzgle-
dem wielkosci wktadu poszczegolnych zasobow
psychospotecznych do réznic migdzy badanymi
populacjami.

METODA
Osoby badane

Proba sktadata si¢ z 60 0sob (zastosowano do-
bér celowy). Grupe kryterialng (30-osobowa)
tworzyli pacjenci Instytutu Psychiatrii i Neu-
rologii w Warszawie korzystajacy z psychia-
trycznej opieki ambulatoryjnej, cierpiacy na
zaburzenia depresyjne (F32.0 — 9 osob; F32.1
— 8 0sdb; F33.0 — 8 0sob; F33.1 — 5 o0sob).
Osoby z grupy kryterialnej zostaly dobrane
na podstawie diagnozy lekarza psychiatry. Do
grupy porownawczej (30-osobowej) zaliczaty
si¢ osoby wyselekcjonowane z proby normali-
zacyjnej Kwestionariusza integracji osobowe;j
(N =2018).

Z grupy 2018 0s6b bez zaburzen psychicz-
nych wyselekcjonowano dla kazdej osoby
z diagnoza depresji pewna podgrupe odpo-
wiadajaca jej wedlug kryterium plci, wieku
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i poziomu wyksztatcenia (podgrupy réznity
si¢ liczebnoscia). Nastepnie z wymienionych
podgrup wylosowano po jednej osobie do pary
dla kazdego z diagnoza depresji. Osoby z gru-
py porownawczej (dalej okreslani jako bez za-
burzen psychicznych) pochodzity z populacji
0s0b aktywnych w zyciu spotecznym (studenci,
seniorzy — uczestnicy spotkan uniwersytetow
trzeciego wieku, aktywni zawodowo doro$li
itp.). Sredni wiek w probie wynosit 46.87 (wiek
osoby najmiodszej — 25, wiek osoby najstarszej
— 66). Wick os6b badanych obejmowat rdzne
okresy rozwojowe dorostosci z przewagg $red-
niej dorostosci. Liczba kobiet (n =46) przewyz-
szala liczb¢ me¢zczyzn (n = 14). Wyksztalcenie
wyzsze posiadaty 44 osoby, srednie — 12, za-
wodowe — dwie.

Narzedzia

Kwestionariusz Integracji Osobowej (KIN-
TO) zostat stworzony w celu prowadzenia ba-
dan nad indywidualnym zréznicowaniem efektu
rozwoju psychospotecznego w dorostosci —
integracji osobowej; oceny stopnia kumulacji
osmiu zasobow psychospotecznych.

Sposob operacjonalizacji zasobow psycho-
spotecznych nawiazuje do operacjonalizacji
nadziei podstawowej przez J. Trzebinskiego
i M. Zigbeg (2003). Nawiazuje takze do trady-
cji poeriksonowskiej, w ktorej, podobnie jak
w KINTO, tresci pozycji w kwestionariuszach
opieraja si¢ na opisach stadiow zawartych w teo-
rii E.H. Eriksona (Markstrom i in., 1997; Ochse,
Plug, 1986). Powyzsze zostaja tam zdefiniowane
w kategoriach subicktywnych uczué i postaw
(Ochse, Plug, 1986). Zasoby psychospoteczne sa
operacjonalizowane w KINTO jako subiektywne
uczucia, postawy, przekonania oraz zachowania.

Osoba badana ustosunkowuje si¢ do stwier-
dzen sformutowanych w pierwszej osobie liczby
pojedynczej na pigciostopniowej skali, wybiera-
jac jedna z mozliwych odpowiedzi: 1 —zdecydo-
wanie nie zgadzam si¢, 2 — raczej nie zgadzam
si¢, 3 —trudno powiedzie¢, 4 — raczej zgadzam
si¢, 5 — zdecydowanie zgadzam sig.

Wysokie wyniki uzyskane przez osobg ba-
dang w zakresie roznorodnych zasobdéw psy-
chospolecznych §wiadcza o wysokim poziomie
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integracji osobowej. Ponizej zamieszczono opis
znaczenia wysokich i niskich wynikow dla po-
szczegblnych zasobow oraz podano przyktado-
we pytania sformutowane w kluczu dodatnim
i uyjemnym.

Skala 1. Ufnos$¢. Wysoki wynik w skali uf-
nos$ci oznacza, iz osoba badana wierzy w przy-
chylno$¢ ludzi, ujmuje $wiat jako miejsce pickne
irzadzone przez Opatrzno$¢. Osoba badana jest
optymista w my$leniu o przysztosci. Zacho-
wuje pogode ducha i spokdj w obliczu prze-
ciwnos$ci codziennego zycia. Czuje si¢ petna
nadziei, cechuje ja wewnetrzny pokoj. Niski
wynik oznacza, iz Igka si¢ przysztosci, jest nie-
ufna w stosunku do ludzi. Obawia si¢, ze moze
zosta¢ opuszczona, nie potrafi sobie poradzié,
a rzeczy najgorsze stang si¢ jej udzialem. Jest
przekonana, ze zaden cztowick nigdy nie bedzie
umiat jej pomoc. (,,Z pogoda ducha przyjmuje
przeciwnosci codziennego zycia”; ,,Nikt nie jest
w stanie pomoc mi na dtuzsza metg”).

Skala 2. Autonomia. Wysoki wynik w skali
autonomii oznacza, ze osoba badana czuje si¢
pewna siebie i swobodna w kontaktach z prze-
lozonymi, ludzmi, ktérych szanuje, osobami
spotkanymi po raz pierwszy. Jest przekonana,
ze potrafi broni¢ sig, gdy inni ludzie naruszaja
przystugujace jej prawa. Gdy postanowi, ze so-
bie czego§ odmowi, nie robi tego. Niski wynik
oznacza, ze osoba badana czuje si¢ niepewnie
i zawstydzona w stosunku do przetozonych,
0s0b, ktore darzy szacunkiem albo spotyka po
raz pierwszy. Ulega zachciankom, waha si¢
przy podejmowaniu decyzji. Dtugo rozmysla
o negatywnych stowach innych ludzi skierowa-
nych pod jej adresem, czemu towarzysza przy-
kre uczucia. (,,Jezeli tylko tak postanowig, to
umiem sobie czego$ odmowic”; ,,Zycie czesto
wymyka mi si¢ spod kontroli”).

Skala 3. Inicjatywa. Wysoki wynik w ska-
li inicjatywy oznacza, ze osoba badana uwaza
si¢ za odwazng w podejmowaniu nowych lub
trudnych zadan. Osoba badana ma wiele pomy-
stow na swoje zycie, na swoja przysztos¢. Jest
skora do angazowania si¢ w roznorodne prace
i zadania, kiedy kto$ ja o to prosi. Sprawia jej
przyjemno$¢ wyznaczanie sobie celow, ktore
konsekwentnie realizuje. Niski wynik ozna-
cza, ze osoba badana jest sktonna do rezygnacji
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z wielu prac i zadan, mimo ze miataby nieraz
sposobnosc, aby je podjaé. Nie realizuje do kon-
ca swoich zamierzen i pomystow, obawiajac si¢
poczucia winy i zawodu w razie fiaska. Czuje
si¢ niezaradna zyciowo. Oddaje si¢ rozmy$laniu
o celach odlegtych, odktadajac realizacj¢ zadan
biezacych. Rzadko wyznacza sobie zadania sa-
modzielnie. (,,Mam wiele pomystow na siebie
inato, kim w zyciu by¢”; ,,W wielu sytuacjach
czuje si¢ winny”).

Skala 4. Poczucie pracowito$ci. Wysoki
wynik w skali poczucia pracowito$ci oznacza, ze
osoba badana systematycznie wypelnia zadania
zwiazane z praca (zawodowa i pozazawodow3).
Osoba badana koncentruje si¢ na swojej pracy,
ktdra poza tym sprawia jej przyjemnos¢. Wierzy
w swoje umiejetnosci. W owocach swojej pracy
dostrzega potwierdzenie wlasnej kompetencji.
Niski wynik oznacza, ze osoba badana jest mato
systematyczna w wykonywaniu r6znego rodza-
ju prac. Czuje si¢ malo kompetentna i gorsza
od innych. Organizacja czasu przychodzi jej
z trudem. (,,Zazwyczaj nie mam zbyt wielu
zaleglosci”; ,,Nie potrafi¢ skoncentrowac si¢
na realizacji swoich zamierzen”).

Skala 5. Poczucie tozsamoSci. Wysoki wy-
nik w skali poczucia tozsamosci oznacza, ze
osoba badana odczuwa przynalezno$¢ do spo-
fecznosci, w ktorej zyje. Jest przekonana, ze
dobrze wie, kim jest i czego chee od zycia. Swoj
$wiatopoglad uznaje za ugruntowany. Wierzy,
Ze istnieje przeznaczona dla niej droga zyciowa
i jednoczesénie akceptuje ten fakt; identyfikuje
si¢ z ideatami, ktore uznaje za wielkie. Osoba
badana akceptuje swoj wyglad. Niski wynik
oznacza, ze osoba badana czuje si¢ kim$ obcym
w spotecznosci, w ktorej zyje. Jej §wiatopoglad
wydaje jej sie chwiejny, czuje si¢ niezdecydo-
wana, ku czemu chce zmierza¢ w zyciu. Osoba
badana nie identyfikuje si¢ z ideatami, ktére
uznalaby za wielkie. Czuje, ze nie realizuje si¢
W zyciu i jest niezadowolona ze swojego wy-
gladu. Czuje nieraz, ze nie wie, kim wlasciwie
jest. (,M0j $wiatopoglad ma solidne podsta-
wy”’; ,,Zdarza mi si¢ nieraz, ze nie wiem, kim
tak naprawdg jestem”).

Skala 6. Intymnos¢. Wysoki wynik w skali
intymnosci, oznacza, iz osoba badana uczest-
niczy w relacji z drugim cztowiekiem, ktéra

jawi sie jej jako gleboki, duchowy kontakt,
intymna wymiana mys$li, lub generalnie posia-
da doswiadczenie, ktore okresla i wartoSciuje
jako prawdziwa milo$¢. Osoba badana czuje,
ze znajduje oparcie w kims szczegdlnym w ob-
szarze zyciowych dziatan. Angazuje si¢ z osobi-
stym poswigceniem w relacje z innymi ludzmi.
Jest rozluzniona w kontakcie indywidualnym
z osobami tej samej pici i pici przeciwnej. Ni-
ski wynik oznacza, ze osoba badana czuje, ze
nie doswiadcza w zyciu (w swojej terazniej-
szosci) relacji osobistej z druga osoba, ktora
cechowataby blisko$¢ wysoko warto$ciowa-
na (np. jako gleboki kontakt). Badany utwier-
dzit si¢ w przekonaniu, Ze nie wie, czym jest
prawdziwa mito§¢. Czuje, Ze nie znajduje opar-
cia w drugim czlowieku w trakcie zyciowych
dziatan. Cechuje go niepewnos¢ w kontakcie
indywidualnym z osobami tej samej pici lub
plci przeciwnej. Niechetnie opowiada innym
ludziom o swoich planach i zamiarach, gdyz
obawia si¢, ze w razie porazki stanie si¢ to
przedmiotem rozliczen. (,,Oparcie w bliskiej
osobie jest dla mnie duza pomocg w obszarze
moich zyciowych dziatan”; ,,Czesto odczuwam
napigcie i niepewnos¢ w kontaktach indywidu-
alnych, zwlaszcza z osobami plci przeciwne;j”).

Skala 7. Generatywno§¢. Wysoki wynik
w skali generatywnosci oznacza, ze osoba ba-
dana czuje si¢ pozyteczna dla innych. Dostrzega
sfery zycia, w ktorych stanowi dla innych ludzi
przyktad do nasladowania i docenia siebie za
to. Szeroko rozumiana tworczo$¢ (idee, rzeczy,
organizacja zycia spotecznego) sprawia osobie
badanej przyjemnos$¢. Jest takze przekonana, ze
to, co stworzyta w swoim zyciu, pozostanie po
jej $mierci. Dazenia altruistyczne pomagaja jej
pokonywac¢ zmegczenie. Osoba badana troszczy
si¢ 0 ludzi mtodszych. Niski wynik w skali ge-
neratywnosci oznacza, ze osoba badana odczu-
wa w swoim zZyciu zastoj, stagnacj¢, zmeczenie.
Doszta do przekonania, iz nie stanowi przyktadu
do nasladowania, nie jest pozyteczna i niewiele
moze dac z siebie innym. (,,Podejmuje¢ dziatania,
ktore przyczyniaja si¢ do ogolnego dobra”; ,, Tak
naprawdg niewiele moge da¢ z siebie innym”).

Skala 8. Integralnos$¢ ontyczna. Wysoki
wynik w skali integralnos$ci ontycznej oznacza,
ze osoba badana akceptuje wybory zyciowe,
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ktérych dokonata w przesztosci. Nabrata prze-
konania, ze jej zycie byto dobre, a ona stata si¢
kims, kim w zamierzeniu chciata by¢. Czuje sig
spokojna, my$lac o $mierci. Niski wynik w skali
integralno$ci ontycznej oznacza, ze osoba ba-
dana odczuwa lgk zwigzany z mysla, ze jej zy-
cie okaze si¢ bezwarto$ciowe. Chcialaby wiele
zmieni¢ w swoim zyciu. W chwili obecnej nie
czuje si¢ akceptowana ani kochana. Odczuwa,
ze jej wiara 1 przekonania religijne sg slabsze
niz kiedys. Mysli o $mierci z niepokojem. (,,Je-
stem kims, kim chciatem by¢”; ,Nie czuje si¢
akceptowana ani kochana”).

Kwestionariusz posiada trzy wersje: A —
przeznaczong dla oséb do 24. roku Zycia, B —
od 25. do 49. roku zycia oraz C — od 50. roku
zycia. Wersja A sklada si¢ z szesciu skal (48
pozycji), wersja B z siedmiu skal (56 pozycji)
oraz pelna wersja C z o$miu skal (64 pozycje).
Potowa pozycji zostata sformutowana w klu-
czu ujemnym.

W tabeli 1 przedstawiono wspoétczynniki
alfa Cronbacha poszczegélnych skal uzyskane
w probie dla oséb w grupie kryterialnej, po-
rownawczej i ogétem. Tym samym rzetelnosé
narzegdzia w probie mozna uzna¢ za zadowala-
jaca, z wyjatkiem skali integralno$¢ ontyczna.

Trafno$¢ interpretacji wynikow KINTO jako
psychospotecznych aspektow zostata potwier-
dzona w badaniach Zagorskiej i wspotpracowni-
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kéw (2014), w ktérym poréwnano wyniki oséb
dorostych z diagnoza psychiatryczng (gtéwnie
zaburzenia afektywne i osobowosci) (N =202)
oraz 0s6b bez zaburzen psychicznych (N =
600). Wyniki analiz statystycznych pokazaty,
ze osoby nalezace do grupy klinicznej r6znity
si¢ od grupy porownawczej i osiagnely nizsze
wyniki we wszystkich skalach kwestionariusza.

Aby sprawdz¢ zgodno$¢ wewngtrzng struk-
tury skali z teoria, przeprowadzono konfirma-
cyjna analiz¢ czynnikowa (CFA) w zestawie 98
pozycji, w ktorej zastosowano technike parce-
lingu (Zagorska i in., 2014). Powyzsze analizy
pokazaly, iz model byt dobrze dopasowany do
danych (CFI1>.90; RMSEA <.08; SRMR <.05),
jednakze po usunigciu z tego ostatniego pigtej
skali (poczucie tozsamosci), z uwagi na zbyt
wysokie wspolczynniki korelacji tej ostatniej
z wszystkimi skalami, szczegdlnie z pierwsza
(ufnosc€) i 6sma (integralno$¢ ontyczna).

Metryczka byta adresowana dla lekarza
psychiatry. Stuzyta do okreslenia diagnozy kli-
nicznej 0séb korzystajacych z ambulatoryjne;j
opieki medycznej.

Procedura
Badania grupy kryterialnej przeprowadzono

w latach 2013-2014 w Warszawie w Instytucie
Psychiatrii i Neurologii. Osoby badane spoty-

Tabela 1. Wspotczynniki rzetelnosci (alfa Cronbacha) skal KINTO w probie

Skala KINTO | (FERTG0  | hvesit a3ty | psyehiconyeh (n— 30)
Ufnosé .83 73 .67
Autonomia .83 .82 .80
Inicjatywa .83 .81 72
Poczucie pracowitosci .86 .85 77
Poczucie tozsamosci 75 .76 .68
Intymnos¢ .65 .64 .63
Generatywno$¢ .65 .76 .65
Integralnos¢ .57 .53 .20
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katy si¢ regularnie z lekarzem psychiatra w ra-
mach ambulatoryjnej opieki medycznej. Lekarz
pytal pacjenta, czy chciatby wziaé udziat w ba-
daniu psychologicznym. Osoby, ktore wyrazity
zgode, otrzymywaty Kwestionariusz integracji
osobowej oraz byty proszone, by odda¢ wypet-
niony arkusz na nastepnym spotkaniu. Lekarz
odpowiadat natomiast na adresowane do niego
pytania o diagnoz¢ w zakresie metryczki.
Badania grupy poréwnawczej przeprowa-
dzono w latach 2008-2014 (badania normali-
zacyjne KINTO). Zostaty zrealizowane metoda
pisemng (27 os6b) oraz za pomocg ankiety in-
ternetowej na portalu LimeSurvey (trzy osoby).

WYNIKI

Nizej referowane analizy statystyczne prze-
prowadzono za pomoca programu IBM SPSS
Statistics 21.

W tabeli 2 przedstawiono statystyki opisowe
z proby, biorac pod uwagg podzial os6b bada-
nych na grupy (osoby z diagnoza depresji i bez
zaburzen psychicznych). Grupa poréwnawcza
wykazywata wyzszy stopien nasilenia kazdego
z 7asobow psychospotecznych w porownaniu
z osobami obecnie przezywajacymi depresj¢.

W celu weryfikacji istotnosci statystycznej
ro6znic migdzygrupowych dotyczacych diagno-

zowanej struktury zmiennych przeprowadzono
jednoczynnikowa, siedmiowymiarowa analizg
wariancji (MANOVA). Warto$¢ M testu Boxa
okazata si¢ nieistotna statystycznie (M =31.27;
p=.506>.05), co oznacza, ze zalozenia wielo-
wymiarowej analizy wariancji zostaty spetnione
(Aranowska, Rytel, 2010). Wartos¢ wielowy-
miarowego testu F opierajacego si¢ na statystyce
lambda Wilksa okazata si¢ istotna statystycznie
na przyjetym poziomie istotnosci (a =.05), po-
dobnie jak w wypadku wszystkich pozostatych
statystyk (lambda Wilksa = .500; p = .0005 <
.05). Oznacza to, iz osoby obecnie przezywa-
jace depresje cechujaca si¢ objawami w stopniu
fagodnym lub umiarkowanym réznily sie na-
sileniem analizowanej struktury zmiennych
od os6b bez zaburzen psychicznych w tym
samym wieku. Aktualnie przezywana depresja
lub jej brak wyjasniata 50% zmiennosci anali-
zowanej struktury cech (eta’ , " "=.500).

Nastepnie przeprowadzono siedem testow
t-Studenta jednostronnych dla prob niezalez-
nych. Wartos$ci statystyk testu Shapiro—Wil-
ka dla kazdej zmiennej w dwoch podgrupach
nie okazaly si¢ istotne statystycznie. Nie-
istotne statystycznie warto$ci statystyki testu
Levene’a wskazywaly, Ze zalozenie o homoge-
nicznosci wariancji w porownywanych podgru-
pach zostato spetnione dla zmiennych: ufnosé,
autonomia, poczucie tozsamosci, intymnos$¢,

Tabela 2. Srednie i odchylenia standardowe zasobow psychospotecznych w grupie 0s6b z zaburzeniami

depresyjnymi i bez zaburzen psychicznych

Sila ego Grupa kryterialna Grupa poréwnawcza

M SD M SD

Ufnos¢ 20.07 6.19 29.47 4.69
Autonomia 21.67 7.10 27.67 5.82
Inicjatywa 22.67 7.28 29.23 4.68
Poczucie pracowitosci 21.57 7.87 28.63 5.48
Poczucie tozsamosci 23.03 5.89 28.07 4.71
Intymnos¢ 26.20 5.85 28.73 4.76
Generatywno$¢ 22.97 6.05 28.90 431
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generatywno$¢; z kolei dla zmiennych inicja-
tywa i poczucie pracowitosci wariancje okazaty
si¢ heterogeniczne. Oznaczato to, iz przy obli-
czaniu wartosci statystyki # nie mozna bylo si¢
poshuzy¢ tacznym estymatorem (tej samej) wa-
riancji w obu populacjach, wariancje te (ré6zne
w obu populacjach) nalezato natomiast oszaco-
wac osobno. W tabeli 3 przedstawiono wartosci
t oraz d — Cohena (druga i trzecia kolumna).
Wartosci statystyk ¢ dla kazdej z uwzglednio-
nych zmiennych okazaly si¢ istotne statystycz-
nie (jednostronnie), co zostato zaprezentowane
w drugiej i trzeciej kolumnie tabeli 3 (na po-
ziomie istotnosci a = .05). Innymi stowy, gdy
brano pod uwagg jedynie samodzielny wktad
kazdej z wyrdznionych zmiennych w réznice
migdzygrupowe, osoby obecnie przezywajace
depresje cechowaly si¢ stabszym nasileniem
wyréznionych cech w poréwnaniu z badanymi
z grupy porownawczej. Maty efekt oddzialywa-
nia czynnika zaobserwowano tylko dla zmienne;j
intymno$¢ (d = .48). Wzgledem pozostatych wy-
miaréw uzyskane wartosci d Cohena wskazuja
na duzy efekt oddziatywania czynnika (tabela 3).
W nastepnej kolejnosci przeprowadzono
analiz¢ dyskryminacyjng. Otrzymana funkcja
dyskryminacyjna pozwalata na istotne staty-
stycznie réznicowanie migdzy $rednimi punk-
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tow dyskryminacyjnych w obu grupach (lam-
bda Wilksa = .500; p = .000 < .05). Uzyskana
warto$¢ korelacji kanonicznej byta wysoka,
réwna .707. Warto$ci wspotczynnikow funkcji
dyskryminacyjnej przedstawiono w czwartej
i pigtej kolumnie tabeli 3.

Warto$ci wag dyskryminacyjnych oraz
wspolczynnikow korelacji wskazuja, ze zmienne
ufnos¢ i generatywnos$¢ wniosly najwiekszy
wklad do réznic miedzy profilami wynikow
0s6b z depresja i bez zaburzen psychicznych
z analizowanego zbioru zmiennych (tabela 3).
Przynalezno$¢ grupowa osob badanych silniej
wplywala na ufnos¢ niz generatywnos¢ (ko-
relacja cechy pierwotnej i cechy dyskrymina-
cyjnej odpowiednio do wymienionych zmien-
nych: wysoka i umiarkowana). Z kolei zmienne
poczucie tozsamosci i intymnosé (tabela 3.)
przyczynialy si¢ do podobienstwa miedzy
profilami wynik6w 0séb z grupy kryterialnej
i porownawczej. Przynalezno$¢ grupowa silniej
wplywata na poczucie tozsamosci niz intym-
no$¢ (korelacja cechy pierwotnej i cechy dys-
kryminacyjnej odpowiednio do wymienionych
zmiennych: umiarkowana i staba). Zmiennym:
autonomia, inicjatywa i poczucie pracowitosci
odpowiadaty wagi dyskryminacyjne, ktore nie
byly wyzsze niz 3 (co $wiadczylo o relatywnie

Tabela 3. Wyniki analizy r6znic migdzy grupa z zaburzeniami depresyjnymi oraz bez zaburzen psychicz-
nych w zakresie zasobéw psychospotecznych (wartosci t-Studenta, d Cohena, wag dyskryminacyjnych,
wspotczynnikow korelacji cech pierwotnych z cecha dyskryminacyjng)

Nazwa skali t d Wagi dyskryminacyjne® r
Ufnos¢ 6.62%** 1.74 1.09 .87
Autonomia 3.58%*** .94 —-.10 47
Inicjatywa 4. 15%** 1.18 .20 .55
Poczucie pracowitosci 4.03%** 1.12 A1 .53
Poczucie tozsamosci 3.65%** .96 -.57 A8
Intymnosé 1.84% 0.48 -.43 24
Generatywnos¢ 4. 37%** 1.15 .55 57

“waga dyskryminacyjna — wartosci standaryzowanych wspotczynnikow funkcji dyskryminacyjne;.

b r — wspoltczynnik korelacji cech pierwotnych z cechami dyskryminacyjnymi.
*p <.05; ** p<.01; ¥** p <.001; test jednostronny
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stabym wplywie przynalezno$ci grupowej na
owe cechy), oraz wspotczynniki korelacji cech
pierwotnych z cechg dyskryminacyjng wskazu-
jace na umiarkowang site¢ zwigzku. Nie mozna
bylo zatem wyciagnac jednoznacznych wnio-
skow co do wktadu powyzszych zmiennych do
roéznic miedzygrupowych.

Otrzymana funkcja dyskryminacyjna cha-
rakteryzowata si¢ zadowalajaca efektywnoscia
roéznicowania. Umozliwila poprawne zaklasyfi-
kowanie 86.7% przypadkow do obu grup: 0séb
obecnie przezywajacych depresj¢ o tagodnym
lub umiarkowanym nasileniu objawéw oraz
0s60b bez zaburzen psychicznych.

Z uwagi na rozbieznos¢ wskazan co do
porzadku zmiennych: autonomia, inicjatywa,
poczucie pracowito$ci w réznicowaniu mig-
dzy grupami przeprowadzono analiz¢ korelacji
r-Pearsona oraz, w nastgpnej kolejnosci, powtor-
ng analize¢ dyskryminacyjng metoda krokowa
(stepwise). W tabeli 4 przedstawiono wartosci
wspolezynnikéw korelacji, biorac pod uwage
obserwacje uzyskane w probie (N = 60).

Zmienne W najwyzszym stopniu przyczy-
niajace si¢ do réznic migdzygrupowych zgod-
nie z wartosciami wag dyskryminacyjnych oraz

wspolczynnikow korelacji miedzy cechami pier-
wotnymi i cechg dyskryminacyjna, a wiec uf-
nos¢ 1 generatywno$¢, systematycznie kore-
lowaty dodatnio z kazda inng zmienna, gdy
uwzgledni si¢ obserwacje w calej probie. Po-
wyzsze zwiazki byly umiarkowane, silne lub
bardzo silne, istotne statystycznie na poziomie
istotnosci a = .01 (tabela 4).

Zwiazek migedzy zmiennymi ufnosc i gene-
ratywno$¢ w podgrupie badanych obecnie prze-
zywajacych depresje byt silniejszy niz wsrod
0s0b z grupy porownawczej (zob. tabela 5).

Podsumowujac, relatywnie wysokie (w sto-
sunku do wag dyskryminacyjnych) wartos$ci
wspotczynnikow korelacji autonomii, inicja-
tywy, poczucia pracowitoS$ci z cechg dyskry-
minacyjna mozna przypisa¢ wspotliniowosci
badanej struktury cech. Udzial, jaki wniosly
wymienione zmienne w réZnicowaniu mie-
dzy grupami, pokrywal si¢ z udzialem wno-
szonym przez inne zmienne (troska, ufnos¢
i generatywnos$¢), niemniej nie byt on znikomy.

Nastepnie przeprowadzono powtdrng analize
dyskryminacyjng metoda krokowa (stepwise).
Otrzymana funkcja dyskryminacyjna opierata
si¢ tylko na jednej zmiennej (ufno$¢) i pozwalata

Tabela 4. Wspotczynniki korelacji —Pearsona migdzy parami siedmiu zasobéw psychospotecznych w catej

probie (N = 60)

Autono- Inicjaty- Poczucie | Poczucie Intym- Genera-
Sily ego Ufnos¢ mia wa pracowi- tozsyafno- o8¢ tywnosé
tosci sci
Ufnosé 1 - - - - - -
Autonomia .680%* 1 - - - -
Inicjatywa 678%* 780%** 1 - - -
Poczucie
pracowi- .619%* 130%* J782%* 1 - -
tosci
Poczucie | Jopux | gepxs 725%% 655%% 1 -
tozsamosci
Intymnos¢ .554%* 550%* 530%** A415%* 537%* 1
S:S?“éeratyw' 666%* | 600%* 698 6735 834%% 545%% 1

*p <.05;** p<.01; ¥** p <.001
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Tabela 6. Wagi dyskryminacyjne oraz wspotczynniki korelacji cech pierwotnych z cechg dyskryminacyjna
dla zasobow psychospotecznych uzyskane metoda krokowa

Zasoby psychospoleczne

Wagi dyskryminacyjne

Wspélezynniki korelacji

Ufnosé

.00

na istotne statystycznie roznicowanie migedzy
$rednimi punktow dyskryminacyjnych w obu
grupach (lambda Wilksa = .569; p = .000 <
.005). Uzyskana warto$¢ wspotczynnika korela-
cji kanonicznej okazata si¢ stosunkowo wysoka,
rowna .657 i tylko nieznacznie nizsza (o .05)
od uzyskanej dla poprzedniej funkcji (réwnej
.707). Otrzymana funkcja charakteryzowata
si¢ zadowalajacg efektywnoS$cig réznicowania,
jedynie o 1.7% nizsza w poréwnaniu z funk-
cja dyskryminacyjna uzyskang w poprzednim
rozwigzaniu. Umozliwita poprawne zaklasyfi-
kowanie 85% przypadkéw do obu grup: osob
obecnie przezywajacych depresj¢ o nasileniu
objawow tagodnym lub umiarkowanym oraz
0s0b bez zaburzen psychicznych, w tym samym
wieku, co osoby z depresja. Warto$ci standary-
zowanych wspotczynnikow funkceji dyskrymi-
nacyjnej oraz wspotczynnikow korelacji cech
pierwotnych z cecha dyskryminacyjng przed-
stawiono w tabeli 6.

DYSKUSJA

Na podstawie wynikéw badan mozna wyciagnaé
whniosek, ze sformutowane hipotezy (pierwsza
idruga) okazaly si¢ trafne. Analiza wynikow po-
zwala takze odpowiedzie¢ na pytanie badawcze
sformutowane w ramach badan eksploracyjnych.

Analiza zasobow psychospotecznych pod
wzgledem ich zwiazku z depresja nie dotyczy-
fa ostatecznie integralno$ci. Skalg integralnosc¢
ontyczna wykluczono z analiz statystycznych
z uwagi na to, ze byla niemiarodajna (warto$§¢
a Cronbacha wyniosta .53 w grupie bez zabu-
rzen psychicznych i .20 w grupie osob z diag-
noza depresji).

Poziom integracji osobowej wsrdd osob
w stanie depresji o tagodnym lub umiarkowa-
nym nasileniu objawow jest nizszy w porow-

naniu z osobami bez zaburzen psychicznych
(hipoteza 1). Zasoby psychospoteczne, ktory-
mi dysponujg osoby w stanie depresji, osiagaja
zasadniczo nizszy poziom kumulacji, niz to si¢
dzieje wsrdd osob bez zaburzen psychicznych
(por. wyniki MANOVA). Osoby obecnie w de-
presji mogg czesciej niz inne napotykaé prze-
szkody wewnetrzne, do§wiadczajac normatyw-
nych przemian sytuacji zyciowej (starzenie si¢
organizmu, podejmowanie nowych rél spotecz-
nych). Dysponuja nizszym potencjatem zasobéw
psychospotecznych potrzebnym do radzenia
sobie w obliczu codziennych trudnosci i kon-
fliktow (wewnetrznych oraz zewnetrznych). Na
podstawie wynikdéw badan nie mozna jednak
wnioskowac, czy obnizenie poziomu integra-
cji osobowej jest skutkiem depresji czy tez jej
przyczyna.

Wyniki badan odpowiadajg w tym zakre-
sie danym uzyskanym przez J.A. Zauszniew-
ski i J.M. Suresky (2010) oraz A.K. Bekhet
iJ.A. Zauszniewski (2013). Autorzy proponuja
poszerzong typologie depresyjnych tresci my-
$lenia, ktora obejmuje przekonania dotyczace:
beznadziejnosci (hopelessness), bezradnosci
(helplessness), niemocy (powerlessness), bezce-
lowosci (purposelessness), bezwartosciowosci
(worthlessness), samotnosci (loneliness), pust-
ki (emptiness) i bezsensu (meaninglessness).
Odpowiedzialne za rozwoj pelnoobjawowej
depresji tre$ci myslenia sg zdaniem J.A. Zausz-
niewski powigzane z negatywnymi rozstrzyg-
nieciami kryzysow rozwojowych wyr6znionych
przez E.H. Eriksona. Badania pokazaty, iz na-
tezenie przekonan depresyjnych, operacjona-
lizowanych (Depresive Cognition Scale) jako
osiem kategorii myslenia depresyjnego, wigze
si¢ z nasileniem wczesnych objawéw depres;ji
wsrdd osob pochodzacych z réznych grup ryzy-
ka (Bekhet, Zauszniewski, 2013; Zauszniewski,
Suresky, 2010).



90

W ramach generalnego obnizenia poziomu
integracji osobowej w depresji w stosunku do
0s0b bez zaburzen psychicznych pewne zasoby
psychospoleczne w wigkszym stopniu niz inne
wiaza si¢ z depresyjnoscia. Zgodnie z przewi-
dywaniami (hipoteza druga) osoby w stanie
depresji w najmniejszym stopniu dysponuja
ufnos$cia sposrod pozostatych sktadnikow inte-
gracji osobowej (tabela 3). Wymieniona cecha
petnila osiowa funkcje w dyskryminacji wy-
nikéw miedzy populacjami, stanowiac jedyna
zmienng, na ktorej opierata si¢ funkcja dyskry-
minacyjna w rozwigzaniu redukujacym liczbe
zmiennych objasniajacych (tabela 6).

Uzyskane wyniki odpowiadaja danym zgro-
madzonym przez J. Trzebinskiego i M. Ziembe
(2003), ktorzy zaobserwowali zwigzek depre-
syjnosci z obnizeniem nadziei podstawowe;.
Dotychczas nie bylo jednak wiadomo, ze uf-
nos$¢ (bliska tresciowo nadziei podstawowe;j) to
cecha, ktéra w zwiazku z trwajacym epizodem
depresji manifestuje si¢ w najmniejszym stop-
niu w poréwnaniu z pozostalymi przejawami
integracji osobowe;j.

Na podstawie analizy wynikéow sformu-
lowano wiele wnioskow odnoszacych si¢ do
eksploracyjnego pytania badawczego. Wyniki
analiz statystycznych wskazuja, ze mozna zre-
dukowac¢ liczbe zmiennych objasniajacych do
ufnosci (tabela 6), nie jest jednak uzasadnione,
aby odrzuci¢ definicje konstruktu opisanego za
pomoca siedmiu wymiar6w na rzecz bardziej
redukcyjnej (istotna statystycznie warto$¢ lam-
bda Wilksa uzyskana w wielowymiarowej ana-
lizie wariancji, istotne statystycznie warto$ci
testu t-Studenta). W powyzszym $wietle nalezy
uwzgledni¢ przede wszystkim generatywnos¢,
drugi po ufnosci zasob psychospoteczny, ktorym
osoby z diagnoza depresji dysponujg w naj-
mniejszym stopniu w poréwnaniu z osobami
bez zaburzen psychicznych. Objawy depresji,
takie jak obnizenie nastroju, spadek motywa-
cji, negatywne myslenie o sobie, przysztosci
i §wiecie, s3 w wysokim stopniu absorbujace,
co wyjasnia niski poziom kumulacji genera-
tywnosci w depresji (Hammen, 2006; Puzyn-
ski, 1988, 2009).

Autonomia, inicjatywa i poczucie pracowito-
$ci nie ulegaja relatywnie znacznemu oslabieniu
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w depresji w stosunku do pozostalych zasobow
psychospotecznych (w poréwnaniu z osobami
bez zaburzen psychicznych) (tabela 3). Nizszy
poziom kumulacji w zakresie tych cech wydaje
si¢ przejawem wspotzaleznosci kumulacji zaso-
bow psychospotecznych (tabele 4 1 5).

Wyniki badan pokazaty, ze poczucie tozsa-
mosci 1 intymnos¢ przyczyniaja si¢ do podobien-
stwa miedzy profilami wynikow badanych po-
pulacji — odpowiednio w sposob umiarkowany
i slaby (tabela 3). Im wyzsze warto$ci poczucia
tozsamosci i1 intymnos$ci wérdd osob obecnie
przezywajacych depresje i 0s6b bez zaburzen
psychicznych, tym wigksze podobienstwo pro-
fili integracji osobowe;j. Otrzymane wyniki su-
geruja, ze poczucie tozsamosci 1 intymnos$¢
nie ulegaja relatywnemu ostabieniu w depresji
w stosunku do innych zasobow psychospotecz-
nych. Sformutowanie powyzszego wniosku
stato si¢ mozliwe dzicki zastosowaniu analizy
dyskryminacyjne;j.

Mozna spekulowaé, czy intymnos¢ oraz po-
czucie tozsamosci stanowig kompensacje braku
w zakresie innych zasobow i poprzez to stwarza-
japodstawe dla cze$ciowej integracji osobowe;j
w depresji. By¢ moze poeriksonowskie ujecie
zasobow psychospotecznych jako zwigzanych
wylacznie z syntonicznoscia jest nietrafne. Inne
podejscie proponuja S.J. Schwartz i wspotpra-
cownicy (2009), wyrdzniajac w poczuciu tozsa-
mosci dwa komponenty: pomieszanie tozsamo-
$ci i syntezg tozsamosci. O ile to ostatnie wigze
si¢ odwrotnie proporcjonalnie z depresyjnoscia,
to pierwsze nie ma z nig istotnego statystycznie
zwiazku. Sugerowatoby to konieczno$¢ rozwa-
zania tozsamosci jako ztozonego konstruktu,
szczeg6lnie w badaniach poczucia tozsamo$ci
wsrod osob w stanie depresji. W perspektywie
przysztych badan nalezy rozwazy¢ mozliwosc,
iz poczucie tozsamo$ci, a takze intymnos$¢ maja
swoje podwymiary, ktore w odmienny sposob
wigza si¢ z depresja.

Powyzsze wnioski nalezy traktowac z ostroz-
noscig ze wzgledu na celowy dobor osdb bada-
nych i nieproporcjonalng liczbe kobiet wzgle-
dem mezczyzn w probie. Ponadto osoby byty
badane w odlegtym od siebie czasie i w innym
celu, co moze by¢ powodem réznic migdzy
grupami. Trzeba rowniez zauwazy¢, ze brak
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zaburzen psychicznych w wypadku grupy po-
rownawczej nie zostat stwierdzony przez leka-
rza psychiatr¢ (nie dysponujemy tez bardziej
szczegblowymi informacjami o ich zdrowiu
psychicznym, np. pomiarem dobrostanu). Co
wigcej, wysoki stopien wspétliniowosci danych
ogranicza mozliwo$¢ wyciaggnigcia jednoznacz-
nych wnioskow na podstawie wynikoéw analizy
dyskryminacyjne;.

Pomimo ograniczen metodologicznych
przedstawione wyniki badan wydaja si¢ rzucac

chospotecznych oso6b cierpigcych na depresje.
Whioski sformutowane na ich podstawie moga
stanowi¢ inspiracj¢ do podjgcia problemow
badawczych, takich jak: integracja osobowa
w przebiegu zaburzen depresyjnych, synteza
i pomieszanie tozsamosci w depresji, intymnos¢
iizolacja a depresyjnosc, zasoby psychospotecz-
ne wérdd oséb z zaburzeniami depresyjnymi
w roéznym wieku czy tez integralno$¢ ontyczna
wérdd osob w wieku podesztym cierpiacych
na depresjg¢.

nowe $wiatlo na problematyke zasobow psy-
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Skala Poczucia Samotnosci (SBS-C)! do badania dzieci —
doniesienia wstepne

The Children Loneliness Scale (SBS-C) — a Preliminary Report

Abstract. The article focuses on the problem of loneliness among school children. In our approach
this phenomenon is multi-faceted. The concept involves three aspects. The first one is the sense of
loneliness as social non-acceptance, neglect and social exclusion. The second is emotional lone-
liness, which, in turn, means a negative assessment of oneself as a partner in relationships with
people of special emotional significance. It is also associated with low mood and other not very
intense negative emotions. Finally, the third one is existential loneliness, which involves a feeling
of disorientation, uncertainty and helplessness in the face of a perceived chronically insufficient
integration with the world. The tripartite concept of loneliness was tested during the construction
of a Scale of Loneliness for school children (SBS-C) based on a previously developed Scale of
Loneliness (SBS) for young people (Dotega 2013b; students aged 12—19 years). The adaptation
of SBS to children was carried out in several stages involving teachers and a group of approx.
120 students of elementary school. Factor analyzes essentially confirmed the correctness of the
theoretical model of the three factors of loneliness in children aged 8—13 years. The psychometric
properties of SBS-C were also confirmed. The coefficients of internal consistency proved to be
satisfactory: Cronbach’s alpha = .92 for the whole scale (SBS-C_TOTAL) and from .84 to .87 for
the three subscales: social (SBS_SP), emotional (SBS_SE) and existential loneliness (SBS_SEG).
The article discusses some of the issues concerning the construct validity, the payload, and the
diagnostic criterion. A further research direction is set out.

Keywords: loneliness, children, measurement.
Stowa kluczowe: samotno$¢, dzieci, pomiar.

WPROWADZENIE czy samotnos¢ to jedynie psychologiczny stan

cztowieka w danej sytuacji, czy tez wyznacza

Pomiar poczucia samotnosci pojawit si¢ w ob-
szarze zainteresowania psychometrii wraz z roz-
wojem psychologicznych koncepcji tego uniwer-
salnego ludzkiego doswiadczenia. Watpliwosci
co do tego, jak go prowadzi¢, byly nieuniknione
ze wzgledu na ontologiczng ztozono$¢ proble-
mu, w tym trudnej do rozstrzygnigcia kwestii,

ja zespot wzglednie trwatych cech psychicz-
nych (Domeracki, Tyburski, red., 2006; Dote-
ga, 2003; Peplau, Perlman, red., 1982; Rokach,
1988; Russell, Peplau, Cutrona, 1980).
Zapoczatkowane przez Roberta Weissa
(1973, 1974) badania nad samotnos$cig psycholo-
giczng zainspirowala teoria przywigzania Johna
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Bowlby’ego. R. Weiss jako pierwszy wskazal
na ten problem obecny juz we wczesnym dzie-
cinstwie. Dostrzegl prazrodto poczucia samot-
nos$ci w mechanizmach socjobiologicznych, gdy
mate dziecko odczuwa zagrozenie w zwiazku
z niezaspokojeniem ktorejs$ z fundamentalnych
wczesnodziecigeych potrzeb, gtownie potrzeby
bezpieczenstwa, bliskosci i cigglosci kontaktu
spotecznego. Podejscie to sugerowato bardzo
wczesna, dyspozycyjna proweniencje tego zto-
zonego problemu. Zgodnie z tzw. miniteorig
R. Weissa pierwotna jednowymiarowa samot-
nos$¢, czyli emocjonalne osamotnienie, to rezul-
tat niedostatecznej dostgpnosci obiektu/figury
przywiazania i lgku separacyjnego wzbudzo-
nego kazdorazowo, kiedy relacja z opiekunem
oparta na dziecigcym trybucie udzielonego mu
weczesniej zaufania ulega nadwatleniu. Dziecko
doznaje wowczas rozczarowujacego, wrecz
przerazajacego zwatpienia, czy ,,0no w ogole
zastuguje na mitos¢”. Utrata pewnosci bycia
w bliskiej i bezpiecznej relacji z kims, kogo dzie-
cko bezwarunkowo do tej pory uznawato, rodzi
groze pozostania w obcym, wrogim §wiecie, bez
bezpiecznej bazy, w pojeciu malego dziecka
niejako ,,na zawsze”. Trudno powiedzie¢, jak
wczesne, liczne i silne muszg by¢ tego rodzaju
traumatyczne do$§wiadczenia, by staty si¢ pod-
lozem ksztattujacej si¢ pdzniej samotnosci cha-
rakterologicznej, poniewaz jest to obszar mato
dostepny badawczo (Hojat, Vogel, 1989). O ich
obecnosci, jak dowodzi np. Kim Bartholomew
(1990), mozna sadzi¢ jedynie ex post, a wigc na
podstawie retrospekcyjnych relacji prowadzo-
nych z osobami dorostymi z pozabezpiecznym
wzorcem przywiazania, ktorych problemem jest
z jednej strony silne emocjonalne uwiktanie
w rodzinng przeszto$é, a z drugiej lgk przed
relacjami wymagajacymi zaufania, bliskosci,
intymnosci i dojrzalego zaangazowania. Wspot-
czesnie psychopatologia rozwojowa i praktyka
kliniczna wigzg to z wezesnodziecigcym zabu-
rzeniem wigzi (Taylor, 2016).
Poznawczo-behawioralne podejscie do po-
miaru samotno$ci, pozostajace rowniez pod
wplywem miniteorii R. Weissa, potwierdzilo
empirycznie dwa wymiary samotno$ci: emo-
cjonalny i spoteczny, koncentrujac si¢ jedno-
czesnie na rozrdznieniu tresci i korelatow tych
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przezy¢ doznawanych sytuacyjnie i dostgpnych
poznawczo (Qualter, Munn, 2002). Generalnie
w tym podejsciu poczucie samotnosci definiu-
je si¢ jako dyssatysfakcje wynikajacg z emo-
cjonalnej odpowiedzi na odczutg rozbieznos¢
mig¢dzy dostrzegang a pozadang jakoscig kon-
taktow, relacji 1 zwigzkow z ludzmi. Wazne sa:
czas trwania owej rozbieznosci, jej przyczyny
i przekonanie podmiotu o stopniu kontroli tego
stanu. W takim ujeciu dwa aspekty samotno-
Sci bada si¢ technikami samoopisowymi (np.
Hojat, Crandall, red., 1989; Peplau, Perlman,
red., 1982; Russell, Peplau, Cutrona, 1980).
W tym paradygmacie konstruuje si¢ rowniez
narzedzia przeznaczone do badan z udziatlem
starszych dzieci i mtodziezy szkolnej (Dolega,
2003, 2013b; Rembowski, 1992). Wsrod nich
sg przyktadowo Kwestionariusz Samotnosci
i Spotecznej Dyssatysfakcji (LSC, Illinois Lone-
liness and Social Dissatisfaction Questionnaire,
zob. Asher, Hymel, Renshaw, 1984, 1991) oraz
Skala Samotnos$ci i Osamotnienia dla Dzieci
i Mlodziezy (LACA, Loneliness and Alone-
ness Scale for Children and Adolescents, zob.
Maes, van den Noortgate, Goossens, 2015). Po-
niewaz jednak ujawnienie wlasnej samotnosci
okazuje si¢ nielatwe (Perlman, Joshi, 1989),
w niektorych kwestionariuszach stosuje si¢ py-
tania o zachowanie majace posrednio Swiadczy¢
0 przezywaniu samotnosci, np. ,,Lubi¢ oglada¢
telewizj¢”, ,,Leze na tapczanie i duzo mysle”,
»Spedzam caty czas wolny z ksiazka”, ,,Czgsto
wloczg si¢ po miescie bez celu”. W odniesieniu
do mtodych ludzi poszukuje si¢ tez potwierdzen
u tzw. kompetentnych sedziéw, np. nauczycieli,
rodzicow, réwiesnikow, wspotlokatorow (Da-
ves, Kraus, 2006; Page, 1991; Asheriin., 1991).
Przyktadowo Steven Asher, Shelly Hymel, Peter
Renshow i Gladys Williams (1990) zastosowali
technike socjometryczna, ktora testowali mozli-
woS$¢ rozpoznawania samotnosci wiroéd uczniow
na podstawie oceny relacji wewnatrzklasowych
1 statusu grupowego poszczegdlnych uczniow,
np. popularny, atrakcyjny, lekcewazony, izolo-
wany, odrzucony. Wysuneli hipoteze, ze poczu-
cie samotnos$ci uczniow wigze si¢ z ich niskim
statusem klasowym. Okazato si¢, ze nie ma na
to jednoznacznej odpowiedzi: niektorzy ucznio-
wie 0 wysokim poczuciu samotnosci cieszg si¢
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duza popularno$cia grupowa, a z kolei ucznio-
wie odrzucani lub izolowani niekoniecznie sa
samotni. Brak tez zwigzku statusu klasowego
i poczucia samotnos$ci z ocenami szkolnymi.
Trzeci z kolei sposdb oceny samotnosci za-
rysowata psychologia fenomenologiczno-egzy-
stencjalna skoncentrowana na tym problemie
jako na wielowymiarowym doswiadczaniu po-
czucia marginalizacji, emocjonalnego osamot-
nienia, ale rdOwniez zagubienia, braku integracji
i zyciowej bezsilnosci (Domeracki, Tyburski,
red., 2006; Rokach, Brock, 1997, 1998). Ztozo-
no$¢ tych przezy¢ jest poznawana w toku analiz
narracyjnych, ustrukturowanych rozmow, wy-
wiadow. Uzyteczne bywaja interpretacje ekspre-
sji tworczej, np. rysunkow, w przypadku dzieci
(Misailidi, Bonoti, Savva, 2012). Dziecigce wy-
powiedzi dowodza ikonicznej lub symbolicz-
nej reprezentacji problemu samotnos$ci, ktorej
emocjonalno-poznawczy konstrukt aktywowa-
ny jest przez zapamigtane negatywne zdarzenia
lub pamig¢ pozostania w trudnym potozeniu
bez zewnetrznego wsparcia (np. izolacja od
rodzica, utrata przyjaciela, innej bliskiej sercu
osoby, izolujaca choroba, przymusowy pobyt
W obcym, nieprzyjaznym miejscu). Dzieciom
brakuje nickiedy odpowiedniej precyzji jezyka,
by deskrypcja stanow emocjonalnych i glebia
semantycznych zréznicowan samotnos$ci mogta
by¢ w petni komunikatywna. Miedzy 5. a 10. r.z.
pojawia si¢ jednak zdolno$¢ do odrdznienia
fizycznej izolacji od subiektywnego jej prze-
zywania. Dzieci szkolne rozpoznajg réwniez
uzyteczno$¢ kontrolowanego odosobnienia po-
wigzanego z potrzebg bycia sam na sam ze sobg
odroznionego od psychologicznej istoty cier-
pienia wynikajacego z niezaspokojenia potrzeb
akceptacji, zrozumienia, wig¢zi i wsparcia spo-
tecznego (Liepins, Cline, 2011; Dotega, 1997).
Tak wigc podejscie fenomenologiczne pozwala
glebiej i szerzej rozumie¢ problem samotnosci
w bardzo réznych kontekstach, takze u dzieci.
Ponadto w podejsciu tym podkresla si¢ wyjat-
kowa warstwe przezy¢ samotnosci o charakterze
amorficznym, pozbawiong bezposredniego oso-
bowego/spotecznego odniesienia (,,is amorpho-
us”: Perlman, 1989, s. 21). Tego rodzaju samot-
no$¢ egzystencjalna, duchowa czy moralna to
rodzaj dlugotrwalego sentymentu, nostalgii czy

tesknoty za jaka$ wspolnotg wartosci. Jej brak
wywoluje zagubienie, bezradnos$c¢ i lek pierwot-
ny wynikajacy z samego istnienia. Victor Frankl
(1993) okreslat ten stan jako egzystencjalne va-
cuum. Samotnos¢ egzystencjalna jest szczegol-
nie trudna do zniesienia, poniewaz odnosi si¢ do
podmiotowej niepewnosci losu i niewystarczaja-
cej kontroli zdarzen, ktére ewokuja dezorienta-
cje, bezsilnosé i ukryte ciggle poczucie krzywdy.
Przyktadowo wtasnie ten aspekt poczucia braku
stabilnosci losu, a nie samotnos$¢ spoteczna czy
emocjonalne osamotnienie, zostat empirycznie
rozpoznany u tzw. eurosierot, ktorych rodzice
z przyczyn zarobkowych dhugotrwale migruja
i pozostajg za granica (Dotgga, 2015).

Wspdtczesne psychometrycznie opracowane
narzedzia stuzace do pomiaru poczucia samotno-
Sci u dzieci nawigzuja do teorii potrzeb spotecz-
nych R. Weissa oraz mechanizméw tworzenia
wigzi, ale ze wzgledu na niedostepnosc¢ przezy¢
z wezesnych okresOw zycia najczesciej opieraja
si¢ na percepcyjno-poznawczych procesach ukie-
runkowanych na biezaca oceng sieci kontaktow
i zwigzkow. Zaklada sig, ze w niesprzyjajacych
warunkach to one wilasnie ksztaltujg charakte-
rologiczng sktonno$¢ do przezywania samotno-
$ci, ktora wtornie, przez mechanizm kumulacji
negatywnych do§wiadczen, moze prowadzi¢ do
stanéw permanentnych. Niekoniecznie wigze si¢
to z trudnosciami przystosowawczymi, poniewaz
samotnos¢ ma charakter ukryty i subkliniczny.
Najczgsciej dotyczy nieujawnianych wprost
problemow intrapsychicznych: podwyzszonego
niepokoju, sktonnos$ci do obwiniania siebie, ni-
skiej samooceny, depresyjnosci, pesymistycznej
orientacji przysztosciowej, autodestrukcyjnosci,
czyli aspektow tzw. ciemnego autoportretu (Do-
fega, 2003, 2006, 2009a; Oles, 2006; Marcoen,
Brumagne, 1985).

SAMOTNOSC I OSAMOTNIENIE
U DZIECI

W odroéznieniu od 0os6b dorostych i nastolatkow
dla dzieci samotno$¢ ma zawsze konotacje jed-
noznacznie negatywna (Dolega, 1995, 1997,
2006). Stad literatura przedmiotu, odwolujac
si¢ do pierwotnej koncepcji R.Weissa, thuma-
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czy loneliness jako osameotnienie, czyli pero-
jatywnie nacechowane doswiadczenie, zawsze
jakos$ powigzane z poczuciem pokrzywdzenia
(np. Cudak, 1999). Problem ten ma dotykac
co najmniej co dziesigte dziecko (Oles, 2006).
Jednakze teoria potrzeb spotecznych R. Weissa
(1973, 1974) i teoria poznawcza (np. Peplau,
Perlman, red., 1982) sugeruja, ze moze ich by¢
znacznie wigcej. Zwlaszcza jesli wzia¢ pod
uwage potrzeby rozwojowe okresu dziecinstwa
1 wielo$¢ sytuacji, w ktorych samotno$¢ moze
by¢ na rézne sposoby ewokowana.

W dziecinstwie dojmujaca potrzeba jest
podtrzymywanie bliskos$ci i wiezi z osobami
peliacymi funkcje ochronne. Dzieci maja ogra-
niczony repertuar strategii adaptacyjnych w ra-
dzeniu sobie ze stresem izolacji; sg szczeg6lnie
wrazliwe na emocjonalne zranienia; dysponuja
ograniczong kontrolg zdarzen, a ich obraz sie-
bie pozostaje pod silnym wptywem waznych
0s6b 1 grup odniesienia. W dziecinstwie tatwe
wzbudzanie przezy¢ powigzanych z samotnoscia
zdaje si¢ wigzac rowniez i z tym, ze w odroznie-
niu od starszych nastolatkow i dorostych dzieci
nie wykazuja szczegdlnego zapotrzebowania
na ten rodzaj odosobnienia, ktory u bardziej
dojrzatych osob staje si¢ niekiedy uzyteczng
strategig w realizacji indywidualnych potrzeb
i celow zyciowych (Dolega, 1995).

Jak dowodzi wiele badan, u dzieci szkol-
nych stany krotkotrwalej samotnosci, zwlasz-
cza w kontekscie braku akceptacji i satysfakcji
z przebiegu relacji rowiesniczych po ktotni czy
rozstaniu z przyjacielem, sg bardzo czeste (np.
Dotega, 2003; Asher i in., 1990; Marcoen, Bru-
magne, 1985). Cierpig one szczeg6lnie z powodu
incydentalnego odrzucenia ze strony atrakcyj-
nych rowiesnikéw i waznych grup odniesienia:
rodzenstwa, kolegow, kumpli, krggdw towarzy-
skich, klasy szkolnej (Dotgga, 2009a; Asher,
Paquette, 2003; Galanaki, Kalantzi-Azizi, 1999;
Galanaki, Besevegis, 1996). Esencja przezy¢
bywa przekonanie o byciu lekcewazonym, ode-
pchnietym, niewaznym. Réwniez wymuszona na
dziecku ekspozycja spoteczna i zwigzane z tym
zaskoczenie, zaklopotanie, wstyd spoteczny staja
si¢ zrodlem frustracji i samotnosci sktaniajacej
nickiedy do agresji lub spotecznego wycofania
(Dotega, 2013a; Parkhurst, Asher, 1992).
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Poczucie samotnosci pojawia si¢ na tle od-
czutej przez ucznia bezradno$ci zadaniowe;j,
zwlaszcza wobec niedostatecznego wsparcia ze
strony 0s6b uznanych za dostgpne i kompeten-
tne (Dotegga, 2003). Nieporadnos¢, brak odwagi
czy talentu w jakiej$ dziedzinie, ujawnione np.
na forum klasy lub podworka szkolnego, wy-
wotuja zazenowanie, niepokdj i dezorientacje.
Jesli stany takie s czeste, utrwalaja poczucie
uogolnionej dyssatysfakcji i Ik spoteczny. Do-
datkowo odczuty brak sensu moze motywowac
uczniow do bierno$ci i autoizolacji (Dotega,
2006, 2009a). Warto zauwazy¢, ze poczucie
osaczenia z jednoczesnym przekonaniem o bra-
ku sily i kontroli zdarzen moze si¢ pojawiac
réwniez w sytuacji negatywnej nominacji, np.
ze strony wirtualnych audytoriow, ktore jak
nigdy wczesniej obecnie stajg si¢ wyrocznia
w sprawach kreowania dzieci¢co-mtodziezo-
wych autowizerunkéw i maja moc regulowania
poziomu dobrostanu psychicznego mtodych lu-
dzi (Dotega, 2014). Dzieci mysla o takich zda-
rzeniach konkretnie, selektywnie, opierajac si¢
na zebranych ,,dowodach”. Odnosza samotnos¢
do okreslonych zdarzen czy sytuacji, w ktorych
same uczestniczyly lub ktore zaobserwowaty.
Nadaja im osobiste sensy, ale tez wysuwaja
pewne generalizujace interpretacje, np. ,,Opus-
cit mnie ostatni kumpel i teraz to juz naprawde
jestem sam” (Dotega, 1997, 2013a). Uogolnie-
nia tego typu wydaja si¢ tatwe, poniewaz dzieci
cechuje znaczaco wigksze niz u 0so6b dorostych
zapotrzebowanie na to, co R. Weiss (1974) na-
zwal spotecznymi prowizjami. Ich funkcja jest
ochrona przez poczuciem samotnosci. Chodzi
o zapewnienie i dostgpnos¢: bezpieczenstwa,
akceptacji, warto§ciowego sojuszu, przewod-
nictwa po $wiecie znaczen, warunkow ujaw-
niania osobistej niepowtarzalnos$ci, potwier-
dzania wlasnych talentéw i kompetenc;ji itp. We
wczesnym dziecinstwie prowizje tego rodzaju sa
dostarczane przez bezposredni kojacy kontakt
fizyczny oraz blisko$¢ psychiczng z rodzicami
1 innymi cztonkami rodziny. Pézniej takze przez
ich symboliczne zamienniki i kulturowe rytuaty,
takie jak zdjecie przyjaciela w piorniku, dyplom
uznania na $cianie, ciepty wpis kolezanki do
pamig¢tnika, liczba tzw. lajkow w sieci. Deficyt
tego rodzaju gratyfikacji i potwierdzen rodzi
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w dziecku przekonanie, ze jest nieakceptowane,
ignorowane, gorsze, niewazne. Permanentno$¢
tego rodzaju do$wiadczen taczy si¢ z rosnaca
z wiekiem zdolnoscia do relacjonowania bo-
gactwa odczu¢ i przezy¢ samotnosci o cechach
pesymistycznego sentymentu (Dotega, 1997).
Tak wiec, o ile dzieci mlodsze wskazuja raczej
na krotkotrwate stany nieprzyjemnego zasko-
czenia, niezadowolenia czy rozczarowania, np.
z powodu szydzacego odtracenia przez cenione-
go kolege, o tyle starsze dzieci dostrzegaja juz
pewne osiowe problemy intrapsychiczne: zale-
gajacy smutek, przygnebienie, obnizony nastroj,
dezorientacje, nude, bezsilno§¢. Warto dodac,
Ze to, co generalnie r6zni dziecigcg koncepcje
samotnosci od tej, ktora dojrzewa w umystach
nastolatkéw i 0s6b dorostych, to ograniczenie
w stosowaniu atrybucji przyczynowych jedno-
cze$nie uwzgledniajacych zardwno czas trwania
przezy¢ (samotnos¢ sytuacyjna vs samotnosc
dlugotrwata i chroniczna), jak i rozréznienie
jej zewnetrznych lub podmiotowych zrodet.

Dzieciom trudno jest rozpoznaé zlozone
przyczyny ich samotnosci o charakterze sy-
stemowym, np. rodzinnym. W tym konteks$cie
rzadko zreszta chodzi o poczucie samotnosci
bedacego konsekwencja fizycznego porzuce-
nia, a raczej o brak satysfakcjonujacego kon-
taktu, podmiotowej wigzi i zrozumienia. Jak
bowiem wynika z badan, rodzice ze wszystkich
srodowisk spotecznych wykazuja znacznie lep-
sza znajomos$¢ potrzeb biologicznych swoich
dzieci niz psychicznych. Stad tak czgsto sa
psychologicznie nieobecni w doswiadczeniach
i przezyciach wlasnych dzieci (Cudak, 1999;
Dotega, 2009b). Dzieci czuja zatem zagubie-
nie, cho¢ na poziomie §wiadomym nie kojarza
niepokoju, smutku czy przygnebienia z depry-
wacjg ich afiliacyjnych potrzeb i z deficytem
rodzinnych prowizji, ktory tak naprawde czesto
oznacza marnowanie ich rozwojowego poten-
cjatu. Rzadko wigc w rozmowach o przyczy-
nach samotnosci wskazuja na dorostych jako
niedostatecznie wspierajacych przewodnikow
czy zbyt mato responsywnych powiernikow.
Emocjonalny dyskomfort lokuja w sobie na-
wet wowczas, gdy przyczyny sa ewidentnie
zewnetrzne (Dotgga, 1997, 2009b, 2014; Ren-
shaw, Brown, 1993).

Dziecinstwo uruchamia liczne mechani-
zmy obronne stanowigce swoiste bufory wobec
odczuwanych lgkow 1 zagrozen powigzanych
z pewng dysfunkcjonoscia $Srodowisk wycho-
wawczych. Mechanizmy wyparcia, repres;ji,
projekcji, idealizacji, racjonalizacji czy zaprze-
czania stanowig u dzieci repertuar nieswia-
domych sposobow radzenia sobie z lgkami:
separacyjnym, spotecznym i podstawowym,
wynikajacymi z wyobrazonego zagrozenia
utraty obiektow emocjonalnego przywigzania,
spotecznego podziwu oraz z brakiem kontroli
zdarzen i poczuciem bezsilno$ci. Tego rodza-
ju mechanizmy pojawiaja si¢ w szczegolnosci
w stresie 1 wobec rodzinnych kryzysow. Dhugo-
trwala samotno$¢ dzieci w rodzinach wystepuje
np. wowczas, gdy, jak to okresla psychologia
systemowa, dochodzi do odwrdcenia rol, czyli
parentyfikacji dziecka. Kiedy to ono bierze na
siebie odpowiedzialno$¢ za podtrzymanie ro-
dzinnej homeostazy, ma nadmierne poczucie
powinnosci i lojalnosci wobec bliskich i jed-
noczesnie bezsilno$ci wobec stresogennych
zdarzen. Dhugotrwate obcigzenie psychiczne
i specyficzny autowizerunek sparentyfikowa-
nych dzieci stajg si¢ esencjg egzystencjalnej
samotnosci, czyli chronicznego, negatywnego
sentymentu polegajacego na braku zaufania
do siebie i do §wiata. Katarzyna Schier (2014)
wskazuje na liczne psychopatologiczne konse-
kwencje tego procesu, jak zaburzenia afektywne,
nieadekwatny obraz wlasnego ciata, niestabil-
na samoocena, nieprawidtowo uksztaltowana
osobowos¢.

W rodzinach za oczywisty predyktor dzie-
ciecego poczucia samotnos$ci uwaza si¢ rowniez
strate kogo$ bliskiego. Utracona wspdlnota
przezy¢ moze w takich wypadkach nie da¢ si¢
niczym zrekompensowac, co stanowi podstawe
rozwoju syndromu niedokonczonej i powikta-
nej zatoby (Cohen, Mannarino, Staron, 2006;
Janusz, Drozdzowicz, 2013). Wedtug Williama
J. Wordena (2009) jest ona przyczyna chro-
nicznego poczucia samotnosci egzystencjalnej.

Podsumowujac, samotnos¢ dziecigca to
kompleks mato poznanych, stabo wyrazanych
przezy¢. Sa wsrod nich: smutek, przygnebienie,
obnizony nastrdj i swoiste wewngtrzne drzenie,
niepokoj, poczucie niepewnosci i bezsilnosci,
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niejasna konieczna czujno$¢, poczucie winy/
krzywdy i wiele innych. Trudno o nich wnio-
skowa¢ na podstawie bezposredniej obserwa-
cji dzieci lub kierujac si¢ opiniami otoczenia.
Ponadto w rozmowach z dzie¢mi problem osa-
motnienia czy samotnosci w ogéle nie musi si¢
pojawié, poniewaz silna fuzja rozwojowych po-
trzeb, takich jak pragnienie podtrzymania wigzi,
ochrona sojuszu z bliskimi, potrzeba uznania
spotecznego w istotnych grupach odniesienia
itendencja do autonomicznego dziatania, spra-
wia, ze dyssatysfakcja z interpersonalnych re-
lacji czy frustrujagce do§wiadczenie spolecznej
izolacji mogg ulegac represji. Obserwowane for-
my zachowan moga stanowi¢ rowniez swoiste
maski. Zastanawiajgce moga by¢ np.: ucieczka
w $wiat marzen, izolujace od rowiesnikow zain-
teresowania, depresyjne i katastroficzne tematy
przewijajace si¢ w tworczej ekspresji, kreowanie
wyobrazeniowych przyjaciét z jednoczesnym
izolowaniem si¢ od rowiesnikow, kompulsywna
sktonno$¢ do samotniczej aktywnosci w czasie
wolnym, a wigc ogladanie godzinami telewizji,
silne upodobanie do gier komputerowych itp.
W kontekscie tendencji maskujacych warto tez
zwrdci¢ uwage na mozliwos¢ blednego interpre-
towania niektorych reakcji i zachowan dzieci
z problemami rozwojowymi (np. spektrum auty-
zmu, specjalne trudnosci w uczeniu si¢, ADHD,
problematyczny rozwo6j psychoseksualny itp.).
Niepokdj ruchowy, irytacja, drazliwos$¢, agre-
sywno$¢, tendencje niszczycielskie itp., trak-
towane jako istotne w obrazach klinicznych,
moga by¢ wtdérne wobec dojmujacej u tych
dzieci samotno$ci — stygmatyzowanych innos-
cig, izolowanych, doznajacych niezrozumienia
ze strony zardwno réwiesnikow, jak i dorostych.
Rozpoznanie ztozonosci problemu samotnosci
u dzieci jest wiec wazne, a zbudowanie narze-
dzia do jej pomiaru z pewnoscia stanowi duze
wyzwanie badawcze.

ZALOZENIA TEORETYCZNE SKALI
POCZUCIA SAMOTNOSCI SBS-C

Konstruujac SBS-C dla dzieci, zatozono, ze
samotnos$¢ rozumiana globalnie obejmuje trzy
czynniki: samotno$¢ spoleczng, samotno$¢ emo-
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cjonalna, czyli emocjonalne osamotnienie, oraz
samotno$¢ egzystencjalna. Wykorzystano tu
empirycznie sprawdzony wczesniej na podpo-
pulacji mtodziezy trdjczynnikowy model samot-
nosci spotecznej, emocjonalnej i egzystencjalnej
(Dotega, 2003). Model ten nawigzuje do me-
chanizmu autopercepcji jako psychologicznej
plaszczyzny oceny relacji formutowanej na
podstawie obserwacji wtasnych wezesniejszych
zachowan i w konteks$cie warunkow, w jakich
one przebiegaty. Autopercepcja nie wymaga
pogtebionej, wyabstrahowanej 1 opartej na my-
$leniu hipotetyczno-dedukcyjnym analizy, gdyz
odwoluje si¢ do fenomenologii osobistych co-
dziennych przezy¢. W jej obszarze powstaja
powiazane z dos§wiadczang samotnos$cig tema-
ty uruchamiajace szczeg6lne procesy atrybu-
cji (Dotega, 2013b; Renshaw, Brown, 1993;
Solano, 1987).

Teoretyczny model poczucia samotnos$ci za-
ktada trzy kategorie formalne tego psychologicz-
nego fenomenu. Pierwsza to stopien stabilnosci
przezy¢ odrdzniajacy samotnos$¢ sytuacyjna
w czasowym odosobnieniu, bycie izolowa-
nym, zlekcewazonym, zmarginalizowanym,
od samotno$ci jako dluzej trwajacego osamot-
nienia oraz chronicznej samotno$ci wobec zda-
rzen i losu. Druga kategoria uwzglednia zrodta
dyssatysfakcji i dyskomfortu psychicznego,
wskazujac na przyczyny zewngtrzne, spoteczne,
sytuacyjne, losowe, egzystencjalne vs te lezace
po stronie podmiotu. Trzecia natomiast dotyczy
przekonania o mozliwosci kontroli zdarzen
i prawdopodobienstwie radzenia sobie z samot-
no$cig (Dotega, 2003; Rokach, Brock, 1998;
Solano, 1987). Mianowicie samotnos$¢ spo-
leczna mozna zdefiniowa¢ jako odczuwany na
biezaco deficyt kontaktéw spotecznych, ktorych
dana osoba pozada. Chodzi tu o emocjonalno-
-poznawczg rozbiezno$¢ miedzy oczekiwanymi
a doswiadczanymi kontaktami i relacjami inter-
personalnymi. Stan ten cechuje krotkotrwatosée
przezy¢ powstajacych z przyczyn niezaleznych
od podmiotu. Zewnetrzne zrodta poczucia sa-
motnosci spotecznej konserwuja w jednostce
przekonanie o ograniczonym wptywie na ten
stan rzeczy. Samotnos$¢ emocjonalna, czyli emo-
cjonalne osamotnienie, wiaze si¢ z obnizonym
nastrojem i dystresem wynikajacym z niesatys-
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fakcjonujacych zwiazkdw z osobami o specjal-
nym emocjonalnym znaczeniu. Utrwalonym
korelatem osamotnienia jest obnizony nastroj
i negatywnie zabarwiona autoocena. Radzenie
sobie z dyskomfortem osamotnienia jest moz-
liwe, ale wymaga to od podmiotu pewnego
wysitku, np. w postaci wzmozonej aktywnosci
prospotecznej, co dla 0s6b emocjonalnie samot-
nych okazuje si¢ nietatwe. Z kolei samotnos¢
egzystencjalna to ciggly sentyment oparty nie
tyle na braku satysfakcji z sieci spotecznych
powigzan i negatywnym autowizerunku, co na
zgeneralizowanym pesymistycznym $wiatopo-
gladzie, w ktorym otaczajacy Swiat wydaje si¢
nierozpoznany, obcy, mato sensowny i nudny.
Samotnos¢ egzystencjalna wigze si¢ z deficy-

tem poczucia godnosci wlasnej z powodu braku
zakorzenienia w $wiecie pozbawionym podzie-
lanych wspoélnie wartosci, jest wigc brakiem
poczucia wspolnoty. Tabela 1 przedstawia trzy
aspekty poczucia samotno$ci wedlug réznicu-
jacych je kryteriow.

KONSTRUKCJA I RZETELNOSC
SBS-C

Podstawa opracowania skali samotnosci dla
dzieci szkolnych byla 60-itemowa skala po-
czucia samotnosci SBS przygotowana do badan
z udzialem mtodziezy w wieku 12-19 lat (Dofle-
ga, 2013b). Poddano ja kilkuetapowej adaptacji

Tabela 1. Model teoretyczny — trzy aspekty poczucia samotnosci

powiazane z brakiem
satysfakcji z dostep-
nej aktualnie sieci
kontaktow spotecz-
nych i jakosci relacji
interpersonalnych

wa: przekonanie, ze
wlasna samotnos¢
bierze si¢ ze zrodet
zewngtrznych

Aspekty Czas trwania Atrybucja przyczyn | Przekonanie o stopniu kontroli
samotnosci przezy¢ samotnosci nad wlasna samotnoScia

1. Samotnos¢ Krotkotrwale sytua- Zewngtrzna atry- Przekonanie o ograniczonej pod-
spoteczna cyjne stany przezy¢ bucja przyczyno- miotowej kontroli nad Zrodta-

mi i tre$cig przezy¢ zwigzanych
Z poczuciem samotnosci

2. Samotnos¢
emocjonalna

Dlugotrwale stany sa-
motnos$ci wywotujace
zaleganie negatywne-
go afektu z towarzy-
szacym mu utrwalo-
nym obrazem siebie
jako nieatrakcyjne-
go partnera relacji

1 zwigzkow z osobami
o specjalnym emo-
cjonalnym znaczeniu

Wewngtrzna atrybu-
cja przyczynowa:
przekonanie, ze
samotnos$¢ wynika
z niekorzystnych
cech, dyspozycji

i dziatan podmiotu

Ograniczone, warunkowe prze-
konanie o mozliwej podmiotowej
kontroli Zroédet samotno$ci

3. Samotnos$¢
egzystencjalna

Chroniczne stany sa-
motnos$ci powigzane
z poczuciem bra-

ku sensu, integracji

i wspolnoty

Zewngtrzna atrybu-
cja przyczynowa:
zgeneralizowane
przekonanie, Ze sa-
motno$¢ wynika ze
zlego losu, niezalez-
nego od jednostki
uktadu spotecznego,
potozenia zyciowego

Przekonanie o braku podmioto-
wej kontroli nad zrédtami i tres-
cig przezy¢ zwigzanych z poczu-
ciem samotnosci
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(Borucka-Iwanska, 2015). Pierwszy krok polegat
na zmniejszeniu trudnosci leksykalnej i seman-
tycznej twierdzen. Etap ten przeprowadzono
z udziatem dwdch nauczycielek w roli kompe-
tentnych sedziow. Jedna z nich byla praktykiem
nauczania poczatkowego, a druga filologiem
jezyka polskiego w klasach 4-6. Konsultacje
pozwolity upro$ci¢ sformutowania: cztery po-
zycje w podskali spotecznej (SBS_SP), dziesigé
w podskali emocjonalnej (SBS_SE) i trzynascie
w podskali egzystencjalnej (SBS _SEG). Nastep-
nie przeprowadzono tzw. maly pilotaz wérod pie-
ciorga uczniow w wieku 8—10 lat, incydentalnie
wybranych sposrod uczniéw nauczania poczat-
kowego ze szkoty podstawowej z Jedrzejowa.
Pozwolito to na bezposrednia oceng stopnia
zrozumienia przez dzieci tresci poprawionych
juz wczesniej. W trakcie strukturalizowanej
rozmowy odnotowano komentarze, dodatkowe
skojarzenia, wyjasnienia itp. Wypowiedzi dzieci
nagrywano, a transkrypcja postuzyta do kolej-
nych prac nad konstrukcja skali. Obserwowano
reakcje dzieci, zwlaszcza widoczna niecierp-
liwos¢, milczace czekanie itp., jako dowody
zmeczenia i wowczas podejmowano decyzje
0 przerwaniu rozmowy i kontynuowaniu jej na
drugi dzien. W trakcie rozmow pojawity si¢ dwa
nowe stwierdzenia (odpowiednio: w SBS_SP:
,,Ludzie zwracaja si¢ do mnie tylko wowczas,
gdy czego$ ode mnie potrzebuja”; w SBS_SE:
,,Wlasciwie to boje¢ si¢ by¢ otwartym i szcze-
rym”). Tak powstata lista 62 twierdzen z zacho-
wanym sposobem skalowania odpowiedzi od 4
do 1 pkt (SBS-C-62). Miarg nasilenia poczucia
samotnosci okazat si¢ stopien zgody dziecka na
dane stwierdzenie (4 pkt — zgadzam si¢ catko-
wicie; 3 pkt —raczej si¢ zgadzam; 2 pkt —raczej
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si¢ nie zgadzam; 1 pkt — calkowicie si¢ nie zga-
dzam). Jedynie w pozycji 10. SBS SEG (,,Na
Swiecie jest wiele fajnych rzeczy”) zostawiono
klucz odwrotny. Nastepnie, za zgoda wtadz
oswiatowych, powtorzono badanie z udziatem
duzej grupy (N = 120) uczniéw w wieku 8—13
lat z losowo wybranych szkoét 1 klas z terenu
powiatu jedrzejowskiego (II-VI klasa szkoty
podstawowej). Badania przeprowadzono mig-
dzy zima 2014 a jesienig 2015 roku. W klasach
drugiej i trzeciej pomiar wymagat indywidual-
nych spotkan, a w klasach od czwartej do szostej
w matych kilkuosobowych grupach. Na kontakt
z dzie¢mi rodzice udzielili $wiadome;j zgody.
Zebrano wyniki i ostatecznie do dalszych
analiz przyjeto 114 kompletnych protokotow
(K=56, awiec 49,12% ogotu badanych, M =58,
tj. 50,88% ogotu badanych). Przetestowano
normalnos$¢ rozktadéw wynikdéw w poszcze-
golnych podskalach oraz w skali petnej. Spraw-
dzono spdjnos¢ wewnetrzng zarowno 62-itemo-
wej skali, jak i jej podskal. Wspotczynniki alfa
Cronbacha okazaly si¢ wysokie w odniesieniu
do dziewczat, chtopcow i calej grupy. Rezul-
taty testowania spojnos$ci przedstawia tabela 2.
Z zastosowaniem programu Statistika ob-
liczono $rednie i odchylenia standardowe (ta-
bela 3). Oceniono moce dyskryminacyjne po-
szczegdlnych pozycji SBS-C zdefiniowane
jako istotng statystycznie réznice dwoch ko-
relacji: miedzy pozycja a podtestem, z ktoérego
ona pochodzi (w tabeli 3: test), oraz podtestu,
z ktdrego ta pozycja zostata usunigta, a catym
testem (w tabeli 3: r-test). Krok ten dotyczyt
zatem weryfikacji hipotezy zerowej o rownosci
dwoch wspotczynnikoéw korelacji Pearsona dla
dwoch roznych prob. Wspolezynniki korelacji

Tabela 2. Wspotczynniki spojnosci wewnetrznej SBS-C (62 itemy)

Podskale SBS-C Uczniowie (n = 58) Uczennice (n = 56) Razem (N = 114)
SBS_SP .84 .90 .88
SBS_SE .80 .90 .86
SBS_SEG 77 .83 .80
SBS_TOTAL 91 .95 93
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Pearsona pozycji testowych z poszczegdlnymi
podskalami (r) byly istotne i zgodne z oczeki-
waniami (oprocz itemoéw 18.119. w SBS _SP
oraz 10. w SBS_SEQG). Za pomoca testu Stu-
denta przy zalozonym p < .05 wykazano row-
niez statystyczng istotno$¢ wszystkich roéznic
miedzy uzyskanymi wspolczynnikami Pear-
sona (r-test). Ponadto stwierdzono stosunkowo
duze wewnatrzitemowe odchylenia standardowe
wskazujace na wystarczajaco dyskryminujacy
rozrzut odpowiedzi, by pozycje testowanej ska-
li petnej (SBS-62) uzna¢ za psychometrycznie
przydatne w dalszych pracach konstrukcyjnych.
Jednocze$nie ze wzgledu na ograniczona wy-
dolno$¢ zadaniowa dzieci w wieku szkolnym
stwierdzono koniecznos$¢ usunigcia w toku dal-
szych prac nad ostateczng wersja SBS-C najsta-
biej korelujacych pozycji w celu maksymalnego
skrécenia narzedzia.

W dalszej pracy podjeto probe ograniczenia
zbyt duzej liczby itemow w testowanej wersji
SBS-C (62 itemy). Wykorzystano w tym celu
analiz¢ czynnikowa metoda gtownych skla-
dowych (rotacja varimax surowa). Zgodnie
z kryterium zaproponowanym przez Kaisera
(1960) zatozono wydzielenie czynnikdw, kto-
rych warto$¢ wlasna bedzie wigksza od jednos-
ci. Podobnie jak w postgpowaniu zrealizowa-

16
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nym w odniesieniu do mtodziezy, sprobowano
wyodrebni¢ czynniki potwierdzajace popraw-
no$¢ przyjetego modelu teoretycznego (Dote-
ga, 2003, s. 78). Zastosowana technika osypi-
ska pozwolita wizualnie i statystycznie oceni¢
rezultat. Zgodne z procedura scree na liczbg
istotnych czynnikdéw wskazuje zaobserwowa-
ny punkt odcigcia poziomu spadku i stabiliza-
cji wartoSci wlasnych, poza ktérymi kolejne
czynniki wyodrebniajg jedynie ,,Josowy szum”
dla rotowanej zmiennej (Cattell, 1966). W wy-
padku wyrotowanych czynnikéw w SBS-C-62
osypisko sugeruje mozliwo$¢ przyjecia trzech
lub czterech czynnikéw (wykres 1).

Wyjasniono 33,36-37,8% catkowitej wa-
riancji odpowiednio w wypadku przyjecia trzech
lub czterech czynnikéw (tabela 4.) Na omawia-
nym etapie konstrukcji narzedzia mozna byto
ten wynik uzna¢ za zadowalajacy.

W dalszym postepowaniu dgzono do mak-
symalnego ograniczenia liczby itemow z za-
chowaniem mozliwie wysokiej spdjnosci we-
wnetrznej w skali petnej i zatozonych zgodnie
z przyjetym modelem teoretycznym grupach
twierdzen w podskalach. Przyjeto, ze wartos¢
fadunku czynnikowego grupujaca itemy w pod-
skalach zgodnie z trojczynnikowym modelem
teoretycznym bedzie wigksza niz .45. Bylo to

Wykres wartosci wlasnych

14t

12

10

Wart.

Liczba wartosci wlasnych

Wykres 1. Osypisko dla wartosci wlasnych wyodrebnionych czynnikoéw SBS-C-62
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Tabela 4. Wartosci wlasne wyodr¢bnionych sktadowych glownych

. i Procent wariancji Skumulowana Skumulowany
Czynnik Wartos$¢ wlasna . .
calkowitej warto$¢ wlasna procent
I 13.27 2141 13.27 21.41
II 3.82 6.17 17.10 27.58
111 3.58 5.78 20.68 33.36
v 2.75 4.44 23.43 37.80

podejscie bardziej restrykcyjne wobec rekomen-
dowanej zwykle warto$ci .40 (Stevens, 1992).
Rezultaty obliczen ujeto w tabeli 5.

Dalsza praca wymagata podjecia kilku arbi-
tralnych decyzji opartych na rezultacie testowa-
nia spojnosci w podskalach w warunkach, gdy
itemy o zblizonych tadunkach zostang wylaczo-
ne z pierwotnego zestawu twierdzen lub wia-
czone do innego. Dotyczyto to zestawu twier-
dzeh w SBS SPiSBS SE. Najpierw obliczono
wskazniki spojnosci wewnetrznej i wizualnie
oceniono histogramy rozktadow w podskalach
i w skali pelnej, zachowujac uktad itemow ory-
ginalnej wersji, a zatem np. jesli z analizy czyn-
nikowej wynikato, Ze item 9. z oryginalnej pod-
skali SBS SP powinien si¢ znalez¢ w SBS_SE,
to zostal wylaczony zaroéwno z pierwszej, jak
i drugiej podskali. Przy takim postepowaniu
spdjnos¢ wewnetrzna nieznacznie spadta, dla-
tego w kolejnym kroku itemy zostaty przegru-
powane zgodnie z sitg tadunkéw czynnikowych.
Przyktadowo itemy 9. i 11. pierwotnie zasila-
jace SBS_SP zostaty przesunigte do SBS_SE.
Dla tak przygotowanych zestawow twierdzen
po raz kolejny obliczono sp6jno§¢ wewnetrzna
(tabela 6). Wspotczynniki spdjnosci okazaty
si¢ teraz wyzsze niz w wersji z zachowanym
oryginalnym uktadem twierdzen, a rozkltady
wynikdéw nieodbiegajace istotnie od rozktadu
normalnego.

Ostatecznie przygotowano skrocona, popra-
wiong skal¢ SBS-C liczaca 29 itemow przezna-
czong do badan z udzialem uczniow w wicku
od 8 do 13 lat. Samotnos¢ spoteczna (SBS_SP)
reprezentuje dziewie¢ twierdzen; samotnosc
emocjonalng (SBS_SE) — dziewig¢; a samot-
no$¢ egzystencjalng (SBS_SEG) — jedenascie.

Skalowanie odpowiedzi w SBS-C odbywa si¢
na skali typu Likerta (od 4 do 1 pkt). Minimal-
na warto$¢ to 29 pkt, a maksymalna 116 pkt.
Im wieksza liczba, tym wigksze nasilenie sa-
motnoS$ci. Skala nie zawiera pytan buforowych
ani zapytan o zachowania maskujace. Badanie
dzieci w mlodszym wieku szkolnym wymaga
podejscia indywidualnego, a wobec dzieci star-
szych mozliwe jest podejscie grupowe. Skala
zawiera instrukcje, ktorg badacz/diagnosta po-
winien przeczyta¢. Czas wypetniania wystanda-
ryzowanego formularza narzg¢dzia nie jest ogra-
niczony. Planowana jest normalizacja wynikow,
by méc w przysztosci odnosi¢ indywidualne
wyniki surowe do rozktadu w kontrolowanej
podpopulacji ucznidéw szkoétpodstawowych.

DYSKUSJA

Rezultaty tak przygotowanej Skali do Badania
Samotnosci (SBS-C) sktaniajg do refleksji nad
aspektami jej trafno$ci oraz walorami aplika-
cyjnymi. Jesli chodzi o trafno$¢ teoretyczna, to
mozna uznacd, ze przyjete postepowanie psy-
chometryczne spehilo oczekiwania zwigzane
z trojczynnikowym modelem psychologiczne;j
samotnosci. Skonstruowano teoretycznie traf-
ne i spojne wewnetrznie narzgdzie do pomiaru
spolecznych, emocjonalnych i egzystencjalnych
aspektéw samotnosci dzieci szkolnych. Pozwala
ono okresli¢ zakres oraz stopien nasilenia dy-
skomfortu psychicznego odnoszacego si¢ do
deficytu kontaktow spotecznych, zwiazkoéw
interpersonalnych i dobrostanu dzieci w sze-
rokim kontekscie zycia. Skala SBS-C jest rze-
telna i dostatecznie dobrze roéznicuje uczniow
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Tabela 6. Wskazniki spojnosci na trzech etapach konstrukcji SBS-C

£ L > R
i < B 2= S = s
5 ® 2 > o ===
0 P, | 2E5i3| f:5%_ £s B
% st% | 22e8f| 225:% =2 23
(=] 8 = o=
7 EEE SFE=Zs | EEs88 s £ 5§ 5cE
: SS5 | Sfizd|sosfEz| Tl 52
2 SRe ES>SPST | S 2EFEC =Q =qQ
% ® SESES | Ss:2¢ E E
8 < £ 8= £ ¥ 7 7
= N = z N =
SBS_SP 876 842 866 14.70 5.05
SBS_SE 863 826 873 19.08 5.82
SBS_SEG 799 815 844 21.14 6.76
SBS_TOTAL 930 886 917 54.92 13.66

szkoly podstawowej. Nieco problematyczna
okazuje si¢ jej trafno$¢ tresciowa, czyli zgod-
no$¢, z jaka pozycje SBS-C wlasciwie repre-
zentuja niezwykle bogate i niekoniecznie przez
dorostych rozpoznane uniwersum konstruktu
samotnosci u dzieci. Watpliwos¢ budzi rezultat
procedury varimax wskazujacej na mozliwos¢
uwzglednienia w modelu teoretycznym samot-
nosci dziecigcej jeszcze jednego czynnika (IV)
1tym samym nieznacznego zwigkszenia procen-
tu wyjasnionej wariancji. Wiaczenie czynnika
IV pozwolitoby spekulowac, ze wspolczesnie
dzieci, a z duzym prawdopodobienstwem tak-
ze nastolatki, doswiadczaja jakiego$ nowego
aspektu samotnos$ci, by¢ moze odnoszacego si¢
nie tyle do relacji z realnym §wiatem spotecz-
nym i warto$ciami w nim ugruntowanymi, co do
nowych norm, warto$ci i wyzwan, jakie niesie
wspotczesny §wiat. By¢ moze chodzi tu o $wiat
wirtualny ,,bez granic” i 0 obecno$¢/nieobecnos¢
mtodych ludzi w szeroko pojetej popkulturze
medialnej (Dotgga, 2014). Sugestia ta wydaje
si¢ uprawniona, poniewaz aktywno$¢ mtodych
ludzi w wirtualnej rzeczywistosci i stopien ich
identyfikacji ze wspolnotami warto$ci two-
rzacymi si¢ via media to wciaz stabo poznany
wyznacznik dobrostanu ,,cyfrowych tubylcéw”
(vide: ,Nie ma ci¢ w sieci — nie istniejesz”).
By¢ moze czynnik IV zapowiada szczegodlny
rodzaj dyssatysfakcji majacy swoje odniesienie

w warstwie penetrowanych tu przezy¢. Taka in-
terpretacja wymaga oczywiscie nowych badan
z uzyciem skal: SBS-C-29 i SBS-C-32 (z trze-
ma itemami czynnika IV), ktore korelowane
bylyby z istotnymi w tej materii zmiennymi
socjologiczno-kulturowymi i psychologicznymi,
np. czestotliwos¢, dostepnose sieci, aktywnosc
wirtualna, satysfakcja z jej rezultatow. Zgodnie
z metodyka psychometryczng (wiele cech—wiele
metod wedtug Donalda T. Campbella i Donalda
W. Fiskego [1959]) zaplanowano dalsza wali-
dacje SBS-C w zakresie trafnoSci kryterialnej
(diagnostycznej i prognostycznej) przez korelo-
wanie poszczegolnych podskal SBS-C z innymi
miarami powigzanymi tematycznie z konstruk-
tem samotnosci.

Dos¢ oczywisty kierunek dalszych poszuki-
wan wyznaczajg aspekty trafnosci teoretyczne;j
SBS-C (zbieznos¢ i zréznicowanie). Chodzi tu
o problemy podejmowane przez psychopatolo-
gie rozwojowa, poniewaz cechy i zachowania
dzieci dotknigtych w jaki§ sposdb samotnos-
cig wskazujg na jej zwigzek z zaburzeniami
afektywnymi, zwlaszcza dystymia (Akiskal,
Cassano, 1997; Weeks i in., 1980). Tradycyjne
kryterialne podejscie diagnostyczne, np. ICD-
-10 lub DSM-5 (Kryteria diagnostyczne DSM-
-5, 2015), okresla dystymig jako stabo nasilone
objawy depresyjne, trwajace co najmniej rok
(u dorostych dwa lata), ktorym towarzysza za-
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burzenia przystosowania dajace si¢ powigzac
ze stresorem zidentyfikowanym w stosunkowo
krotkim czasie — w ciggu jednego miesigca lub
trzech miesigcy (ICD-10 za: Rabe-Jabtonska,
2011). Dystymia i dlugotrwale poczucie samot-
no$ci majg podobnie stabo nasilone objawy,
utajony przebieg oraz Srodowiskowe uwarun-
kowanie. W poczuciu samotnosci osiowym,
wyrazanym zwykle do$¢ otwarcie, nastrojem
jest smutek, a takze nieu$wiadamiany, trudny
do bezposredniego pomiaru lgk, najpewniej
poddany mechanizmom obronnym, m.in. re-
presji 1 wyparcia. Lek tego rodzaju o bardzo
ztozonej egzystencjalnej, separacyjnej i spo-
fecznej naturze moze towarzyszy¢ codziennym
dzieciecym do$wiadczeniom, nie wywotujac
wszak zasadniczych trudnosci przystosowaw-
czych. W dystymii natomiast bardziej typo-
we okazuja si¢ przygnebienie, niekiedy ztos¢
i drazliwos¢, ktore utrudniaja spetnianie spo-
tecznych oczekiwan. Oba problemy charak-
teryzuje ztozono$¢ przyczynowa w postaci
interakcji wieku zycia, temperamentu o typie
melancholijnym, neurotycznosci (niestabilno-
$ci emocjonalnej), niskiej samosterownosci,
pozabezpiecznego przywiazania, réznych po-
staci i stopnia dysfunkcjonalnosci rodzinnych
oraz szeroko rozumianych niepowodzen w re-
lacjach réwiesniczych (Taylor, 2016; Dolega,
2003). Samotnos¢ 1 dystymia dziecigca moga
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zatem miec ze sobg wiele wspolnego. A to, co
wydaje si¢ kryterium réznicujacym, to udziat
ewidentnych stresorow, traumatycznych zda-
rzen zyciowych jako czynnikéw spustowych
w dystymii, w poczuciu samotnosci niekoniecz-
nych. Tak wiec wykazanie trafnosci kryterial-
nej/réznicowej SBS-C w stosunku do narzedzi
stosowanych w ocenie spektrum depresji moze
by¢ wazne dla praktyki klinicznej. Tymczasem
potwierdzono trafno$¢ diagnostyczng SBS-
-C w toku diagnostyki ewaluujacej rezultaty
pomocy psychologicznej prowadzonej zgod-
nie z zatozeniami Traumatic Grief Cogniti-
ve-Behavioral Therapy (TG-CCT) (Dotega,
Borucka-Iwanska, 2016; Borucka-Iwanska,
2015; Spuij i in., 2013). Otéz po zakonczeniu
programu terapeutycznego skierowanego do
trojga dzieci pozostajacych w traumatyczne;j,
powiklanej zatobie stwierdzono spadek wczes-
niej zdiagnozowanych objawow PTSD, lgku
jako stanu oraz wszystkich aspektow poczucia
samotno$ci. Jednakze w wypadku zastosowa-
nego SBS-C tylko w samotnosci spolecznej
uzyskano efekt obnizenia o wigcej niz jedno
odchylenie standardowe w stosunku do stanu
wyjsciowego (podejscie: test-posttest). Wynik
ten zastanawia, generalnie §wiadczy o walo-
rach praktycznych SBS-C, ale tez sktania do
dalszych poszukiwan.

! Skrot SBS-C stanowi konsekwencje rozwoju badan nad konstrukcjg narzedzi do pomiaru poczucia

samotnosci w odniesieniu do trzech podpopulacji. Pierwsze podstawowe narzedzie opublikowano w 2003
i 2013 roku (zob. bibliografia) i dotyczyto mtodziezy uczacej si¢ miedzy 12. a 19. rokiem zycia. Zastoso-
wano wowczas skrot SBS (Skala do Badania Samotnosci). Nastepnie opracowano narzedzie przeznaczone
dla os6b dorostych w dwoch wersjach: w wersji ogolnej bez czynnikow: SBS-A oraz czynnikowej SBS-AC.
Wersja dla dorostych jest w tej chwilu przedmiotem opracowania przygotowanego do druku. Narzedzie
przeznaczone dla dzieci ma zatem kolejng literg alfabetu SBS-C (C bez zwiazku z ang. children).
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ANEKS

Skala do Badania Samotnosci dla dzieci SBS-C (wycinek)
(Autor: Zofia Dotega)

Przeczytaj uwaznie ponizsze zdania i ocen je. Z niektorymi z nich z pewnoscia zgodzisz si¢ catkowicie,
z innymi tylko czg$ciowo. Sa i takie, z ktdrymi raczej si¢ nie zgodzisz lub catkowicie si¢ nie zgodzisz.
Ponizej w odpowiedniej kolumnie z prawej strony zaznacz krzyzykiem Twoj wybor. Nie pomin zadnego
stwierdzenia. Pamigtaj, ze nie ma tu odpowiedzi btgdnych. Wazna jest Twoja prywatna opinia.

Wiek: lat Pleé: dziewczynka/chtopiec
Lp. SBS/SP Catkowicie si¢ Raczej si¢ Raczej si¢ Catkowicie si¢
zgadzam zgadzam NIE zgadzam NIE zgadzam
Nikt z mojego otoczenia nie
1. interesuje si¢ tym, co mysle
iczuje.
) Moi znajomi czasami nie chca
’ si¢ ze mna spotykac.
Nie mam w tej chwili nikogo,
3. kto probowalby mnie zrozu-
miec.
4.
5.
6.
7.
8.
9.
SBS/SE Catkowicie si¢ Raczej si¢ Raczej si¢ Calkowicie si¢
zgadzam zgadzam NIE zgadzam NIE zgadzam
10. Czesto jest mi smutno.
11. Jestem niesmiaty.
12 Nie wiem, co zrobi¢, by inni
' si¢ mng interesowali.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
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SBS/SEG Catkowicie si¢ Raczej si¢ Raczej si¢ Calkowicie si¢
zgadzam zgadzam NIE zgadzam NIE zgadzam
19. Wielu rzeczy nie rozumiem.
20 Niepotrzebnie tracimy wiele
' czasu.
Czas mija, a my nie wiemy, co
21. . o
dalej robi¢ w zyciu.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

29.
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Ksiazka Psychologia agresji. Wybrane proble-
my zostata wydana w czerwcu 2016 roku. Mo-
nografia stanowi propozycje polskich autorek,
ktore w sposob kompleksowy ujmujg proble-
matyke agresji.

Pierwsza czgsé¢ publikacji wprowadza czy-
telnika w podstawowe zagadnienia zwigzane
z poruszang tematyka. Autorki przedstawiaja
analizy dotyczace definicji agresji, zwracajac
uwage na niejednoznaczne rozumienie tego
pojecia w literaturze przedmiotu. Zarysowuja
szeroka panoram¢ podejs¢ i koncepcji agresji,
poczynajac od psychoanalizy, a skonczywszy
na modelu biopsychospotecznym, akceptowa-
nym przez wielu wspolczesnych badaczy tego
zjawiska.

Ciekawym, a jednoczes$nie przystepnym
dla czytelnika sposobem prezentacji podsta-
wowych zagadnien zwigzanych z teorig i me-
chanizmami agresji jest sformulowanie pytan
dotyczacych zasadniczych problemow, ktore
s zarazem tytutami kolejnych sekcji rozdziatu
pierwszego. Pojawia si¢ wiele istotnych zagad-
nien, jak chociazby kwestia separacji agresji od
motywow dziatania, uporzadkowanie wymia-
roéw, przejawow i form tego rodzaju zachowan
czy wskazanie sfer zycia, w jakich wyraza si¢
agresja. Wedlug mnie w recenzowanej ksigzce
postawiono interesujgce pytanie, czy cierpienie
zwigzane jest jedynie z ofiara, czy cierpi rowniez
agresor. Autorki omawiaja takze nowe kierunki
poszukiwan mechanizmu agresji.

W kolejnym rozdziale przejrzyscie zesta-
wiono gltowne teorie i wyjasniane przez nie
mechanizmy agresji. Czytelnik moze zauwazy¢

odwotania do podejscia biologicznego, etolo-
gicznego, ewolucyjnego oraz genetyki beha-
wioralnej. Ten fragment monografii stanowi
interesujace wprowadzenie do kolejnej czesci
ksigzki, w ktorej skupiono si¢ na psychologicz-
nych koncepcjach agresji. Mozna znalez¢ w niej
wyjasnienie dotyczace znaczenia instynktu w za-
chowaniach agresywnych czy tez nawigzanie
do kwestii popedow i teorii frustracji-agresji.
Autorki dyskutuja réwniez znaczenie frustracji
jako warunku koniecznego wystgpienia agre-
sji. Poza tym wskazano na znaczenie poznaw-
czych aspektow powstawania agresji, jakimi
sg skrypty. Autorki nawigzujg do teorii ucze-
nia si¢ oraz roli wzmocnien i nasladownictwa
w ksztattowaniu zachowan agresywnych. Prze-
dyskutowano takze teori¢ ujmujacg agresje jako
rodzaj przymuszajacego wplywu spotecznego
i w tym konteks$cie zaakcentowano instrumen-
talng funkcj¢ agresji.

Omawiang czg$¢ monografii zamyka przed-
stawienie wielowymiarowych podejs$¢ do zagad-
nienia agresji, w tym ogoélnego interakcyjnego
modelu agresji Craiga A. Andersona i Breda
Bushmana, akcentujacego znaczenie procesow
postrzegania, interpretacji sytuacji i podejmo-
wania decyzji. W ostatnim fragmencie tej cze-
$ci rozwazan autorki prezentuja agresj¢ jako
zjawisko biopsychospoteczne, co pozwala na
szerokie wieloaspektowe podejscie do genezy
agresji i ksztaltowania si¢ zachowan agresyw-
nych. Takie ujecie fenomenu agresji tworzy
przestrzen dla nowych teorii i eksploracji.

Waznym elementem w recenzowanej mo-
nografii jest, moim zdaniem, rozdzial szosty.
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Hanna Liberska, Marzanna Farnicka 1 Dorota
Niewiedziat przedstawiaja w nim autorska pro-
pozycje modelu badawczego etapow i Sciezek
rozwoju agresywnosci. Pomyst autorek opiera
si¢ na modelu agresji Andersona i Bushmana.
Autorki zaktadajg mozliwos¢ wyjasnienia czg-
stosci zachowan agresywnych typu sprawca
lub ofiara przez odwotanie si¢ do dynamiczne-
go kompleksu zmiennych niezaleznych, ktory
obejmuje uwarunkowania podmiotowe, takie
jak tozsamos$¢, samoocena, pte¢ biologiczna
i pte¢ psychologiczna oraz uwarunkowania
sytuacyjne.

Autorska prezentacje poprzedza omowienie
podstawowych problemoéw badan nad agresja
w formie rozwazan dotyczacych wyznaczania
obszaru badawczego i integracji wynikow ba-
dan. Niezwykle cennym elementem tego roz-
dzialu jest z pewnosciag przyblizenie narzedzi
stosowanych do badania agresji. Farnicka, Li-
berska i Niewiedzial w sposob zwiezty i bogaty
tre$ciowo przedstawity charakterystyke narze-
dzi, zaznaczajac ich podstawowe wiasciwosci
psychometryczne, wskazujac przede wszystkim,
jak rozumiane jest w danym kwestionariuszu
pojecie agresji.

W tej czgsci opracowania nie zabrakto row-
niez nakre$lenia szerokiego tta czynnikdw chro-
nigcych i stanowigcych ryzyko wystapienia
zachowan agresywnych. Zwrocono uwage na
znaczenie postaw rodzicielskich dla powstawa-
nia zachowan agresywnych dzieci i mtodziezy,
przywotujac na potwierdzenie rezultaty analiz
poréwnawczych dotyczacych powiazan po-
staw rodzicielskich i przejawiania si¢ zachowan
agresywnych oraz przezywania wrogosci, do-
$wiadczania gniewu i efektywno$ci mechani-
zmu kontroli zachowan agresywnych. Czytel-
nik znajdzie tutaj rowniez informacje na temat
uwarunkowan podmiotowych i spotecznych
wchodzenia w role sprawcy i ofiary, z odwo-
faniem do wynikéw badan witasnych autorek.

Ostatnia czg$¢ ksigzki stanowi, moim zda-
niem, niezwykle interesujace zestawienie obec-
nych problemoéw oraz nowych wyzwan, jakie

Joanna Jankowiak

pojawiajg si¢ w badaniach nad agresja. Nalezy
zwroci¢ uwage na takie aktualne zagadnienia
we wspolczesnym $Swiecie, jak cyberprzemoc
czy lobbing, a takze postrzeganie asertywnosci
jako formy agresji spotecznie akceptowalne;.
W tej czeéci monografii podjete zostato tez
zagadnienie agresji wsrod osob starszych. Jak
zaznaczaja autorki, na temat uwarunkowan tego
typu zachowan u starzejgcych si¢ ludzi istnieje
niewiele publikacji. Jest to niewatpliwie cieka-
wy obszar do dalszych eksploracji, do ktorych
mogg sktoni¢ poruszone w tej czesci publikacji
informacje, uwypuklajace rowniez temat agresji
w stosunku do 0sob starszych.

Recenzowana monografi¢ wyrdznia szerokie
spojrzenie na problem agresji, zarowno w od-
niesieniu do réznych grup wieku (mtodziez,
ludzie starsi), jak i do r6znorodnych srodowisk
spolecznych, ukazywane z perspektywy psy-
chologii rozwojowej i spoleczne;j.

Publikacja napisana jest jasnym, tatwym
w odbiorze jezykiem, ale przy tym nie traci
swojego naukowego charakteru. Warto$ciowe
dla czytelnika sg z pewnoscia liczne odwotania
do przeprowadzonych juz badan, ilustrujace
poruszane w poszczegolnych rozdziatach za-
gadnienia. Tekst wzbogacaja klarowne wykresy,
ktére dobrze stuza systematyzacji przekazywa-
nych informacji. Walorem publikacji utatwia-
jacym recepcj¢ jej zawartosci jest podawanie
na koncu kazdego podrozdzialu podsumowa-
nia, ktére w sposob syntetyczny oddaje sedno
rozwazan autorek.

Ksiazke Psychologia agresji. Wybrane za-
gadnienia uwazam za pozycje godna polece-
nia dla kazdego psychologa zajmujgcego si¢
tematem agresji i przemocy. Moze ona réw-
niez stanowi¢ warto§ciowe zrodto wiedzy dla
studentoéw psychologii, pedagogiki, socjologii,
prawa, kierunkéw medycznych, i to zard6wno
z obszaru psychologii spotecznej, jak i rozwo-
jowej. Jest to monografia, ktora nie tylko do-
starcza czytelnikowi materiatu do refleksji nad
agresja, ale takze inspiruje do dalszych badan
nad tym fenomenem.
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Sprawozdanie z Regionalnej Konferencji
Miedzynarodowego Stowarzyszenia Poznawczej Edukacji
1 Psychologii (International Association for Cognitive
Education and Psychology, IACEP) Wyzwania w ocenie

i edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami,

Krakow, 15-16 wrzesnia 2016 .

W dniach 15-16 wrze$nia 2016 roku w Krako-
wie odbyta si¢ regionalna konferencja (IACEP
European-Middle East Regional Conference
2016) organizowana przez Migdzynarodowe
Stowarzyszenie Poznawczej Edukacji i Psycho-
logii (International Association for Cognitive
Education and Psychology, IACEP). Wspot-
organizatorami konferencji byty: Uniwersytet
Pedagogiczny w Krakowie, Wyzsza Szkota Pe-
dagogiczna im. Janusza Korczaka w Warszawie
oraz University of Presov ze Stowacji. Temat
konferencji to Wyzwania w ocenie i edukacji
uczniow ze specjalnymi potrzebami. W kon-
ferencji wzigli udziat przedstawiciele r6znych
dyscyplin nauki oraz praktycy: psychologowie,
pedagodzy, nauczyciele, terapeuci. W obradach
uczestniczyto okoto 70 0s6b z roznych krajow,
miedzy innymi Czech, Holandii, Iranu, Izraela,
Japonii, Niemiec, Polski, Stowacji. W ramach
konferencji zorganizowano nast¢pujace zdarze-
nia naukowe: dwa wyktady plenarne, warsztat,
dwa sympozja oraz szes¢ sesji referatowych.
Konferencj¢ otworzyta prof. Iveta Ko-
valéikova, wiceprezes IACEP dla krajow Eu-
ropy, ktora powitata przybylych uczestnikow.
Wyktad plenarny wyglosit prof. Gerhard Biittner
(Goethe University Frankfurt, Niemcy). Tema-
tem wyktadu byto funkcjonowanie pamigci
roboczej u dzieci z zaburzeniami uczenia sig.
Prof. Biittner zaprezentowatl wyniki projektu

Raven — longitudinalnych badan z udzialem
roznych osrodkow naukowych, dotyczacych
funkcjonowania pamigci roboczej u uczniow
szkot podstawowych z zaburzeniami uczenia
sig, takimi jak dysleksja i dyskalkulia. Celem
projektu byto zbadanie relacji pamigci robo-
czej i obserwowanych u uczniéw trudnosci
z naukg czytania, ortografii oraz matematyki,
ocena rozwoju réznych podsystemow pamigci
roboczej u dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢
i bez trudnosci oraz ocena przydatnosci oceny
poziomu rozwoju pamigci roboczej dla przewi-
dywania dalszego rozwoju dzieci z trudno$ciami
w uczeniu si¢. W projekcie wykazano, ze rdzne
systemy pamie¢ci roboczej w odmienny sposob
wigza si¢ z trudno$ciami w uczeniu si¢ czytania,
ortografii czy matematyki. Wykazano rowniez
podobne, lecz nieidentyczne trajektorie rozwo-
ju podsystemdéw pamigci roboczej u dzieci bez
zaburzen i z zaburzeniami uczenia si¢. Projekt
Raven przyniost takze potwierdzenie uzytecz-
nosci oceny poziomu rozwoju pamieci roboczej
dla diagnozy oraz terapii zaburzen uczenia si¢
u dzieci. Wyktad prof. Biittnera wigzat si¢ z cze-
sto podejmowanym podczas konferencji proble-
mem znaczenia rozwoju funkcji zarzadzajacych
dla osiagnie¢ edukacyjnych dzieci i mtodziezy.

Problematyce tej po§wigcone byto takze
Sympozjum 1, prowadzone przez prof. Mar-
te Filickova (University of Presov, Stowacja),
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ktére dotyczylo zwigzkoéw rozwoju funkcji za-
rzadzajacych i uczenia si¢ jezyka, a takze liczne
referaty, ktore w ramach sesji wyglosili mi¢dzy
innymi: Iveta Kovalc¢ikova (University of Pre-
sov, Stowacja) — Short-term Intensive Physical
Activity and Executive Functioning of Child
with ADHD; Juraj Kresila (University of Pre-
sov, Stowacja) — Mathematical and Linguistic
Concepts in the Stimulation of Executive Fun-
ctions; Femke E. Stad, Wilma C. M. Resing
(Leiden University, Holandia) — The Influence
of Cognitive Flexibility on Serial Reasoning
Progression during Dynamic.

Waznym tematem poruszanym na konferen-
cji byta edukacja dzieci pochodzacych z mniej-
szosci etnicznych lub dzieci imigrantéw. Do
tego tematu wprowadzal wyklad wygloszony
przez prof. Alexa Kozulina (VU Achva College
& Feuerstein Institute, 1zrael), zatytutowany
Poznawcze aspekty przejscia od tradycyjnego
do nowoczesnego spoleczenstwa technologicz-
nego. W szkotach Europy, Ameryki oraz na
Bliskim Wschodzie coraz czesciej spotykamy
si¢ z klasami szkolnymi, w ktorych znajduja si¢
uczniowie pochodzacy z roznych kultur, takze
imigranci oraz uczniowie z mniejszo$ci naro-
dowych. Fakt ten stanowi powazne wyzwanie
dla nauczycieli, aby kazdemu uczniowi dostar-

Magdalena Kosno

czy¢ odpowiednich narzedzi do uczenia sie,
nabywania wiedzy i umiej¢tnosci. Temat ten
jest wazny réwniez dla badaczy, ktorzy moga
obserwowac¢ znaczenie czynnikow kulturowych
W rozwoju poznawczych umiej¢tnosci uczniow
i ich znaczenie dla edukacji. Odwotujac si¢
do paradygmatu spoleczno-kulturowego, prof.
Kozulin opisywat znaczenie czynnikow kultu-
rowych dla rozwoju wyzszych funkcji poznaw-
czych, co wiagze si¢ z ré6znicami w dostepnosci
do réznych rodzajéw narzedzi kulturowych
i sposobow ich internalizacji do wewngtrznych
narzedzi psychologicznych. W ramach tej per-
spektywy przejscie z jednej kultury do drugiej
jest operacjonalizowane jako nabycie nowe-
go zestawu symbolicznych narzedzi i technik
ich internalizacji. Profesor Kozulin odwotywat
si¢ do prac teoretycznych Wygotskiego i Lurii
z Azji Srodkowej, Cole’a i Scribnera z Afryki
Zachodniej oraz Feuersteina, prowadzacego
badania w Afryce Potnocnej i Izraelu. Ilustra-
cja paradygmatu spoteczno-kulturowego byty
wspolczesne badania nad uczniami imigrantow
z Etiopii w Izraelu. Na podstawie opisanych
badan prof. Kozulin zaprezentowatl przykta-
dy poznawczych programow interwencyjnych
przeznaczonych dla imigrantéw w péznym
dziecinstwie i adolescenc;ji.



Wskazowki dla autorow

W czasopismie ,,Psychologia Rozwojowa” drukowane sa wyltacznie artykuly oryginalne.

Wstepnym warunkiem publikacji artykutu jest odniesienie do problematyki rozwojowej, ktore moze mie¢
dwojaki charakter. Po pierwsze, prezentowany artykut moze wprost przedstawia¢ badania lub teorie odno-
szace si¢ do zmian rozwojowych. Po drugie, w wypadku braku bezposrednich odniesienn do problematy-
ki rozwojowej nalezy zaznaczy¢, jakie implikacje dla wiedzy o rozwoju cztowieka maja prezentowane ba-
dania lub teorie.

Artykuly nalezy nadsyta¢ w formie plikéw w formacie Microsoft Word lub rtf o obj¢tosci nieprzekracza-
jacej 36 000 znakow i spacji. Tabele i ilustracje nalezy przesyta¢ w oddzielnych plikach zgodnych z poda-
nymi wyzej formatami.

Tekst powinien by¢ przygotowany w sposob standardowy: podwodjna interlinia, czcionka wielkosci
12 pkt., okoto 1 800 znakéw na stronie.

W artykutach o charakterze sprawozdan z badan empirycznych nalezy przyjac¢ standardowy uktad tresci:
wprowadzenie, problem (pytania badawcze lub hipotezy), metoda (grupa badana, techniki, procedura), wy-
niki, dyskusja. Nalezy wyraznie zaznaczy¢ strukture tekstu poprzez wprowadzenie wymienionych powyzej
podtytutow oraz wcigé w tekscie. Przypisy i bibliografi¢ zamieszczamy na oddzielnych stronach na koncu
tekstu, a materiat ilustracyjny (rysunki z podpisami, tabele z tytutami) w oddzielnych plikach. Streszcze-
nie artykutu (w jezyku polskim i angielskim), w granicach 600-900 znakow, wraz ze stowami kluczowy-
mi, zamieszczamy w oddzielnych plikach.

Nalezy poda¢ doktadne nazwy stosowanych technik badawczych, a w wypadku technik adaptacyjnych z je-
zyka angielskiego takze ich oryginalng nazwe.

Nalezy poda¢ nazwy zastosowanych testow statystycznych i okresli¢ poziom istotnosci oraz wszystkie ko-
nieczne parametry (w zaleznosci od zastosowanej techniki); wyniki liczbowe, na przyktad poziom istotno-
$ci, zapisujemy w nastepujacy sposob: .05 (a nie 0.05).

W tek$cie zaznaczamy odniesienia do literatury, podajac nazwisko autora oraz rok wydania publika-

cji, do ktdrej sie odwotujemy. W razie cytowania pracy, ktéra ma wielu autoréw, za pierwszym razem

podajemy nazwiska wszystkich autoréw, a w nastgpnych przywotaniach tylko pierwszego oraz skrot

» in.”. W przywolaniu w nawiasie pozycji réznych autoréw zachowujemy porzadek alfabetyczny,

a w przypadku kilku pozycji jednego autora — porzadek chronologiczny. Jesli dany autor jest w tekscie

przywotywany po raz pierwszy, podajemy peine imig; jesli po raz kolejny — podajemy pierwsza litere

imienia.

Spis literatury wykorzystanej sporzadzamy w porzadku alfabetycznym wedtug ponizszych wzorow:

Lachowska B., Braun-Gatkowska M. (2003), Agresja u dzieci i jej ekspresja w rysunku rodziny W: M. La-
guna, B. Lachowska (red.), Rysunek projekcyjny jako metoda badan psychologicznych, 97-124. Lub-
lin: Towarzystwo Naukowe KUL.

Biatek A. (2010), Patrz gdzie patrze. Psychologiczne aspekty podejmowania cudzej perspektywy. Krakow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Grabowska M. (2009), Stereotypy plci i starosci a zachowania seksualne os6b w okresie poznej dorostosci.
Psychologia Rozwojowa, 14, 4, 45-56.

Przypisy numerujemy kolejno i podajemy wszystkie na oddzielnej stronie na koncu tekstu.

Dane o autorze zamieszczamy na stronie tytulowej: imi¢ i nazwisko, miejsce pracy, miejscowos¢ (np. Anna
Kowalska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Adama Mickiewicza, Poznan), takze w je¢zyku angielskim. Re-
dakcji podajemy adres do korespondencji wraz z numerem telefonu i adresem poczty elektroniczne;.

W czasopi$mie publikujemy recenzje oraz sprawozdania z konferencji naukowych.
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30-060 Krakow
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