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ANNA KOT

Eko-lek i strategie budowania eko-odpornosci wéréd mfodziezy

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2024, t. 44: 11-28

Eco-anxiety and strategies for building eco-resilience among youth
DOI 10.25951/14031

Wprowadzenie

Kilkuletnia susza i wysokie temperatury w Hiszpanii spowodowaly, ze
sezon pozaréw rozpoczal sie wezesniej; szybko topniejacy 16d arktyczny
spowolnil gléwny globalny prad w oceanach; w Tunezji mieszkaricom
cyklicznie odcinana jest woda, w ten sposob wladze prébuja radzi¢ so-
bie z niedoborami wywolywanymi susza; szkody spowodowane powo-
dziami w Wielkiej Brytanii wzrosna w ciagu nastepnego stulecia o jedna
piata; ptaki wymieraja na skutek choroby wywolanej tworzywami sztucz-
nymi — to zaledwie kilka z kilkunastu doniesient prasowych opublikowa-
nych na przelomie marca i kwietnia 2024 r. Stan srodowiska pogarsza
sie z roku na rok, czego dowodza liczne badania naukowe. Kryzys eko-
logiczny zwiazany jest m.in. ze zmianami klimatu i negatywnymi tego
skutkami w postaci: zaklécer pradéw oceanicznych (Li 2023), wystepo-
wania gwaltownych zjawisk pogodowych (Sabater 2023) czy klesk zy-
wiolowych (Boulter 2013), jak réwniez globalnym wymieraniem roslin
i zwierzat (Kaiho 2022; Ranjan 2022) oraz wyczerpywaniem si¢ zaso-
béw naturalnych (Basavapattan 2021).

Oproécz bezposrednich konsekwencji zwigzanych z pogarszajacym
sie stanem s$rodowiska, takich jak: ocieplenie, degradacja ekosyste-
moéw, zmniejszenie bioréznorodnosci, podniesienie poziomu wod
oceanicznych, ludzko$¢ musi zmaga¢ sie z posrednimi skutkami kry-
zysu ekologicznego, takimi jak: migracje (Martinez-Zarzoso 2023),
gldd, ograniczony dostep do wody, wzrost ubdstwa i spowolnienie
gospodarcze (Pagnottoni 2023), przenoszenie choréb zakaznych
i rozprzestrzenianie si¢ epidemii (Kwak in. 2021) czy tez konflikty
zbrojne (Levy 2019). Problemy te dotykaja coraz liczniejszej grupy
ludzi. Zgodnie z raportem Unicefu okoto 175 mln dzieci i mlodziezy
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na $wiecie zetknelo sie z negatywnymi skutkami pogarszajacego sie stanu
$rodowiska (Unicef 2013).

Wymienione wyzej zagrozenia zwiazane z kryzysem ekologicznym w spo-
sOb negatywny oddzialuja takze na stan emocjonalno-psychiczny czlowieka.
Badania prowadzone w ciagu ostatniego dziesieciolecia wskazuja, ze kata-
strofalne nastepstwa w zakresie degradacji przyrody zwigkszaja czestotliwos¢
wystepowania niepokoju, depresji, zespolu stresu pourazowego, naduzywania
substancji szkodliwych, a nawet przemocy domowej (Clayton 2020). Stan,
w ktorym czlowiek do$wiadcza negatywnych odczu¢ wywolanych degradacja
srodowiska i nastepstwami tego stanu rzeczy, okreslany jest jako eko-lek (ang.
eco-anxiety). Termin ten zostal wprowadzony przez Glenna Albrechta (2005).
Do grupy szczegolnie narazonej na zjawisko eko-leku naleza dzieci i mlodziez
(Parry 2022; Strife 2012), pokolenie, ktorego cate dotychczasowe zycie uptywa
w cieniu probleméw zwiazanych z zagrozeniami bedacymi nastepstwem pogar-
szajacego sie stanu $rodowiska. Badania przeprowadzone w tej grupie (Hick-
man 2021) wskazujg, ze chociaz wystepowanie eko-leku jest szczegélnie nasi-
lone w rejonach dotknigtych bezposrednimi skutkami kryzysu ekologicznego
(np. w Portugalii, gdzie od 2017 r. znaczaco wzrosta liczba pozaréw wywolana
zmianami klimatycznymi), to jego obecno$¢ nalezy uznaé za powszechna takze
w innych czeéciach $wiata.

Podczas gdy wystepowanie eko-leku u mlodziezy z takich krajéw jak: Au-
stralia, Brazylia, Finlandia, Francja, Indie, Nigeria, Filipiny, Portugalia, Wielka
Brytania czy Stany Zjednoczone jest zjawiskiem szeroko rozpoznanym (Cor-
ner 201S; Hickman 2019, 2021), to na gruncie polskim jest to zagadnienie
wciaz niezdiagnozowane. Prowadzone w tym zakresie badania skupiaja si¢
przede wszystkim na $wiadomosci ekologicznej (Burger 2005; Grodziriska-
Jurczak 2005; Ministerstwo Kultury i Srodowiska 2021), pomijajac wplyw
kondycji $rodowiska na stan psychiczno-emocjonalny mlodego pokolenia.
W obliczu katastrofy ekologicznej, ktérej swiadkami jest wspolczesna mto-
dziez, zasadne jest prowadzenie badan nie tylko nad tym, jakie s3 jej pogla-
dy na kwestie zwiazane ze $rodowiskiem, lecz réwniez jak aktualna sytuacja
ekologiczna oddzialuje na psychike mtodego pokolenia. Jak wykazuja bada-
nia prowadzone w innych krajach, wysoki stopien eko-leku odczuwany przez
jednostki neurotyczne lub wykazujace stany depresyjne moze przyczyniac si¢
do znacznego pogorszenia zdrowia psychicznego (Clayton 2020). Ponadto
uwzglednienie odczu¢ mlodziezy w dyskusji nad stanem $rodowiska moze
znaczaco wplynaé na postawy, przekonania i dzialania dorostych w zakresie
ochrony przyrody.
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Metodologia badan wtasnych

Celem badan byta analiza wplywu kryzysu ekologicznego na stan psychiczno-
-emocjonalny mlodziezy oraz strategii budowania oporu wobec eko-leku. Po-
zwoli to na okreslenie kierunku dalszych badan oraz mozliwych oddzialywan
pedagogicznych w zakresie lagodzenia eko-leku. Sformulowano nastepujace
pytania badawcze:

1. Jak badana mlodziez ocenia wplyw kryzysu ekologicznego na swoéj stan
psychiczno-emocjonalny?

2. Jakie strategie budowania oporu wobec eko-leku wypracowata?

Dobér préby byt nieprobabilistyczny, oparty na dostepnosci respondentdw,
badania przeprowadzono w liceach, ktérych dyrekcja wyrazila zgode. Taki spo-
séb doboru préby nie uprawomocnia do uogdlniania wynikéw. Wnioski posta-
wione na podstawie uzyskanych danych ograniczaja sie¢ do badanej populacji
(Babbie 2004). Udziat w badaniu byt dobrowolny, w przypadku oséb niepelno-
letnich zgode wyrazili opiekunowie prawni. Przed rozpoczeciem badan kazdy
z uczestnikéw lub opiekunéw prawnych otrzymywat informacje na temat ich
celui przebiegu. Proba badawcza byla zlozona:

1. w przypadku badan ankietowych:

o liczba oséb: 206,

« pleé: 151 kobiet (73,3%) i SS mezczyzn (26,7%),

« wiek: 14-18 lat; $redni wiek 15,99; 14 lat — 9 0s6b (4,37%), 1S lat —

59 o0s6b (28,6%), 16 lat — 75 0séb (36,4%), 17 lat — 52 osoby (25,2%),
18 lat — 11 0sdb (5,34%),

« obszar: wojewddztwo pomorskie: Gdarsk — 78 0séb (37,9%), Gdynia —
46 0s6b (22,3%), Sopot — 59 0séb (28,6%), Tczew — 12 0séb (5,83%),
Wejherowo — 11 0séb (5,34%);

2. w przypadku wywiadéw grupowych:

« liczba oséb: 57; 4 grupy,

« ple¢: 41 kobiet (72%) i 16 mezczyzn (28%),

« wiek: 15-18lat; $redniwiek 16,44; 15 lat — 18 0s6b (31,58%), 16lat — 11
0s6b (19,30%), 17 lat — 13 oséb (22,81%), 18 lat — 15 0séb (26,32%),

« obszar: wojewddztwo pomorskie: Gdanisk — 14 oséb (24,56%), Gdy-
nia — 16 oséb (28,07%), Sopot — 15 0séb (26,32%), Tczew — 12 0séb
(21,05%).

Badania zostaly oparte na triangulacji polegajacej na wstepnym rozpozna-

niu problemu na podstawie badan ilosciowych w formie pisemnej ankiety, a na-
stepnie uzupelnieniu i poglebieniu danych z wykorzystaniem badan jakoscio-
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wych — wywiadéw grupowych. Laczenie metod pozwolilo na przyjecie szerszej
perspektywy metodologicznej (Denzin 2017, s. 297; Miles, Huberman 2000,
s.42).

Badania zrealizowano za pomoca pisemnej ankiety zlozonej z 43 pytan za-
mknietych i pélzamknietych podzielonych na trzy grupy oraz metryczki doty-
czacej: wieku i plci respondentéw oraz miejscowosci, w ktorej miedci sie szkola.
W procesie konstruowania narzedzia badawczego autor inspirowal sie dotych-
czasowymi badaniami nad zjawiskiem eko-leku (Hickman 2019, 2021).

Pierwsza cze$¢ ankiety skladala sie z 15 pytan i dotyczyta oceny aktualnego
stanu $rodowiska oraz zobowiazan czlowieka wobec przyrody. Pytano m.in.
o to, czy czlowiek: a) powinien ograniczaé wlasng egzystencje na Ziemi, tak
aby nie narusza¢ praw i intereséw innych organizméw, b) nadmiernie eksplo-
atuje zasoby naturalne, c) ma prawo ingerowa¢ w $rodowisko i naraza¢ na de-
gradacje rzadkie ekosystemy, jesli lezy to w waznym interesie duzej spoleczno-
$ci ludzkie;j.

Druga czes$¢ ankiety, zbudowana z 8 pytan, zwiazana byta z ocena wplywu
kondycji srodowiska na stan psychiczno-emocjonalny respondentéw. Badani
byli pytani m.in. o: a) emocje, jakie odczuwaja w zwiazku ze stanem $rodo-
wiska, b) wyobrazenia o przyszlosci cztowieka i Ziemi w kontekscie kondycji
przyrody, ¢) wplywu sytuacji ekologicznej na codzienne funkcjonowanie, pla-
ny zyciowe, dzialania.

Ostatnia, trzecia czeé¢ ankiety, zlozona z 20 pytan, skupiala zagadnienia,
ktorych celem byto zebranie danych pozwalajacych ocenié, czy mlodziez ma
poczucie sprawstwa w kwestiach dotyczacych ochrony $rodowiska, tzn. czy
uwaza, ze jej osobiste dzialania wplywaja na poprawe stanu $rodowiska oraz
jakie dziatania podejmuja respondenci w zwiazku z kryzysem ekologicznym.
Pytania dotyczyly m.in.: a) udzialu w akcjach proekologicznych, b) oceny
wplywu osobistych dzialari na stan $rodowiska, c) poglebiania i szerzenia wie-
dzy o ochronie srodowiska.

Zadaniem respondentéw poddanych badaniu ankietowemu bylo wskazanie
jednego z elementow na pieciopunktowej skali: ,zdecydowanie tak’, ,raczej tak’,
ynie mam zdania’, ,raczej nie”, ,zdecydowanie nie” w odniesieniu do stawianych
pytan. W przypadku wybrania danego elementu przydzielano punkt, a nastep-
nie wyliczono procentowy udziat poszczegélnych wariantéw odpowiedzi.

Dane zebrane za pomoca ankiety zostaly uzupelnione i poglebione w trakcie
czterech nieustrukturyzowanych wywiadéw grupowych. Przed rozpoczeciem
badania sformulowano kilka pytan otwartych odpowiadajacych, podobnie jak
w przypadku ankiety, trzem grupom zagadnien:
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1. oceny aktualnego stanu $rodowiska oraz zobowigzan czlowieka wobec
przyrody — przyktadowe pytania: Jak oceniasz stan $rodowiska natu-
ralnego? Jak wyobrazasz sobie Ziemig za 50 lat (w kontekscie kondycji
przyrody)?;

2. oceny wplywu kondycji srodowiska na stan psychiczno-emocjonalny re-
spondenta — przykladowe pytania: Jak kondycja $rodowiska naturalne-
go wplywa na twoje zycie, plany, dzialania, my$lenie o przysztosci? Jakie
masz odczucia w zwigzku ze stanem $§rodowiska?;

3. oceny wplywu osobistych dzialan na stan $rodowiska oraz dzialania, ja-
kie podejmuja respondenci w zwiazku z kryzysem ekologicznym — przy-
ktadowe pytania: Kto odpowiada za stan srodowiska naturalnego? Czy
co$ w tej sprawie robisz?

Kolejne pytania byly konstruowane w trakcie badania — jako wynik analizy
uzyskanych wypowiedzi. Taka specyfika narzedzia badawczego miata przyczy-
ni¢ sie do zbudowania wsréd osob uczestniczacych w wywiadzie poczucia swo-
body i nieograniczono$ci w prezentowaniu refleksji na temat eko-leku. Zebrane
dane zostaly transkrybowane i zakodowane. W kolejnym kroku wyszukiwane
byly zwiazki migdzy danymi, zaznaczane miejsca, gdzie wystepuja znaczace
tresci i sporzadzane notatki. Nastepnie przeprowadzono analize gléwnych za-
gadnien oraz scalenie danych w obrebie jednej matrycy. Gromadzenie danych
prowadzone bylo do momentu wysycenia.

Wyniki

Ocena stanu Srodowiska naturalnego oraz zobowiazan cztowieka wobec przyrody

Dane pozyskane z pierwszej cze$ci ankiety $wiadcza o tym, ze mlodziez uczest-
niczaca w badaniu postrzega stan srodowiska jako krytyczny (tabela 1, przykla-
dowe pytania: 4, 5). Ponad 70% respondentéw uwaza, ze czlowiek zniszczyl
$rodowisko w stopniu zagrazajacym zyciu na Ziemi (76,34%), wyniszczyl wie-
le gatunkéw organizméw (77,67%), doprowadzit do destrukcji ekosysteméw
(72,91%). Ponad polowa zgadza si¢ z twierdzeniem, ze dzialania czlowieka
przyczynily sie do niekorzystnych zmian klimatycznych (66,91%) i nadmier-
nego wyeksploatowania zasobéw (60,59%). Jednoczesnie badana miodziez
uwaza, ze czlowiek ma zobowiazania wobec §wiata przyrody (92,04%). Ich
zakres i przedmiot dotyczy réznorodnych sfer aktywnosci ludzkiej (tabela 1,
przykladowe pytania: 6, 10). Znaczaca wigkszos¢ respondentéw (ponad
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70%) jest zdania, ze czlowiek nie ma prawa ingerowaé w $rodowisko naturalne
i naraza¢ je na degradacje, nawet jesli lezy to w waznym interesie duzej spo-
lecznosci ludzkiej, np. ludnosci duzego panistwa lub kilku panstw (77,91%),
a prawa chronigce przyrode powinny by¢ wprowadzane, nawet jesli proces
ten wigzalby sie¢ z obnizeniem komfortu zycia lub spowolnieniem rozwoju cy-
wilizacyjnego (73,76%). Z kolei ponad polowa uwaza, ze czlowiek powinien
ogranicza¢ wlasng egzystencje na Ziemi, tak aby nie narusza¢ praw i intereséw
innych organizméw zamieszkujacych planete (65,84%) i nie ma prawa narazaé
przyrody na degradacje realizujac cele i potrzeby zwiazane z rozwojem cywi-
lizacji (60,59%). Ponadto wydatki na dzialania zwigzane z ochrong $rodowi-
ska powinny by¢ zwiekszane, nawet jesli wiaze si¢ to podniesieniem podatkow
(59,11%), a wykorzystanie surowcéw naturalnych zminimalizowane (56%).
Cze$¢ oséb (40,59%) popiera réwniez ograniczenie dzialalnosci czlowieka
w sferze turystyki, rozrywki czy prowadzenia dzialalno$ci gospodarczej, jesli
przyczyniloby sie to do ochrony srodowiska.

Tabela 1. Cze$¢ pierwsza ankiety: ocena przez respondentéw aktualnego stanu srodo-
wiska oraz zobowigzan czlowieka wobec przyrody

Nr . . Zdecydowanie Raczej nie/ Brak
Wybrane pytania ankiety . o .
pyt. tak/ raczej tak zdecydowanie nie zdania

Czlowiek zanieczyscil érodowisko
4 | naturalne w stopniu zagrazajacym 76,34% 16,76% 6,90%
zyciu na Ziemi

Czlowiek przyczynil sie
S | do niekorzystnych zmian 66,91% 24,84% 8,25%
klimatycznych

Oc'hro.na} Przyrody to aktfle}lme 58,62% 11,82% 29,56%
najwazniejszy cel ludzkosci

Prawa chronigce przyrode powinny
by¢ wprowadzane, nawet jesli proces
10 | ten wigzalby si¢ z obnizeniem kom- 73,76% 29,41% 13,37%
fortu zycia ludzi czy spowolnieniem
rozwoju technicznego

Zrédlo: badania wlasne.
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Powyzsze dane zebrane z wykorzystaniem ankiety zostaly uzupelnione
i poglebione wywiadami grupowymi. Wypowiedzi mlodych ludzi wskazujg, ze
w ich ocenie skala zdegradowania $rodowiska jest ogromna, a sposéb, w jaki
czlowiek obchodzi si¢ z przyroda zastuguje na potepienie i wymaga natychmia-
stowej rekonstrukcji.

NG6: Jestesmy $wiadkami katastrofy w zwiazku z klimatem, wymieraniem zwierzat,
suszami i powodziami. Czlowiek do tego wszystkiego doprowadzit. Wielkie kon-
cerny nastawione s tylko na kase.

N28: Widzieliscie wyspe plastiku ptywajaca po oceanie, $niete i gnijace ryby w rze-
kach, cztowiek juz dawno przekroczyt wszelkie granice i do niczego dobrego to nie
prowadzi.

NS54: Nawet w kosmos wysylane sa émieci, tam gdzie tylko pojawi sie cztowiek, to
od razu sie zaczyna. Jak zdobedziemy inne planety, to tez zacznie si¢ od surowcéw
i émiecenia, niszczenia, takie bledne kolo. Zniszczyliémy juz jedna planete, a teraz
pchamy sie dalej, bo tu nie bedzie jak zy¢.

Whptyw kondycji Srodowiska naturalnego na stan psychiczno-emocjonalny w ocenie
badanych osob

Dane zebrane w drugiej czeéci ankiety wskazuja, ze odnotowywany przez mlo-
dych ludzi kryzys ekologiczny negatywnie wplywa na ich stan psychiczno-
-emocjonalny.

Ponad 70% respondentéw w polotwartym pytaniu o uczucia, jakie bu-
dzi w nich aktualna kondycja przyrody, wskazywala na: niepokéj (75,24%),
a ponad polowa na przerazenie (55,34%) i smutek z powodu obecnego stanu
rzeczy (67,96%). W mniejszym stopniu badana mlodziez odczuwata bezsil-
noéé (50,49%), gniew (41,26%), frustracje (28,16%) czy tez poczucie winy
(15,05%). Uczucia pozytywne, tj. optymizm (7,76%) lub rado$¢ (4,85%), wy-
brat stosunkowo niewielki odsetek respondentéw. Podobna sytuacja wystapita
w przypadku obojetnosci (13,11%) i irytacji (10,68%). Oprécz wyzej wymie-
nionych emocji, jako odpowiedz wpisana przez respondentéw, pojawialy sie:
rozpacz, depresja, zniechecenie (uczucia negatywne 7,28%) oraz nadzieja, uf-
no$¢, oczekiwanie na zmiane (uczucia pozytywne 3,40%).



18 Anna Kot

X
S P
oo X
- =3
p %’ o~ 0\ =
- ESRREAREN
X Al o a X
B n — o e =)
‘g <+ = X RN
o0 g —
= A S &£ £ = B 2 e
L " © A - A
= 28 8 2 S &2
Q = < o~ Py
=9
3
s}
) F oL ¥ 2 3 8 =2 £ 3 3 5 g g
z < § 5 ¢ &2 % £ 25 ¢ g § &
= & N E 5 § &£ % EB £ 85 5 >
2 L 8 @ @ A Q > = = = b ;\
N g o N 2 5 = o T a4
o) ) S & N
N =) =] o e O =)
o 55- Na) R @) o o
3 ) )
3 =] =]
g &

Wrykres 1. Odpowiedz na pytanie: Jakich uczué¢ do$wiadczasz w zwiazku ze stanem
$rodowiska?

Zrédto: badania whasne.

Badana mlodziez nie tylko do$wiadcza negatywnych uczu¢ w zwiazku z kry-
zysem ekologicznym, lecz takze pesymistycznie czy wrecz katastrofalnie ocenia
przyszle losy cztowieka i trwaloéé zycia na Ziemi (tabela 2).

Blisko 70% respondentéw uwaza, ze ludzkosci grozi zaglada, jesli nie po-
dejmie si¢ radykalnych krokéw na rzecz ochrony $rodowiska (69,42%), a zy-
cie na Ziemi jest zagrozone wyginieciem (66,99%). Co do tego, czy dzigki
rozwojowi nauki i cywilizacji ludzko$¢ bedzie w stanie przetrwaé bez wzgledu
na kondycje przyrody, zdania 0s6b bioracych udzial w badaniu byly podzielo-
ne: 49,51% uwazalo, ze tak, natomiast 41,75% bylo przeciwnego zdania. Po-
nadto prawie polowa respondentéw obawia sie, ze negatywne skutki kryzysu
ekologicznego odbija si¢ na ich zdrowiu (49,03% pytanie 18), nieco mniej
0s6b podzielalo taki niepokéj w odniesieniu do sytuacji materialnej (43,02%
pytanie 21) czy spolecznej (34,95% pytanie 19). Czeé¢ 0séb na tyle negatyw-
nie odbiera sytuacje ekologiczng na $wiecie, ze w zwiazku z nig ksztaltuje swoje
plany zyciowe, np. podaje w watpliwo$é swoje przyszle rodzicielstwo (21,84%
pytanie 20) lub w nielicznych przypadkach podejmuje decyzje o wykonywa-
nym zawodzie (8,74% pytanie 22).
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Tabela 2. Czeé¢ druga ankiety: wplyw kondycji érodowiska naturalnego na stan psy-
chiczno-emocjonalny respondentéw

Raczej nie/ Brak

;;T; Wybrane pytania ankiety %ie/czfic;:rjatr; 115 zdecyrcllizwanie sdania

Jaka w zwiazku z sytuacjg ekologiczna

bedzie przyszlos¢ Ziemi i ludzkosci?

« jesli nie podejmie sie radykalnych 69,42% 20,87% 9,71%
krokéw na rzecz ochrony srodowiska
ludzkosci grozi zaglada

« dzieki rozwojowi nauki i cywilizacji 49,51% 41,75% 8,74%
ludzko$¢ przetrwa bez wzgledu na stan

17 $rodowiska naturalnego

« ludzkosci nic nie zagraza, kryzys 7,28% 79,13% 13,59%
ekologiczny to ,sztuczny problem”

« zycie na Ziemi wyginie w znacznym 66,99% 27,67% 5,34%
stopniu, wiele gatunkow jest
zagrozonych

« zycie na Ziemi wymieralo i odradzalo sig, 12,14% 82,52% 5,34%

to, co aktualnie obserwujemy,
to normalny proces

Martwi mnie, ze postepujaca degrada-
18 | cja $rodowiska ma niekorzystny wplyw 49,03% 43,69% 7,28%
na mdj stan zdrowia

Obawiam sig, Ze pogorszenie warunkéw
do upraw i hodowli spowodowane zmia-
nami klimatycznymi wywola kryzys migra-
cyjny i gospodarczy na szeroka skale

19 34,95% 52,91% 12,14%

W zwiazku ze wzrastajaca presja czlowieka
na rodowisko i poglebiajacym sie
kryzysem ekologicznym nie zamierzam

w przyszlosci posiada¢ dzieci

20 21,84% 50,97% 27,18%

Gwaltowne zjawiska pogodowe i ich
nastepstwa w postaci pozaréw, powodzi
czy suszy stanowig zagrozenie dla mienia
mojej rodziny

21 43,02% 36,86% | 19,90%

W zwigzku z sytuacja ekologiczna

w przysztoéci zamierzam wykonywa¢
zawdd zwiazany z dzialaniami na rzecz
ochrony §rodowiska

22 8,74% 88,35% 2,91%

Zrédlo: badania wlasne.
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Dane ankietowe na temat wptywu kondycji srodowiska naturalnego na stan
psychiczno-emocjonalny czlowieka zostaly uzupelnione i rozszerzone w trak-
cie wywiad6w. Ponizej przytoczono kilka wybranych fragmentéw z wywiadéw,
w ktorych respondenci wskazuja na negatywne uczucia, jakie wywoluje w nich
sytuacja ekologiczna (,to mnie bardzo martwi”, ,to smutne’, ,to jest przygne-
biajace”, ,to jest wkurzajace”, ,bez sensu to wszystko, mozna sie tylko wner-
wia¢”, ,wielu ludzi to nie obchodzi”). W wypowiedziach tych bardzo wyraznie
widoczne jest rowniez to, jak apokaliptyczne wizje przyszlosci Ziemi maja dzi-
siejsi 14—18-latkowie.

N1S5: Jesli ludzie nie zmienia swego zachowania, to Ziemia nie przetrwa. Znisz-
czone jest juz prawie wszystko..., wszystko jest zniszczone, zatrute, plastik w oce-
anach. To mnie bardzo martwi, ze niewielu ludzi si¢ tym przejmuje. Wielu ludzi to
nie obchodzi, bo nie dozyja zmian. A dla nas juz nic nie bedzie, choroby wywotane
zatrutym powietrzem i woda, nowotwory.

N8: Topia sie lodowce iza 50 lat cze$¢ ladéw bedzie pod wodg. Ludzie stracg swoje
domy, prace, moze zacza¢ si¢ chaos. I tego nie da sie juz zatrzymad. Jesli teraz sie
nie zatrzyma, to za 50 lat juz nie bedzie co... To smutne, ze teraz nie mysli sig, co
z nastepnymi ludzmi, jak beda zyli.

N36: Czlowiek trzyma zwierzeta czasem w strasznych warunkach, te kurczaki
zadeptujace si¢ w klatkach, stloczone, testuje sobie kosmetyki na nich, po to, aby
mie¢ dziesiaty krem o tym samym dzialaniu, to jest przygnebiajace, ze to sie dzieje.

N47: Ludzi jest za wiele i to prowadzi do katastrofy i przeraza mnie, co si¢ dzieje,
zuzywanie surowcéw, nacisk na $rodowisko i zabija nature. Powinni$émy naciska¢
i promowa¢ zmniejszenie populacji w krajach, gdzie jest duzy przyrost naturalny.
Bedzie to mialo benefit dla srodowiska.

N20: Za 50 lat moze juz nic nie bedzie, ludzie si¢ wykoricza zanieczyszczaniem,
wycinaniem lasu, zmianami w klimacie i podnoszeniem wody w oceanach i chociaz
to straszne, wtedy Ziemia odetchnie.

N4: To jest wkurzajace, tak duzo méwi sie ostatnio, ze idziemy do katastrofy, ale
mysle, ze obecnie malo kto zwraca uwage na to, co ludzie palg w kominach, oczy-
widcie jest to podyktowane inflacjq i problemami finansowymi, aczkolwiek mysle,
ze wiekszo$¢ 0sob bylaby w stanie poradzi¢ sobie moze i w drozszy, ale lepszy dla
$rodowiska sposdb.

N3: Bez sensu to wszystko, mozna sie tylko wnerwiac... tyle sie moéwi o plastiku,
azywnoé¢iinne produkty kupowane na co dzien w sklepach s definitywnie pako-
wane w nadmierne iloéci plastiku, ktére bez problemu mozna by zastapi¢ tatwiej-
szymi do recyklingu substancjami, jak szkto czy papier.
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N12: Nie powinni$my ladowa¢ na innych planetach, bo nie potrafimy zachowaé
sie na Ziemi i teraz ruszamy i co zniszczymy sobie kolejna planete... a powinni$my
najpierw zajac sie tym, co narobili$my tutaj, ze przyszli ludzie nie beda zagrozeni,

ale dorofli si¢ juz tym nie przejmuja, nikt nas nie stucha.

NS: To wielkie koncerny truja, zuzywaja zasoby i niewiele tu mozna zrobié.

VWplyw osobistych dziatari na stan $rodowiska naturalnego w ocenie espondentow
oraz dziatania podejmowane przez nich w zwiazku z kryzysem ekologicznym

Dane zebrane w czesci trzeciej ankiety wskazaly, ze znaczna cze$¢ os6b bada-

nych jest przekonana, ze jednostkowe dzialania ich i innych ludzi, zaréwno
te bezposrednie (np. segregacja odpadéw we wlasnym gospodarstwie domo-
wym - 72,14%), jak i posrednie (np. wybér wladz o orientacji ekologicznej —
71,29%) pozytywnie oddzialuja na kondycje $rodowiska i moga przyczynié sig
do rozwiazania kryzysu ekologicznego (tabela 3).

Tabela 3. Wplyw jednostkowych dzialai na kondycje srodowiska naturalnego

Nr

pyt.

Wybrane pytania ankiety

Zdecydowanie Raczej nie/ zde-

tak/ raczej tak

cydowanie nie

Brak
zdania

24

Moje osobiste zachowania w obszarze
ochrony $rodowiska naturalnego maja
znaczacy wplyw na jego stan w skali
globalnej. Jednostkowe dzialania sa

w stanie poprawi¢ zla kondycje $rodo-
wiska

75,86%

21,18%

2,96%

25

Glosujac na partie polityczne, ktore

w swoim programie klada szczegélny
nacisk na kwestie zwigzane z ochrong
$rodowiska, moge pozytywnie wplyna¢
na polityke proekologiczng w moim
panstwie

71,29%

11,39%

17,33%

26

Moéj udziat w akcjach proekologicznych,
np. w Dniu Sprzatania Ziemi, powoduje,
ze inne osoby podejmuja dziatania pro-
ekologiczne. W ten spos6b mozna
zmieni¢ $wiadomo$é¢ ekologiczng bar-
dzo wielu os6b

78,5%

13%

8,5%




22 Anna Kot

Zgadzam si¢ z twierdzeniem, Ze nie
mam wplywu na stan $rodowiska natu-
ralnego, poniewaz w obecnej sytuacji

tylko dziatania ekologiczne w skali

27 29,35% 65,17% 5,74%

makro, np. zakaz uzywania paliw kopal-
nianych, zamykanie firm nieprzestrze-
gajacych norm $rodowiskowych, moga
poprawi¢ kondycje srodowiska

Kazdy obywatel powinien zaliczy¢ test
sprawdzajacy poziom §wiadomosci eko-
28 | logicznej, a w przypadku wyniku nega- 49,01% 25,25% 25,74%
tywnego zosta¢ skierowany na kurs edu-
kacji w zakresie ochrony srodowiska

Zrédlo: badania wlasne.

Opisujac dziatania, jakie podejmuja w zwiazku ze stanem $rodowiska, naj-
wigkszy odsetek osob wskazal, ze: dzieli sie wiedzg z zakresu jego ochrony ze
znajomymi i rodzing oraz zwraca uwagg, gdy odnotowuje zachowania niezgod-
ne z tymi zasadami (74,24%). Ponad potowa badanych (60,30%) stwierdzila, ze
zacheca rodzine i znajomych do podejmowania dziatar na rzecz ochrony $ro-
dowiska, takich jak: rezygnacja z kupowania produktéw w plastikowych opa-
kowaniach, segregacja $mieci, sprzatanie okolicy zamieszkania oraz laséw, ko-
rzystanie z roweru lub transportu publicznego zamiast samochodu, kupowanie
uzywanych ubran, zakladanie paneli stonecznych, oszcz¢dzanie wody i energii,
zapobieganie marnowaniu zywnosci, nabywanie produktéw ekologicznych,
niepalenie §mieci. W wigkszosci (54,5%) mlodziez deklaruje, Ze poszerza swoja
wiedze na temat ochrony §rodowiska poprzez lekture ksiazek, artykuléw, ogla-
danie programoéw i filméw. Blisko potowa (49,25%) $ledzi na biezaco w prasie,
internecie lub telewizji komunikaty dotyczace stanu i ochrony $rodowiska. Nie-
co mniej, bo 27,55%, bierze udzial w akcjach na rzecz ochrony $rodowiska, ta-
kich jak: strajki klimatyczne, Migdzynarodowy Dzieri Sprzatania Swiata, Ocean
Action, Posprzataj dzielnice, wlacza sie w dzialalno$¢ organizacji Avaaz i WWF
(takze wparcie finansowe), targi produktéw ekologicznych, akcje wycofywania
slomek z restauracji. Okoto 25,25% uczestniczy w szkoleniach i kursach poza-
lekcyjnych zwiazanych z tematyka ochrony srodowiska, a 10,40% pracuje w ra-
mach wolontariatu w instytucjach zwigzanych z jego ochrona.

Podczas wywiadéw uczestnicy badania podkreslali znaczenie, jakie dla podej-
mowania dziatan proekologicznych maja edukacja i sSwiadomos¢ ekologiczna:
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N1: Jest zle... nadal mato ludzi jest $wiadomych tego, ze nasza planeta przez nas
umiera, a jesli juz wiedza, to nie wiedzg, jakie kroki podja¢, by zmieni¢ co$ w swoim
postepowaniu. Bo zmienienie siebie jest kluczowe, bo gdy bardzo duzo pojedyn-
czych jednostek si¢ zmieni, to w pewnym momencie dojdziemy do skali $wiatowe;.

NS: Starsi czasem nie my$la o tym, co bedzie, bo to ich nie dotyczy, dlatego powin-
no wszedzie sie na to zwraca uwage, rozpowszechnia¢, tak, zeby kazdy wiedziat,
jak sie zachowad, by $wiat jeszcze istnial w przyszlosci.

Whioski

Dzisiejsi 14-18-latkowie to pokolenie, ktérego dziecinstwo i mtodo$¢ upty-
wa w cieniu probleméw zwiazanych z zagrozeniami bedacymi nastepstwem
pogarszajacego si¢ stanu $rodowiska. Jak wskazuja przytoczone wyniki, to-
warzyszacy ich zyciu wysoki stopien zagrozenia ekologicznego nie pozosta-
je obojetny dla ich stanu psychiczno-emocjonalnego. Przyszlos¢ jawi si¢ im
w czarnych kolorach, a stan $rodowiska naturalnego wywoluje reakcje streso-
wa (lek, przerazenie, przygnebienie, smutek, gniew). Niepokdj o losy Ziemi
odczuwaja nie w kategoriach abstrakcyjnego zagrozenia, lecz realnego i po-
stepujacego problemu, ktéry moze negatywnie wplynac na ich zycie zaréwno
w wymiarze fizycznym (stan zdrowia), jak i socjalno-ekonomicznym (utrata
doméw, pracy, kryzys migracyjny itp.). Blisko 60% z nich uwaza, ze ochrona
$rodowiska to aktualnie najwazniejszy cel ludzkosci (tabela 1). Nie zauwaza-
jac znaczacych dzialan na rzecz poprawy sytuacji, przewiduja katastrofalne
nastepstwa degradacji srodowiska, zakladajac nawet zagtade ludzkosci. Prze-
prowadzone analizy wskazuja, ze uczestniczaca w badaniach mlodziez, po-
dobnie jak jej réwiesnicy z innych rejonéw $wiata (Hickman 2021), nie jest
wolna od eko-leku.

Z perspektywy psychologicznej lek odgrywa podwdjna role. Z jednej strony
moze przybiera¢ forme patologiczng, uniemozliwiajac prawidlowe funkcjono-
wanie. W niektérych sytuacjach prowadzi do szeregu zaburzen, takich jak np.
problemy z utrzymaniem koncentracji, bezsenno$¢, trudnosci w nawigzywaniu
kontaktow spotecznych, podenerwowanie, ktérym czesto towarzysza objawy
somatyczne w postaci: napiecia miesniowego, nadmiernej potliwosci, zawro-
tow glowy, kolatania serca (Zimbardo 2012, s. 627). Wedlug Susan Clayton
w przypadku oséb neurotycznych negatywne emocje zwigzane ze zmianami
klimatu moga by¢ na tyle intensywne, ze zwigkszaja prawdopodobienstwo
rozwoju choroby psychicznej i poteguja uczucie bezradnosci (Clayton 2020).
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Zdaniem Albrechta jedna z mozliwych reakcji na pogarszajacy sie stan $ro-
dowiska moze by¢ takze eko-paraliz, czyli niepodejmowanie dzialar na rzecz
ochrony przyrody z powodu braku wiary w ich zasadno$¢ i efektywno$é¢. Caro-
line Hickman i wspélpracownicy wykazali, ze u blisko polowy ankietowanych
(50,9%) kryzys zwiazany ze zmianami klimatu wywolywal bezsilno$¢ (Hick-
man iin. 2021, s. 869).

Z drugiej strony lek moze pelni¢ funkcje adaptacyjna: ostrzegajac przed
zblizajacym sie zagrozeniem i motywujac do dzialania. Prezentowane w ni-
niejszym tekécie wyniki wskazuja, ze chociaz $wiadomos¢ degradacji sro-
dowiska wywoluje u badanych oséb eko-lek, to sytuacja ta w wigkszosci
przypadkéw nie dziata paralizujaco. Swiadcza o tym zaréwno dane méwiace
o tym, jak dalece badane osoby sa przekonane o znaczacym wplywie jednost-
kowych dzialan na stan $rodowiska, jak réwniez bezposrednie dzialania, jakie
podejmuja na rzecz przeciwdzialania kryzysowi ekologicznemu. Na zwigzek
pomiedzy dostrzeganiem degradacji srodowiska a podejmowaniem dzialan
na rzecz jego ochrony nie bez wplywu pozostaje ocena wlasnych zdolnosci
imozliwo$ciradzenia sobie z zagrozeniami wynikajacymiz kryzysu ekologicz-
nego, ktore okresli¢ mozna jako poczucie wlasnej skutecznosci czy sprawczo-
$ci. Badana mlodziez jest przekonana o tym, ze jej zachowania nie tylko maja
wplyw na stan $rodowiska, lecz réwniez pozytywnie oddzialuja na postawy
proekologiczne innych ludzi. Poczucie wlasnej skutecznosci przeklada sig
na ich zaangazowanie w dzialania na rzecz $srodowiska. Obejmuja one przede
wszystkim aktywno$¢ edukacyjna w kregu najblizszej rodziny i przyjaciol, sa-
moedukacje, ale takze konkretne dzialania prosrodowiskowe, takie jak: wla-
czanie si¢ w akcje ekologiczne czy praca na rzecz organizacji ekologicznych.
Jak wskazuja przeprowadzone analizy, osoby doswiadczajace eko-lgku znacz-
nie czedciej wlaczaly sie w aktywizm prosrodowiskowy niz pozostate osoby.
Podejmowanie tego typu dzialan stanowi strategie budowania oporu wobec
eko-leku, tzw. eko-odpornosci (ang. eco- resilience). Wedtug Thomasa Doher-
ty’ego moze prowadzi¢ to do tzw. kaskady adaptacyjno-tagodzacej, w ktorej
zaangazowanie w dzialania na rzecz minimalizacji skutkéw degradacji srodo-
wiska ulatwia adaptacje do odczuwanego zagrozenia, zmniejsza lgk i smutek
zwigzany z kryzysem ekologicznym (Doherty 2015). Co wiecej, strategia
oparta na dzialaniu, czyli skoncentrowana na problemie (w przeciwienistwie
do strategii emocjonalnej, ktéra skupia si¢ na negowaniu lub unikaniu mysle-
nia o nim), pozwala na przeciwdzialanie mu w szerszej i dtuzszej perspekty-
wie, poniewaz odnosi si¢ bezposrednio do przyczyn lezacych u jego podstaw
(Higginbotham i in. 2014).
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Postulaty

Wystepowanie eko-leku wsrdéd badanej mlodziezy jest zjawiskiem niepoko-
jacym, niezaprzeczalnie jest tez znakiem obecnych czaséw naznaczonych po-
waznym kryzysem ekologicznym. Wazne jest, aby negatywne emocje, ktore
odczuwaja mlodzi ludzie w zwiazku z zaistnialym stanem rzeczy, nie przyjely
formy patologicznej. Chcac zapobiec takiej sytuacji, nalezy przede wszystkim
udowodni¢ mlodziezy, ze pokolenie ich nauczycieli, rodzicéw i dziadkéw nie
tylko rozumie i autentycznie przejmuje si¢ ich obawami o stan srodowiska na-
turalnego, ale takze jest gotowe do wspélnych dziatan w tym zakresie.

Przeprowadzone badania wskazuja, ze mlodziez samodzielnie podjeta pro-
by wypracowania strategii oporu wobec eko-leku, jest zmotywowana i podej-
muje konkretne dzialania. Rola doroslych: edukatoréw, nauczycieli, wycho-
wawcow oraz rodzicoéw pozostaje nie tylko psychologiczne i emocjonalne, ale
tez organizacyjne, edukacyjne i praktyczne wsparcie ich w kontynuowaniu
podjetych wysitkéw. Postawa dorostych, jasno wskazujaca, ze mlode poko-
lenie nie jest pozostawione samo sobie ze swymi obawami o przyszloé¢, nie
tylko bedzie wsparciem mlodziezy w kontynuowaniu budowy oporu wobec
eko-leku, lecz bez watpienia przyczyni si¢ takze do korzystnych zmian w $ro-
dowisku.
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STRESZCZENIE

Badania z ostatnich lat dostarczaja niepokojacych dowodéw $wiadczacych o kryzysie
ekologicznym. Osoby urodzone w ostatnich 14-18 latach to pokolenie, ktérego zycie
uplywa pod znakiem pogarszajacego si¢ stanu srodowiska i negatywnych skutkéw z tym
zwigzanych. Sytuacja ta nie pozostaje obojetna dla ich stanu psychiczno-emocjonalnego.
Celem badan byla analiza wplywu kryzysu ekologicznego na stan psychiczno-emocjo-
nalny mlodziezy oraz strategii budowania oporu wobec eko-leku. Przeprowadzone ana-
lizy postuzyly do odpowiedzi na pytania: Jak badana mlodziez ocenia wplyw kryzysu
ekologicznego na swoj stan psychiczno-emocjonalny? Jakie strategie budowania oporu
wobec eko-leku wypracowala? Dane gromadzono z wykorzystaniem metody sondazu
(pisemna ankieta; 206 0s6b) oraz poglebionych wywiadéw grupowych (57 oséb).

W opinii respondentéw czlowiek przyczynil sie do znacznej degradacji srodowiska
i w konsekwencji doprowadzit do kryzysu ekologicznego zagrazajacemu istnieniu zy-
cia na Ziemi. Sytuacja ta wywoluje eko-lek — stan, w ktéorym do$wiadczane sa nega-
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tywne uczucia z powodu degradacji érodowiska. Jednocze$nie badania wykazaly, ze
mlodziez jest przekonana o wlasnej sprawczosci, ktora przeklada sie na zaangazowanie
w dzialania na rzecz ochrony srodowiska. Aktywizm pro$rodowiskowy stanowi strate-
gie oporu pozwalajaca przeciwdziata¢ eko-lekowi.

Chcac wspiera¢ mlodziez w budowaniu odpornosci wobec eko-leku, ktéry niekiedy
moze przyjac¢ forme patologiczna, doroéli powinni nie tylko okazaé zrozumienie dla obaw
miodziezy, ale réwniez wlaczy¢ sie w rzeczywiste dzialania na rzecz ochrony $rodowiska.

SEOWA KLUCZOWE: eko-lek, mlodziez, eko-odpornos¢, $wiadomos¢ ekologiczna,
przyszto$é Ziemi

SUMMARY

The research over the last several years provides evidence of environmental crisis. Those
born in the last 14-18 years are generation whose lives have been marked by worsening
environmental state. This situation is not indifferent to the their psycho-emotional state.
The aim of the study is describe the impact of the environmental crisis on the psycho-
-emotional state of adolescents and strategies for building resistance to eco-anxiety.
The analyses conducted served to answer the questions: how do the surveyed
adolescents assess the impact of the environmental crisis on their psycho-emotional
state? What strategies for building resistance to eco-anxiety did they develop? Data
were collected using a survey method (written questionnaire; 206 people) and in-
depth group interviews (57 people).

According to the respondent man has contributed to environmental degradation.
This situation causes eco-anxiety — a state in which negative feelings are experienced
due to environmental degradation. At the other hand, adolescents are convinced of
their own self-efficacy, which results in involvement in environmental activities. Pro-
environmental activism is a strategy of resistance to counter eco-anxiety.

Wanting to support building resilience in the face of eco-anxiety, adults should not
only show understanding of young people’s concerns but also join in action to protect
the environment.

KEYWORDS: eco-anxiety, adolescents, eco-resilience, environmentally-conscious,
future of Earth
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Wprowadzenie

Srodowisko rodzinne stanowi istotny komponent rozwoju emocjonalne-
go i spolecznego dziecka. W okresie zycia niemowlecego, poniemowle-
cego, przedszkolnego, szkolnego, a nawet mlodzieniczego (dojrzewania)
zaréwno matka, jak i ojciec poprzez wiezi osobowe, oddzialywania opie-
kunicze, socjalizacyjno-wychowawcze, wzajemne relacje oraz werbalne
i niewerbalne bodZce uczuciowe ksztaltuja u dziecka zachowania spo-
leczne i emocjonalne.

Kazdy czlowiek, niezaleznie od wieku i plci, ma potrzebe mitosci,
bezpieczenstwa, kontaktu spolecznego, uznania, szacunku. Zaburzenie
badZz nawet ograniczenie tych potrzeb emocjonalnych przyczynia sie,
szczegOlnie u dzieci i mlodziezy, do poczucia osamotnienia.

Psychiczny stan osamotnienia powoduje spowolnienie, degradacje,
a nawet dysfunkcje spolecznego i emocjonalnego rozwoju, ktéry czesto
uzewnetrznia si¢ w dorostym zyciu jednostki.

Wspolczesna rodzina przezywa rézne sytuacje konfliktowe, ktére
w wiekszym badZ mniejszym stopniu nasilane s3 stanami emocjonal-
nymi. Powoduja one wzajemne przykrosci, poteguja urazy psychiczne,
agresje, gniew, zaburzenia relacji spolecznych. Konsekwencja tych ne-
gatywnych, czesto krytycznych sytuacji rodzinnych jest ubozenie wigzi
spolecznych i psychicznych miedzy czlonkami rodziny, przede wszyst-
kim miedzy rodzicami. Zaburzone funkcjonowanie wspdlnoty rodzin-
nej, zachwianie rél malzenskich, macierzynskich i ojcowskich ogranicza
$wiadomo$¢ emocjonalng i przestrzen spoleczna dzieci w $rodowi-
sku domowym i réwiesniczym. Niekorzystne sytuacje w $rodowisku
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rodzinnym (traumatyczna atmosfera domowa, nasilone konflikty malzen-
skie, przejawy agresji i przemocy, dysfunkcje opiekuriczo-socjalizacyjne) sa
przyczyna rozwodow i rozbicia struktury rodziny. Negatywne do$wiadczenia
dzieci z rozwiedzionych rodzin moga powodowa¢ nieprawidtowe zachowa-
nia emocjonalne i spoleczne w ich dorostym zyciu.

Celem publikacji jest analiza dysfunkcji emocjonalnej i spolecznej Doro-
stych Dzieci Rozwiedzionych Rodzicéw (DDRR).

W treéci artykulu zwrécono uwage na nastepujace tezy:

« sytuacje kryzysowe w rodzinie wynikajace z rozwodu rodzicow,

« zagrozenia emocjonalne i spoteczne wystepujace u dzieci z rodzin roz-
wiedzionych,

« tworzenie negatywnych cech osobowosci Doroslych Dzieci Rozwie-
dzionych Rodzicow.

Kryzys rodziny w czasie rozwodu rodzicéw

Dlugotrwate nieporozumienia czy wystepujace z duza sil3 emocjonalng kon-
flikty powoduja dezorganizacje i dysfunkcje zycia rodzinnego. Niepokojacym
zjawiskiem jest ustawiczny wzrost rozwodow. Rozbicie wspdlnoty malzenskiej
najczesciej ogranicza wypelnianie przez rodzicoéw funkeji rodzicielskich w sto-
sunku do dzieci. Powoduje brak poczucia bezpieczenstwa, stabilnoéci emo-
cjonalnej, spolecznej, zerwanie badz oslabienie wiezi w relacjach rodzinnych,
narastanie probleméw wychowawczych i opiekunczych.

Kryzys rodziny nalezy rozpatrywa¢ w kategoriach makrospolecznych i mi-
krospotecznych (Krzeminski 2001 ). Uwarunkowania makrospoteczne dotycza
przede wszystkim takich elementéw Zycia ekonomicznego, spotecznego i emo-
cjonalnego, jak:

« brak mieszkan dla rodzin,

« funkcjonowanie jednostek i grup ludzkich ponizej minimum socjalnego,

« konflikty spoleczne,

- narastanie przemocy i agresji miedzy grupami spolecznymi,

« oslabienie wiezi emocjonalnych w spoleczenstwie,

« spoleczny problem naduzywania alkoholu i §rodkéw narkotyzujacych.

Uwarunkowania makrospoleczne moga mie¢ bezposredni lub tylko posred-
ni wplyw na dysfunkcje rodziny, ktére wywoluja kryzys i nietrwalo$¢ wspélno-
ty rodzinnej.
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Kryzysowe komponenty wewnatrzrodzinnych zaburzen w funkcjonowaniu
wspolczesnej rodziny tkwig najczeéciej w sytuacjach traumatycznych codzien-
nego zycia, w postaci (Rocznik Demograficzny 2023):

« alkoholizmu jednego badz obojga rodzicow,

« nasilonych konfliktéw miedzy rodzicami oraz rodzicami i dzie¢mi,

« traumatycznej atmosfery zycia wspdlnoty rodzinnej,

« narastania przemocy i agresji w srodowisku domowym,

« trudnosci mieszkaniowych i finansowych w rodzinie,

« migracji zarobkowej jednego z rodzicéw,

« niezgodnosci charakteréw i pogladéw malzonkéw.

Kryzysowe sytuacje w rodzinach moga wystepowaé w postaci jednorodnej,
np. nasilone konflikty w srodowisku rodzinnym, ktére dysfunkcjonuja codzien-
ne zycie cztonkéw rodziny, lub cykliczne opuszczanie przez ojca badz matke
rodziny wskutek migracji zarobkowej poza granice kraju. Sytuacje jednorodne
sporadycznie wystepuja w $rodowiskach rodzinnych. Moga one by¢ elimino-
wane, jesli rodzice wykaza si¢ kultura ogélna, szczegélnie pedagogiczna, oraz
$wiadomie wezma odpowiedzialno$¢ za strukture i funkcjonowanie wspolnoty
rodzinne;.

Jednakze u wigkszosci rodzin, w ktdérych istnieja sytuacje konfliktowe, wi-
doczne sa wieloczynnikowe elementy traumatyzujace srodowisko rodzinne.
Alkoholizm jednego badz obojga rodzicéw powoduje konfliktowos¢ w $rodo-
wisku domowym, ktéra, narastajac, przyczynia si¢ do werbalnej agresji, a nawet
przemocy psychicznej czy fizycznej. Zaburzone komponenty zycia rodzinnego
niszcza atmosfere domowa, tworzac napiete i nerwowe, pelne gniewu i rozpa-
czy relacje miedzy cztonkami rodziny. Czesto dominujacym czynnikiem, ktéry
wywoluje sytuacje kryzysowa rodziny, sa trudne warunki mieszkaniowe. Kom-
ponent ten ma takze niewatpliwy wplyw na inne elementy zaburzajace $rodo-
wisko rodzinne, powodujac konfliktowo$¢ miedzy rodzicami i dzie¢mi, agresje
wsrdd czlonkéw rodziny, nieporozumienia malzenskie, a takze traumatyczna,
pelna napie¢ atmosfere domowa.

Wieloczynnikowe sytuacje zaburzajace funkcjonowanie rodziny, zaréwno te
dominujace, jak i wtorne, powoduja rozbicie wspoélnoty domowej. Najczesciej
dochodzi wtedy do rozwoddéw. Stanowia one negatywne wydarzenie, czesto
krytyczne w codziennych relacjach spolecznych, aksjologicznych i emocjonal-
nych. Rozwéd rodzicéw moze by¢ przyczyna lub skutkiem wielostronnych de-
terminantéw zaburzajacych funkcje rodziny, postawy rodzicielskie, atmosfere
domowg, relacje spoleczne, wiezi emocjonalne oraz system wartosci uznawany
i przyjmowany w $rodowisku rodzinnym i spotecznym. Nietrwalo$¢ zwiazku
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malzenskiego powoduje nie tylko rozpad wiezi miedzy rodzicami, ale takze
rozbicie struktury grupy rodzinnej. To negatywne zjawisko spoteczne zwykle
poprzedzone jest traumatycznymi sytuacjami spolecznymi, ekonomicznymi,
emocjonalnymi we wspdlnocie rodzinnej, w ktdrej cierpia nie tylko rodzice
(jeden badz oboje), lecz przede wszystkim dzieci.

Piotr Szukalski (2016) wnioskuje, na podstawie badan, ze zdecydowana
wigkszo$¢ rozwodzacych si¢ rodzicéw posiada maloletnie dzieci. Wéréd roz-
wodzacych sie malzenstw dominuje jednodzietnos¢. W ostatnich latach wzra-
sta jednak udzial rozwodzacych si¢ rodzicéw majacych dwoje dzieci. Zmienia
sie rowniez struktura wieku dzieci do$wiadczajacych rozpadu wspoélnoty ro-
dzinnej. Coraz czgsciej rozwdd rodzicow dotyka male dzieci w wieku 3-6 lat.
Z psychologicznego i pedagogicznego punktu widzenia jest to zjawisko nieko-
rzystne, czesto krytyczne dla rozwoju dzieci, poniewaz negatywne konsekwen-
cje w rozwoju dziecka i ksztaltowaniu jego osobowosci sg o wiele wigksze niz
wowczas, gdy znajduje sie ono w pdzniejszym okresie zycia.

Zagrozenia emocjonalne i spoteczne dzieci z rodzin rozwiedzionych

Rozwéd rodzicéw powoduje nows, traumatyczng sytuacje dla dziecka. Dostar-
cza mu wielu przykrych przezy¢inegatywnych doswiadczen w zyciu domowym.
Dzieci s3 czesto niewinnymi ofiarami rozpadu wspolnoty rodzinnej. Spolecznie
i emocjonalnie trudnym czasem dla dziecka w rodzinie jest nie tylko rozwdd, ro-
zumiany jako prawne rozwiazanie malzenstwa, ale takze okres przedrozwodowy.
Dochodzi wéwczas coraz czesciej do sytuacji konfliktowych, agresji werbalnych
wobec czlonkéw rodziny, ktére przeradzaja si¢ w przemoc psychiczng i zanie-
dbania opiekunicze. Powtarzajace si¢ wzajemne pomowienia i oskarzenia powo-
duja nerwowga atmosfere domowg oraz rozbicie wewnetrznych emocjonalnych
wiezi nie tylko miedzy malzonkami, lecz takze we wspolnocie rodzinne;j.

Drugim emocjonalnie ci¢zkim przezyciem dla dzieci jest sam proces rozwo-
dowy rodzicéw. Dziecko odczuwa zagrozenie, traci poczucie bezpieczenstwa,
nasilaja sie sytuacje stresowe, nerwowe, narasta lek i poczucie osamotnienia.
U dzieci, ktorych rodzice rozwodzy sie, zauwaza sie, szczegélnie w okresie
przedszkolnym i mtodszoszkolnym, wyrazny deficyt w wyrazaniu uczu¢ emo-
cjonalnych, nastepuje eliminowanie kontaktéw spotecznych i psychicznych,
ubozeja wiezi emocjonalne miedzy rodzicami i dzieckiem, tworzy sie poczucie
osamotnienia i obojetno$¢ w stosunku do otoczenia domowego i pozarodzin-
nego (Cudak 2014).
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Negatywne przezycia emocjonalne nasilaja si¢, gdy oboje rodzice wzajemnie
oskarzaja sie o przyczyny rozwodu, wlaczajac dziecko do konfliktéw, toczacej
sie agresji, przemocy psychicznej czy fizycznej. Niepokojacym zjawiskiem jest
uczestniczenie dziecka w charakterze $wiadka w procesie rozwodowym rodzi-
cow. Sytuacje te powoduja impulsywnos¢ u dziecka, nerwowos¢, chwiejnosé
emocjonalna, zaburzenia w zachowaniu, szczegdlnie wobec rodzica — sprawcy
rozwodu.

Trzecim okresem narastania negatywnych przezy¢ emocjonalnych i spo-
lecznych u dziecka jest czas porozwodowy. W tym czasie z reguly z domu ro-
dzinnego wyprowadza sie jedno z rodzicow, najczesciej ojciec. Nastepuje wow-
czas zerwanie wiezi uczuciowych, kontaktow spolecznych, wzajemnych relacji
odchodzacego rodzica z dzieckiem. Dziecko, przede wszystkim w pierwszych
okresach rozwojowych, wierzy, mimo odejécia ojca czy matki po rozwodzie, ze
rodzice ponownie beda razem. Ma nadzieje na wspélne zycie rodzinne, opieke
i milo$¢ obojga rodzicéw. Uraz psychiczny u dziecka narasta, powodujac agre-
sywne zachowania w sytuacji, gdy przynajmniej jedno z rodzicéw podejmuje
decyzje o zalozeniu nowej rodziny. Dziecko, niezaleznie od wieku, nie akcep-
tuje badz z trudem przystosowuje si¢ do spolecznej roli dziecka z nowym, do-
tychczas nieznanym partnerem ojca czy matki.

Stuszny wyraza poglad J6zefa Bragiel (2021), ze po rozwodzie rodzicow
dzieciom w réznych uwarunkowaniach spolecznych, emocjonalnych, aksjo-
logicznych i ekonomicznych wiedzie si¢ gorzej. Dzieci w okresie porozwodo-
wym czesto sprawiaja trudnosci wychowawcze w szkole, w domu rodzinnym
i grupach réwiesniczych, maja gorsze wyniki w nauce, gorsze samopoczucie
psychiczne, wyrazaja obojetnos¢ i niecheé do rozwigzywania probleméw szkol-
nych i domowych.

Réwnolegle z przejawiajacymi sie negatywnymi zachowaniami w trakcie
i po rozwodzie rodzicéw, mimo widocznych konfliktéw, agresji i przemocy
domowej, dziecko poszukuje przyczyny tej traumatycznej sytuacji rodzinnej
i najczesciej siebie obarcza wing za trudnoéci Zyciowe ojca i matki i ich roz-
wod. Rozwdd rodzicow jest dla dziecka tragicznym przezyciem emocjonal-
nym i spofecznym. Dotychczasowy system wartosci ulega dewaluacji, tworzy
si¢ bunt i sprzeciw wobec aksjologicznej hierarchii wartosci przyjmowanych
i uznawanych przez byla wspdlnote rodzinna. Eliminujac poprzednio utrwalo-
ny system wartosci, dziecko tworzy nowy, wlasny system, wynikajacy z trauma-
tycznych do$wiadczen codziennego zycia rodzinnego.

Orzeczenie rozwodowe i odejscie jednego z rodzicéw, najczeéciej ojca, jest
przyczyna zaburzen u dziecka, gléwnie emocjonalnych, takze spolecznych
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i edukacyjnych. Zostaje zahamowany, szczegdlnie u dziecka w okresie przed-
szkolnym i szkolnym, rozwdj emocjonalny. Deficyt tego rozwoju przejawia sie
w postaci labilno$ci uczuciowej, braku nawigzywania kontaktéw spolecznych,
sklonnosci do powstawania nerwic, stresu podczas rozwiazywania problemow,
lekowosci, biernoséci w interakcjach z réwieénikami, agresywnosci w zachowa-
niach szkolnych, srodowiskowych i domowych.

W okresie dojrzewania dziecka proces rozwodowy rodzicéw powoduje tak-
ze zachwiania emocjonalne, spoleczne i aksjologiczne. Uwidacznia si¢ brak
réwnowagi emocjonalnej, poczucie nizszej warto$ci w srodowisku rowiesni-
czym, agresywno$¢ werbalna w zachowaniach spolecznych, nieporozumienia,
konfliktowo$¢ i gniew na rodzica opuszczajacego rodzine.

Dom rodzinny w czasie rozwodu rodzicéw i w porozwodowych trudnych
sytuacjach przestaje by¢ dla dziecka oazga spokoju, zréwnowazenia emocjonal-
nego i spolecznego, bezpieczenstwa zycia. Nasilaja si¢ w tym czasie konflikty
rodzinne, ciagly stres, nerwowa i napieta atmosfera rodzinnego Zycia, powstaja
dysfunkcje opiekuricze, wychowawcze, socjalizacyjne i emocjonalne.

Traumatyczne komponenty zycia w rozbitej, skonfliktowanej i porozwodo-
wej rodzinie maja wplyw na powstawanie negatywnych cech osobowosci u dzie-
ciimlodziezy. Cechy te mogg utrwala¢ sie, a nawet narasta¢ w okresie dorostosci.

Zagrozenie zachowania u Dorostych Dzieci Rozwiedzionych Rodzicow

Wspdlczesnie obserwujemy we wspolnotach rodzinnych wystepowanie wielu
réznych czynnikéw kryzysowych. Rosnie liczba rodzin dysfunkcyjnych, w tym
irozwiedzionych, ktére ograniczaja badz zaburzaja rozwdj sfer emocjonalnych,
spolecznych, aksjonormatywnych u dzieci. Rozpad grupy rodzinnej i odejscie
jednego z rodzicéw powoduje traume u dziecka i moze pozostawiaé urazy psy-
chiczne na jego cate dorosle zycie. Tworzy si¢ bardziej badZ mniej uswiado-
miony syndrom Doroslych Dzieci Rozwiedzionych Rodzicéw. Samo pojecie
DDRR wywodzi si¢ z badan i analizy funkcjonowania dorostych dzieci alkoho-
likéw. Rozszerzony zakres badan dorostych dzieci z rodzin dysfunkcyjnych ob-
jat bowiem swym obszarem badawczym funkcjonowanie dzieci takze z rodzin
rozbitych poprzez rozwéd rodzicow. Stwierdzono, ze

ich udzialem jest raczej przetrwanie niz przezycie dziecinstwa. W dodatku owe
ydzieci zdarzen traumatycznych” musza juz w poczatkach swego zycia wyrzec sig
samych siebie. Nie wiedza, skad przyszed! cios i - odczuwajac w dorostym zyciu
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bdl, ktorego Zrédla nie znaja — utwierdzaja si¢ w postawie zaprzeczenia i minima-
lizmu. A wtedy juz na state przyjmuja niewlasciwe role, kieruja sie niewlasciwymi
zasadami i przezywaja niewlagciwe zachowania (Conway 2010, s. 32).

Przytoczone wyzej pojecie ,dzieci zdarzen traumatycznych” dotyczy dosé
szerokiego obszaru funkcjonowania jednostek pochodzacych z rodzin patolo-
gicznych spolecznie i dysfunkcyjnych, ktére w okresie pierwszych okreséw roz-
wojowych (wiek niemowlecy, przedszkolny, szkolny) przezywaly kryzysowe,
krytyczne, a nawet agresywne i przemocowe sytuacje w zagrozonym spolecz-
nie $rodowisku rodzinnym. W zbiorze tych rodzin znajduja si¢ réwniez emo-
cjonalnie i spolecznie rozbite malzenstwa z dzie¢mi.

Wzory negatywnych, traumatycznych zachowan rodzicéw w okresie przed-
rozwodowym, rozwodowym i porozwodowym powielaja ich dzieci w wielu sy-
tuacjach zyciowych, réwniez w okresie dorostosci. Stad tez Doroslymi Dzie¢mi
Rozwiedzionych Rodzicéw (DDRR) bedziemy nazywaé te osoby, ktére wywo-
dza si¢ z rozbitych prawnie i emocjonalnie rodzin i nabyly pewne niekorzystne
spolecznie cechy zachowan, utrudniajace relacje we wlasnych rodzinach i gru-
pach spolecznych w srodowisku lokalnym.

yDoroste dzieci” nie przezywaja juz bezposrednio cierpienn psychicznych
i spolecznych wynikajacych z rozwodu ich rodzicéw, jednakze silna trauma
z wydarzen przedrozwodowych i porozwodowych, dysfunkcjonujaca ich dzie-
cinstwo i mlodo$¢, wywarla negatywne pietno na ich przyszle, dorosle zycie.

Ze wzgledu na fakt, ze wspolczesnie w Polsce wzrasta liczba rozwodéw (co trze-
cie zawierane malzenstwo rozwodzi sig), nalezy przyja¢ zalozenie o symetrycz-
nym wzroscie liczby dzieci z syndromem DDRR, a takze zagrozen w relacjach
spolecznych, aksjologicznych i emocjonalnych jednostek i zbiorowosci ludzkich.

Badania przeprowadzone przez Maje Piotrowska (2008) wskazuja, ze roz-
wodzacy sie rodzice na akceptacje tego procesu potrzebuja 23 lat. Dziecko na-
tomiast potrzebuje znacznie wiecej czasu, aby zrozumie¢ sytuacje rozwodowa
swoich rodzicéw. Czgsto jeszcze w wieku dorostosci trudno mu zaakceptowaé
brak jednego z rodzicéw w okresie dziecinstwa czy mlodosci. Kazdy nasilaja-
cy sie konflikt, agresja, przemoc wérdd rodzicéw, prowadzace w konsekwencji
do rozbicia zwigzku matzenskiego i rodziny, dziecko bardzo silnie i negatywnie
przezywa. Przestaje wowczas rodzicom ufaé. Moze to skutkowaé w jego dal-
szym dorostym zyciu brakiem zaufania do bliskich oséb i do grup spotecznych,
w ktérych na co dzien funkcjonuje zawodowo i spolecznie.

Ubogie relacje spoleczne i emocjonalne w zbiorowosciach ludzkich pro-
wadza Dorosle Dzieci Rozwiedzionych Rodzicéw do niskiej samooceny.
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To negatywne odczucie utrudnia tej grupie kontakt spoleczny, ogranicza takze
podejmowanie decyzji w waznych sferach rodzinnych, ekonomicznych, wy-
chowawczych, kulturowych i opiekuniczych. W codziennych interakcjach z bli-
skimi i innymi osobami DDRR sg bierni, czesto obojetni, nie wykazuja aktyw-
noséci w podejmowanych dzialaniach spolecznych, zawodowych, politycznych.
Niska samoocena powoduje réwniez pewne niedowarto$ciowanie w réznych
sferach zycia, a takze niepewnos¢ i brak zaradno$ci w grupach spolecznych.

Nasilone konflikty w okresie przedrozwodowym i rozwodowym oraz na-
piecia emocjonalne i przezywany stres w czasie porozwodowym utrwalaja sie
w osobowosci dziecka, powodujac u niego, szczegdlnie w czasie dojrzewania,
zachowania wywolujace nieporozumienia, wewnetrzng i zewnetrzna nerwo-
wo$¢, labilno$¢ w uczuciach. Elementy tych negatywnych zachowan przyczy-
niaja si¢ do tworzenia niepokojacej, stresowej, czesto nawet traumatycznej at-
mosfery domowej (Trent, Weeden 2009).

Przezycia emocjonalne zwiazane z rozwodem rodzicéw powoduja u dziecka
zaburzenia rozwoju sfery emocjonalnej. Konsekwencja tego stanu zachwiania
osobowosci jest widoczna u dorostych juz oséb labilno$¢ w uczuciach w kon-
taktach spolecznych. Zachowania tych oséb charakteryzuja si¢ brakiem jedno-
litosci i rownowagi emocjonalnej. W podobnych okolicznosciach i sytuacjach
zyciowych w jednych przypadkach sa oni rado$ni, przyjazni, zadowoleni, nato-
miast w innym czasie te same sytuacje wywoluja u nich irytacje, nerwowo$¢,
agresje i zto$¢. Ta niejednolito$¢ w zachowaniach doroslych 0séb rozwiedzio-
nych rodzicéw powoduje w §rodowisku rodzinnym, lokalnym i zawodowym
ograniczenie, a nawet zaburzenie kontaktéw spolecznych, niepewno$¢ w inter-
akcjach spolecznych, ograniczone zaufanie, rozluznienie badz zerwanie wiezi
emocjonalnej i towarzyskiej, brak trwalo$ci uczestnictwa w grupie kolezenskiej.

Doroste Dzieci Rozwiedzionych Rodzicéw poczucie wlasnego bezpieczen-
stwa uzyskuja wéwczas, gdy osiagaja zbidr wielostronnych sukceséw. Nigdy
nie moga jednak zaspokoi¢ potrzeby zdobywania osiagnie¢. Czesto w tych
pragnieniach przeceniaja wlasne sily intelektualne, fizyczne, psychiczne. Stad
tez kazdy niedosyt lub brak sukceséw powoduje zlo$¢, gniew, a nawet depre-
sje. Ponadto przezywaja ograniczenia badZ pewne trudnoéci w dostosowaniu
sie do okreslonych sytuacji spolecznych, dlatego czesto poddaja sie, a nawet
prosza inne osoby o opinie lub ocene ich dziatan, osiaganych sukceséw. Trud-
no im podejmowac wlasne decyzje i postepowac zgodnie ze soba, swoimi za-
interesowaniami, chca bowiem pozyskac akceptacje oséb bliskich i spoteczno-
§ci lokalnej. Codzienne zycie DDRR naznaczone jest pragnieniem akceptacji
przez inne osoby.
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Analiza badan Dorosltych Dzieci Rozwiedzionych Rodzicéw prowadzona
przez Jima Conwaya (2010) dowodzi, ze czuja si¢ one ,ograbione z wlasne-
go zycia”. Spoleczny i psychiczny stan tych oséb wywoluje pewne zaburzenia
w postaci m.in.:

« gniewu,

o braku zaufania,

o leku przed przeszloscia (bojq sie, ze negatywne przezycia emocjonalne

w czasie rozwodu rodzicéw moga powtdrzyé sie wich zyciu),

. podwdjnego zycia (staraja sie wyprze¢ trudne sytuacje z rozbitych ro-

dzin, w ktérych wzrastaly, oraz ich obecne zycie rodzinne),

« zaprzeczenia (tlumienie mysli i odczué traumatycznych z okresu dziecie-

cego i mlodziericzego zwigzanych z rozwodem rodzicow).

Badania J. Bragiel (2021) dowodza, ze cierpienia dzieci przezywane w trakcie
rozwodu rodzicéw pozostawiaja $lad w §wiadomosci dojrzalego juz czlowieka.
Do urazéw spoleczno-emocjonalnych nalezy, jej zdaniem, zaliczy¢: samotno$¢,
uczucie bezsilnosci i bezradnosci, strach, brak réwnowagi emocjonalnej, ogra-
niczone zaufanie do innych os6b. Ponadto traumatyczne przezycia wyniesione
z domu rodzinnego moga w dorostym zyciu skutkowaé zaburzeniami osobo-
wosci i brakiem pelnego obrazu rodziny. Pojawia¢ si¢ moga takze problemy we
wlasnym malzenstwie spowodowane brakiem zaufania, blisko$ci, intymnoéci.

Doroste Dzieci Rozwiedzionych Rodzicow odczuwaja dewaluacje takich
wartoéci, jak: lojalno$¢, miloéé, wiernos¢ opiekuriczosé, odpowiedzialnosé.
Wartoéci te w funkcjonowaniu rodziny sa niezmiernie wazne. Obnizenie ich
kategorii aksjonormatywnej powoduje nietrwalo$¢ zwiazku malzenskiego
i rozbicie wspdlnoty rodzinnej.

Uwagi koncowe

Rodzina w pierwszych okresach zycia dziecka stanowi pierwotna i jedyna gru-
pe spoleczna oddzialujaca na rozwdj emocjonalny, spoleczny, kulturowy, mo-
ralny i aksjologiczny. Wiezi biologiczne, psychiczne oraz sprzyjajace bliskie
relacje rodzicéw z dzieckiem tworzg cieply klimat zycia rodzinnego, ktéry nie-
watpliwie ma wplyw na ksztaltowanie jego cech osobowosci. Rodzice przeka-
zuja dziecku swoje wzory zachowan, normy spoteczne i sposoby zachowywania
sie w roznych sytuacjach.

W matzenistwach i wspélnotach rodzinnych zdarzajq si¢ nieporozumienia
i konflikty. Nierozladowane i narastajace z coraz wigksza sita emocjonalng do-
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prowadzaja czgsto w rodzinie do sytuacji agresywnych, a nawet stosowania
przemocy fizycznej czy psychicznej. Niekorzystne uwarunkowania zycia ro-
dzinnego moga prowadzi¢ do rozwodu. Dzieci w trakcie rozwodu rodzicéw
iw okresie porozwodowym tracg najwiecej, zardwno w sferze zycia spoleczne-
go, jak i emocjonalnego. Ulega wowczas zaburzeniu struktura rodziny, jej funk-
cjonowanie aksjonormatywne, ograniczone s3 funkcje opiekuncze, wycho-
wawcze, socjalizacyjne. Relacje miedzy rodzicami oraz rodzicami i dzie¢mi sa
zaburzone, wywoluja one rézne sytuacje konfliktowe, agresywne, powodujac
traume, przede wszystkim u dzieci. Wszystko to przyczynia sie¢ do powstania
trwalych §ladow w psychice dziecka, ktdre czesto zaburzaja ich funkcjonowa-
nie spoleczne, rodzinne, emocjonalne w okresie dorostosci.

Doroste Dzieci Rozwiedzionych Rodzicéw w zachowaniach emocjonalnych
przejawiaja smutek, strach, brak poczucia bezpieczenstwa, zlos¢, frustracje, a na-
wet nienawi$¢. W sferze spotecznej u 0séb z rodzin rozbitych moga wystepowac
takie zachowania, jak: zaburzone relacje miedzy czlonkami rodziny, w $érodowi-
sku zawodowym i lokalnym, ograniczone zaufanie lub brak zaufania do ludzi,
brak umiejetnosci rozwiazywania probleméw zyciowych, zaburzona komunika-
cja z partnerem, fatwos¢ popadania w nalogi, odczucie nizszej pozycji spolecz-
nej, tworzy si¢ poczucie osamotnienia, a nawet odrzucenia spolecznego.

Zagrozenia emocjonalne i spoteczne Dorostych Dzieci Rozwiedzionych
Rodzicéw sa wigksze, jesli wystepuja konflikty, agresja, przemoc psychiczna
i fizyczna, a relacje wewnatrzrodzinne sa w wysokim stopniu zaburzone, two-
rzac wielostronne dysfunkcje rodzicielskie w postaci ograniczenia lub braku
socjalizacji, opieki, wychowania i wsparcia spoteczno-emocjonalnego.

Dlatego niezbedna jest wysoka kultura pedagogiczna rodzicéw, aby w sy-
tuacji kryzysowej rodziny i rozpadu zwiazku malzenskiego zapewni¢ dziecku
rownowage emocjonalng, opieke wychowawcza i spoleczng, poczucie bez-
pieczenstwa i milosci obojga rodzicow. Optymalizacja realizacji funkeji ro-
dzicielskich oraz poprawnych relacji spotecznych i emocjonalnych rodzicéw
z dzie¢mi moze wyeliminowaé powstawanie syndromu Dorostych Dzieci Roz-
wiedzionych Rodzicow.
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STRESZCZENIE

Celem artykulu jest analiza z jednej strony znaczenia autorytetu rodzicielskiego dla
rozwoju dzieci, z drugiej natomiast ograniczenie jego funkcji w kontekscie przemian
globalnych w spoleczenistwie i zagrozent wewnatrzrodzinnych. Rodzice w pierwszych
okresach rozwojowych dziecka stanowia pierwsze i najwazniejsze osoby, ktore maja
wplyw na jego sfere poznawcza, emocjonalng, aksjologiczna. W okresie szkolnym
i dorastania mlodziezy autorytet rodzicielski moze rozwija¢ si¢ poprzez wiezi emocjo-
nalne, postawy akceptujace, demokratyczny styl wychowania i kulture zachowan ro-
dzicéw. Wspolczesnie ostabiaja, a nawet eliminujq autorytet uwarunkowania globalne
w spoleczenistwie i zagrozenia rodzinne w postaci konfliktéw miedzypokoleniowych,
unikajacych postaw rodzicielskich, atomizacji cztonkéw rodziny, rozwodéw rodzicow,
niskiej kultury pedagogicznej.

SEOWA KLUCZOWE: rodzina, autorytet, autorytet rodzicielski, wiezi rodzinne, osa-
motnienie, kultura pedagogiczna, postawy rodzicielskie, potrzeby psychiczne i spo-
teczne.

SUMMARY

The aim of the article is, on the one hand, to analyse the importance of parental
authority for the development of children, and on the other hand, to limit its functions
in the context of global changes in society and intra-family threats. Parents in the first
developmental periods of the child are the first and most important significant persons
who affect their cognitive, emotional and axiological spheres. During schooling and
adolescence, parental authority can develop through emotional bonds, acceptance



40 Henryk Cudak

attitudes, democratic parenting styles, and parenting culture. It is weakened and
even eliminated by global conditions in society and by family threats in the form of
intergenerational conflicts, avoiding parental attitudes, atomization of family members
as well as divorce of parents and low pedagogical culture.

KEYWORDS: family, authority, parental authority, family ties, loneliness, pedagogical
culture, parental attitudes, mental and social needs.
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Introduction

A review of available research suggests that social ostracism is pervasive
(Nezlek et al. 2012; Wesselmann et al. 2023). This subtle form of exclu-
sion is practiced in many social contexts, by both individuals and groups,
at work (e.g., Robinson et al. 2013), on social media (e.g., Abrams et al.
2011), in interactions with strangers (e.g, Konieczna 2024b; Wes-
selmann et al. 2012), within families, and in relationships (e.g.,, Sommer
etal. 2001; Zadro et al. 2008).

Despite the great research interest in ostracism (Wesselmann et al.
2023), our understanding of the various sophisticated methods used to
implement social exclusion is limited. Instead, more attention has been
given to forms of ill-treatment that are more overt and expressive (Freed-
man et al. 2016; Zadro et al. 2008).

Despite extensive empirical research, there is a lack of analyses that
specifically focus on adolescent populations and exclusionary peer in-
teractions within the school social environment. As opposed to increas-
ing knowledge about the effects of ostracism and emotional hurt (e.g,,
Abrams et al. 2011; Guyer et al. 2014; Korkiamaki 2014; Ruggieri et al.
2013), there is little interest in documenting youth’s peer behavior re-
lated to ostracism. It is surprising that, so far, there have been only a few
studies that have focused on identifying the specific behaviors and words
that serve as subtle signals to indicate exclusion or unwelcome feelings
towards someone (SunWolf and Leets 2004). This is particularly relev-
ant during adolescence, when belonging becomes crucial, and social be-
haviors grow more complex (Wainryb et al. 2014).
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Therefore, in order to enhance our understanding of how peer ostracism
is expressed in the daily social interactions of adolescents in the school set-
ting, this paper conducts a comprehensive review of the literature on the sub-
tle behaviors of adolescents that lead to their peers feeling excluded.

The article addresses the issue of ostracism as a common form of expression
and communication in the contemporary social reality of teenagers in schools.
It is an attempt to define this deeply disturbing phenomenon, delineate the
boundaries between social ostracism and rejection, in the school environment.

From a practical perspective, providing specific details about subtle behav-
iors can be helpful in identifying and addressing instances of ostracism that
may appear innocent, polite, or barely noticeable (Wesselmann et al. 2023;
Wiltgren 2023 ). Such insights can enhance the recognition of harmful behav-
iors in schools and foster greater willingness to intervene (Canty et al. 2016;
Chen et al. 2018).

The subtle exclusionary behaviors documented in this work may also serve
as a basis for designing training workshops for professionals and young people.
These workshops would focus on developing the ability to use body language,
clear gestures, and expressive reactions to enhance interpersonal relationships.
Furthermore, they may encourage reflection on the importance of develop-
ing more polite and friendly approaches, distancing oneself from peers in the
school environment.

This article is organized as follows. First, ostracism will be discussed in
terms of its definition and the importance of the school context. A distinction
is made between social exclusion and ostracism, and the features that differen-
tiate ostracism from other forms of mistreatment are discussed. Then, a prelim-
inary typology of subtle exclusionary actions used by teenagers in the school
community is discussed. Diagnostic methods for detecting ostracism in young
people are also described, with an emphasis on the most effective measurement
techniques for capturing this elusive phenomenon. The article concludes with
a discussion of the implications for educational interventions and future re-
search directions on adolescent ostracizing behavior.

Ostracism versus social exclusion and aggression
Social exclusion is broadly defined as “the experience of being physically or

emotionally separated from others” (Riva and Eck 2016, p. IX). Social exclu-
sion can be further divided into rejection and ostracism (e.g., Wesselmann
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et al. 2023). Rejection behavior refers to directly letting someone know that
they are unwanted, such as clearly stating “I don’t like you” or “I don’t want to
talk to you” or using demeaning language or ridicule (e.g., Konieczna 2024a;
Molden et al. 2009; Richman and Leary 2009). Ostracism is a subtle and in-
visible form of exclusion from meaningful social interactions (Wesselmann et
al. 2023). The unique nature of ostracism is the omission of behaviour, that is,
avoiding, ignoring, or omitting. Examples of ostracism include being given the
silent treatment, not receiving eye contact, uncomfortable silence during inter-
actions, having comments ignored, being forgotten by someone’s name, or be-
ing left out of important emails (Riva and Eck 2016; Wesselmann et al. 2023).

Because ostracism is often perceived as a mild, non-severe, and harmless
form of mistreatment (Riva and Eck 2016), it is important to clarify what dis-
tinguishes social ostracism from other constructs of aggression, such as bully-
ing, harassment, or rudeness.

Although many different definitions have been presented, three charac-
teristics identify bullying: the behavior is intended to cause harm, is repeated
over time, and there is an imbalance of power (e.g., Thomas et al. 2015). Not
all instances of social exclusion are actually considered bullying (Mulvey et al.
2017). Similarly, ostracism does not always have to be aggressive in its intent,
but when carried out consciously, in a planned and repetitive manner, it be-
comes a form of harassment.

Itis important to clarify that children experiencing exclusion by their school
peers often report peer victimization or intimidation, even if it does not meet
the three criteria of bullying (e.g., Canty et al. 2016; Lopez and DuBois 2005).
Furthermore, exclusion can still cause harm and suffering, even when perpetra-
tors do not have the motivation to harm or when the level of harmful intentions
is low (Kim et al. 2022; Mulvey et al. 2017).

Processes that begin without aggressive intent can still lead to significant
harm, as unintended actions may have real consequences (Wiltgren 2023,
p- 13). Hence, researchers suggest focusing not on whether ostracism was in-
tentional or whether perpetrators are aware that their behaviors exclude some-
one, but rather on the harm inflicted.

It has been documented that social exclusion, regardless of its duration or the
intent to cause harm, can have profound and harmful effects on emotional and
behavioral health (e.g.,, Abrams et al. 2011; Bowker et al. 2014; Killen et al. 2008),
learning difficulties (Buhs et al. 2006), a decline in prosocial behaviors (Coyne et
al. 2011), and significantly influence how children perceive themselves (Hawes
etal.2012). Ostracism, even if briefand isolated, is experienced as deeply aversive
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because it contradicts the fundamental need for belonging (Richman and Leary
2009). It undermines the individual’s sense of significant existence, control, and
self-worth (Wesselmann et al. 2023). Prolonged social exclusion increases the
risk of depression, anxiety, social withdrawal, and loneliness (e.g., DeWall et al.
2012; Korkiamiki 2014; Niu et al. 2018; O’Reilly et al. 2018).

This form of harm is particularly concerning in the school context. The cu-
mulative experience of being excluded from groups to which a teenager belongs
by members of that group can be particularly damaging. Teenagers who are
rejected in this way are left without the support of their peer group to help them
cope with this rejection (Mulvey et al. 2017). Furthermore, ample evidence
has been gathered to show that ostracism is wrongly perceived as less harmful
because the consequences for individuals excluded by peer groups are just as
detrimental as if they were physically kicked, beaten, or slapped every day (Kim
etal. 2022).

The relationship between social exclusion, peer rejection, and bullying is
complex. However, it is worth noting that social exclusion also appears in the
literature as an important aspect of aggression, known as indirect, social, or
relational aggression (Buhs et al. 2010; Card et al. 2008; Underwood et al.
2004; Shaath et al. 2021; Spaans et al. 2019; Wang et al. 2010). Aggression
researchers have expanded the concept of relational victimization to include
subtle exclusionary behaviors that cause harm or pose threats to group inte-
gration (e.g., Asher et al. 2001; James et al. 2010; SunWolf and Leets 2004).
Examples of relational victimization include refusal to talk, not being cho-
sen for group activities or games, receiving the silent treatment, exclusion
from post-school social gatherings, being left out of social activities, and not
being seated close to others (Buhs et al. 2010, p. 178). Additionally, tools
and mea-surement methods of aggression include subtle exclusionary behav-
iors (e.g., Alvarez-Garcia et al. 2016; Betts et al. 2015; Fitzpatrick and Bussey
2011). The Aggression and Victimization Scales from PANIBI (The Posi-
tive and Negative Interpersonal Behaviors Inventory) (Lundh et al. 2014)
include the behavior of “ignoring someone or treating him/her like they are
invisible” (p. 14). Finally, earlier studies that specifically investigated ostra-
cism also categorized it as a type of aggressive behavior and relational trans-
gression (e.g., Card et al. 2008; Dixon 2007; Owens et al. 2000; Shute et al.
2002). It was emphasized that, similar to nonverbal behaviors, ostracism rep-
resents a strategy for exerting control over social relationships (Underwood
2004 ). This paper defines peer ostracism in schools as harmful and socially
inappropriate mistreatment.



Adolescent exclusionary behavior in the school environment 45

Peer ostracism and subtle exclusionary behaviors among school adolescents

Although researchers claim that peer exclusion among teenagers can take many
forms (Mulvey et al. 2017), there are relatively few detailed descriptions in
the literature of what teenagers actually do during social exclusion. Therefore,
based on a review of extensive literature, the aim of the analysis was to provide
examples of less apparent forms of expression and exclusionary behavior in or-
der to enhance understanding of how ostracism is manifested.

Leading researchers suggest that there are three general forms of ostracism:
physical, social, and cyberostracism (Wesselmann et al. 2023 ). Physical ostra-
cism occurs when the ostracised person is physically distant and separated from
others. It can involve abandoning someone and leaving them alone; “exile”,
“removal from the group”, and “isolation” (Konieczna 2019). Social ostracism
involves treating someone as invisible, using methods like the cold shoulder
or silent treatment (Freedman et al. 2016). Cyberostracism refers to exclusion
through communication technology and occurs when someone does not re-
ceive messages or comments.

In classrooms, physical ostracism often involves proxemic methods, like
maintaining physical distance or avoiding others (Konieczna 2019). Although
there are many combinations of body movements, the proxemic elements of
peer behaviour have real communicative significance for adolescents. Peer be-
havior, like grouping in secluded places or fending others off, communicates
exclusion (Heinonen and Tainio 2022).

Ignoring has received the most attention in the literature when it comes to
social ostracism of adolescents. Ignoring is a key strategy for refusing group
inclusion (Sunwolf and Leets 2004). Based on over 600 accounts from ado-
lescents (13-19 years old), behaviours were described in which the presence
of a peer was not acknowledged; and engaged in these behaviours with oth-
ers. Examples include turning one’s back, walking away, whispering, not saying
hello, inviting others, and avoiding eye contact. Other strategies included ver-
bal forms, more or less overt, with or without justifications for refusal. Students
who experienced being ignored reported feeling invisible and left out. They
noted that being ignored was a unique form of rejection that was communic-
ated silently and without explanation.

Similarly, children aged 7, 12, and 17 described situations in which they
experienced exclusion by their peers, providing perspectives from both the
victim’s and perpetrator’s positions (Wainryb et al. 2014). Coded types of ex-
cluding behaviour include denying participation, ignoring, not inviting, and
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ditching. The last type, referred to as ‘ditching’, occurs when a group leaves an
interaction partner under the pretext of returning but fails to do so — an intrigu-
ing form of deliberate exclusion for someone anticipating an invitation.

Asher, Rose and Gabriel (2001) conducted a year-long study involving
observations and recordings of real-life school interactions. Their findings
revealed that students employ various strategies to exclude others from par-
ticipating in play or group activities. The study identified thirty-two different
forms of rejection, indicating that, in addition to explicit verbal and physical
behaviours (e.g., insulting, ridiculing, commanding, blaming, expressing moral
disapproval), rejection can also manifest in more passive forms, such as ignor-
ing and non-verbal denial of access to colleagues or resources. The researchers
documented that during early adolescence, individuals tend to exhibit avoid-
ance behaviours towards rejected peers, intentionally avoiding responses and
using non-verbal methods, like gestures or gazes, to exclude.

In a qualitative research study conducted by Huntley and Owens (2013),
it was discovered that a significant number of adolescent girls aged 14-15 ex-
pressed the impact of negative non-verbal communication on their experiences
of exclusion from social groups and peer bullying. Common behaviours in-
cluded eye-rolling, intimidating stares (“death stare” or “daggers”), turning
away, and group silence. Research participants also reported the experience of
being “cut out of conversations” or encountering a sudden silence within the
group when attempting to participate (Huntley and Owens 2013, p. 242).

Similarly, Shute, Owens and Slee (2002), various forms of intense staring
and dagger-giving are used to varying degrees to induce feelings of rejection
and isolation. “Daggers” involve staring in a threatening manner, giving dis-
approving looks to disliked people up and down in a disparaging way, using
“bitchy looks”, giving a raised eyebrow, staring while walking past, or throw-
ing a glance over one’s shoulder (Shute et al. 2002, p. 360). Adolescents ex-
perienced exclusion through intimidating glares, gossip-inducing looks, and
dismissive eye-rolling (Huntley and Owens 2013; Shute et al. 2002). Parti-
cipants also mentioned engaging in behaviour such as talking unpleasantly
about someone passing by. When the group saw a person approaching, they
would stop talking but resume the conversation by “speaking loudly enough”
before the passing person was completely out of hearing range.

The strategies of ignoring, which involve refraining from communicating
with a specific individual, along with non-verbal cues (such as avoiding eye
contact and turning away), as well as deliberate exclusion from group activities
(such as not selecting them for sports activities), are commonly employed to
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exclude others. A more severe manifestation of exclusion through omission is
known as “group huddles”, where peers intentionally isolate a select few indi-
viduals by forming a circle and actively preventing others from joining (Shute
etal. 2002, p. 363). Those not part of the group may feel excluded, yet they may
also imagine themselves as potential recipients of engaging conversations and
humorous exchanges from the group members.

The adolescents in this study also reported instances of complete ostracism,
which led some to change schools. Although “expulsion” was rare, deliber-
ate ignoring emerged as a more common strategy (Shute et al. 2002; Owens
et al. 2000). When asked about the extent of this treatment, the adolescents
surveyed by Shute et al. (2002, p. 364) explained that those who are ignored
do not sit alone but are treated as invisible.

While exclusion among adolescents often takes the form of gossiping, break-
ing promises, devaluing, and speaking loudly enough for passing individuals
to hear unflattering comments about others (Owen et al. 2000), researchers
emphasize the existence of a subtle range of such behaviour, including passive,
non-confrontational, inaction-based actions (Xie et al. 2002). This encom-
passes the “silent treatment” and the avoidance of certain peers (Coyne et al.
2006). Negative facial expressions and gestures, like dirty looks, rolling eyes,
tossing hair, turning away from a peer, collusive looks, taunts from a distance,
and avoiding eye contact, are common exclusion tactics (Huntley and Owens
2013; Shute et al. 2002; Underwood et al. 2004).

Other studies have uncovered various tactics employed by Swedish students
to socially exclude their peers with a migrant background, which are often char-
acterized as “polite” (Wiltgren 2022, 2023 ). Despite attending inclusive, high-
-performing schools, students with a migrant background felt ignored and ex-
cluded by peers.

According to the authors, peers express their discomfort and lack of interest
in engaging in conversation, despite not exhibiting verbal rudeness or overtly
expressing dislike or unwillingness to communicate with them (Wiltgren 2022,
p. 452). Peers politely return greetings but rarely initiate contact, often re-
sponding with cold or perfunctory replies. Classmates often give brief answers
and switch to Swedish to end conversations.

The descriptions provided also suggest that certain adolescents exhibit
a tendency to avoid making eye contact with others while passing by or when
they return greetings, giving the impression that they do not like greeting
someone. Peers may look away and move closer to the wall, avoiding gestures
like smiles or eye contact (Wiltgren 2022, p. 448-456).
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Interviews with students aged 12 to 18 revealed exclusion in formal and
informal interactions, highlighting social integration dynamics (Konieczna
2024c). The analysis focused on behaviors adolescents identified as forms of
peer exclusion in the classroom. The motives were grouped into three catego-
ries: 1) Avoidance (e.g. Omission of inclusion; Physical distance and moving
away; Ignoring), 2) Suspension/removal from the group (Suspension of com-
munication and Removal from the group) and 3) Complete ostracism (Social
alienation, Failure to engage in defence, Cessation of corrective actions and Ex-
clusion from access to information, support and group decision making). Par-
ticipants described strategies like minimizing interactions or maintaining phys-
ical distance to avoid relationships. Strategies included avoiding shared spaces,
maintaining distance, and moving away during interactions. Avoidance was also
observed in the form of a dearth of invitations to joint activities and a failure to
include others in the circulation of information and certain resources.

Ignoring involved silence and cold indifference, like avoiding eye contact.
A gentler form, “passive speech’, involved reduced affirmations and limited in-
formation sharing. Excluded peers noticed formal tones, brief answers, and re-
luctance to interact. Well-liked peers received enthusiasm and support, like ap-
plause.

Adolescents participating in the study indicated that instances of being ig-
nored were often accompanied by “impolite” signals of reluctance and irritation.
These were mainly expressed through facial expressions and gestures, such as
eye-rolling, avoiding eye contact, sarcastic smiles, and significant changes in body
posture. Para-verbal signals included sighs, yawning, and furtive ironic smiles.

Suspension/removal involved group exclusion without verbal attacks or ex-
planations. Participants described “not speaking” (suspension of communic-
ation) or blocking access to resources (such as homework or copying during
quizzes). The silent treatment of the wrongdoer who violated group norms
(reporting to teachers, reminding about a quiz, etc.) may not be permanent,
but it can be accompanied by non-verbal signals of condemnation, such as ac-
cusing glances. In some cases, gossipy and manipulative individuals who had
their scheming exposed by a strong leader were subjected to radical degrada-
tion, which included disconnection. Punitive group exclusion sometimesled to
broader isolation, causing individuals to leave school. As one participant men-
tioned, such individuals felt like they “didn’t have a life in our class”

“Complete exclusion” involves abandonment and avoidance of contact, dif-
fering significantly in scale and nature from other forms of exclusion. Partici-
pants noted that exclusion targeted low-status individuals, completely removing
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them from the reciprocity system. This included exclusion from social activi-
ties, information flows, and group decision-making. Clear signals of ostracism
include the absence of greetings, not initiating conversations, not being invited
to gatherings, and maintaining physical distance. Moreover, many respondents
reported the exclusive nature of group activities where inclusion would typical-
ly be expected. Excluded individuals noticed others receiving invitations while
they were excluded from activities like school projects or charity events.

Exclusion became more apparent when compared to group norms of care
and inclusion. Complete exclusion left individuals unprotected from attacks and
ridicule. Respondents noted it was risky to support excluded individuals with-
out strong group status.

Students from public schools did not deny that their repertoire extends be-
yond “polite” forms, but they extensively explained that ceasing communica-
tion, inhibiting emotional and verbal reactions, is perceived as “gentle” and
less harmful actions. Perpetrators intended to end or minimize interactions
and refused to rebuild relationships. Other studies (Konieczna in press) provided
insights into the same subtle actions, recognized as acts of doing nothing, this
time from the viewpoint of those excluded. The main categories developed based
on interview data are ostracism among friends (including four subcategories:
Temporary communication separation, Coercion, Harbingers of withdrawal of
investment in the relationship, Abandonment, Expulsion from the pack) and os-
tracizing strategies with high social distance (including four subcategories: Strat-
egies for ignoring requests for inclusion, Total avoidance, Strategies for insulting
and destroying, and Expulsion from the peer group). Descriptions included re-
peated ignoring, abandonment, and terminated relationships. According to the
surveyed adolescents, these minimal and silent exclusionary behaviours observed
were not only characterized by avoidance and reduced engagement, but also by
the expression of distance, hostility, and dominance. They contributed to a last-
ing deprivation of their social bonds, harm to their self-esteem and reputation,
a sense of well-being, forced resignation, and escape by changing schools, and the
experience of feeling like an outsider every day. Adolescents experiencing subtle
exclusion noticed various non-verbal and less obvious behaviours that were not
just acts of politeness withholding but acts of rudeness, attempting to offend the
recipient, belittling their importance, ridiculing, and threatening. Adolescents
viewed exclusion as degrading and depriving social support. This aligns with the
understanding of such behaviors as victimizing and may position persistent ostra-
cism as an abuse (Dixon 2007; Xie et al. 2002).
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Additionally, the results suggest that the participants’ interpretations were
not open to perceiving options other than “intentionally harmful”. Excluded
individuals perceived peers’ intentions as straightforward, despite minimal
contextual cues often allowing alternative interpretations. Participants believed
exclusion aimed to disregard the recipients, and they acknowledged their active
role in this outcome.

It is worth noting that this study not only sheds light on the personal percep-
tion of subtle exclusionary behaviours, but also expands the existing typology of
passive practices, where a peer is sometimes ignored, and sometimes, ignoring
may coexist with silent harassment. Non-verbal microaggressions, though subtle,
deny direct communication and inclusion when expected. Exclusion is actualized
through alack of engagement and passivity in the meeting space, such as reserved
behavior, minimal responses, maintaining physical distance, absence of gestures
of recognition, and non-verbal expressions of disapproval, such as “eye-rolling”
signals, subtle hostile looks, and allusive sighs (Konieczna 2019). These practices
not only challenge to the sense of belonging but also hinder the acquisition of an
identity as a valued group member and result in negative distinctiveness.

It is noteworthy to highlight that recently, there has been a growing num-
ber of studies focusing on the phenomenon of passive ostracism facilitated by
the Internet and social media. Cyber-ostracism includes forms such as a lack
or a small number of feedback, i.e., not responding to shares and messages,
such as likes, comments, and shares (Abrams et al. 2011; Allen et al. 2014).
It can involve not responding to questions, requests, being deliberately ex-
cluded from a group that disseminates crucial information, or displaying disin-
terest when others cease to observe (Niu et al. 2018). Feelings of abandonment
arise when individuals don’t receive expected messages from close contacts
via SMS, email, or social media. Additionally, these feelings may arise when
their friends’ lists decrease, and they do not receive invitations to social events
(Smith et al. 2017). The experience of being excluded or ignored in online so-
cial interactions can also arise from a prompt absence of response or disinterest
(Niu et al. 2018). Ostracism occurs when responses are delayed despite ‘seen’
indicators or when status updates lack feedback (Smith et al. 2017).

Cyber-ostracism is often ambiguous and appears trivial, but its effects can
mirror those of social ostracism (e.g., O’Reilly et al. 2018; Popat and Tarrant
2023). Listing online exclusion behaviors is increasingly difficult due to evolv-
ing platforms and practices (Canty et al. 2016).
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Conclusions

This study delves into the subtle and passive manifestations of exclusionary be-
haviors prevalent in the daily social interactions of adolescent students within
a school environment. Given the limited descriptions of adolescents’ rejection
behaviors, this paper explores ostracism as a common response. These forms of
ostracism contribute to the disintegration of relationships within groups.
Numerous non-verbal behaviors exhibited by adolescent peers not only par-
tially or entirely overlap with recognized forms of ostracism but extend beyond
school settings and age groups. For instance, these behaviours involve refraining
from selecting a companion for an activity and deliberately omitting an individ-
ual from the circulation of information (Nezlek et al. 2012; Zadro et al. 2008).
The subtle exclusionary behaviors discussed in this context among adoles-
cents are also acknowledged by other terms within Asher’s et al. (2001) classifi-
cation of subcategories of social rejection, including abandonment, ignoring, and
ceasing all relationships. This spectrum extends to preventing access to various
elements, including friends, play activities, toys, and important information. Ad-
ditional studies have underscored that the dynamics of sharing social informa-
tion and determining invitations can serve as signals of exclusion (Owens et al.
2000). Students have identified that in addition to observing eye movements and
physical gestures indicating superiority, they experience exclusion from engag-
ing in various activities during breaks, leisure time, morning queues in the caf-
eteria, on the playground, and during physical education classes (Shaath et al.
2021). Moreover, several qualitative studies have identified various behaviours
like “setting others against,” “huddling” (to make someone feel excluded), and
“befriending another person as revenge”, functioning to create coalitions and alli-
ances with others (e.g,, Coyne et al. 2006; Shute et al. 2002; Huntley and Owens
2013; Underwood 2004). Micro-aggressions, such as throwing “daggers” or giv-
ing threatening glances to express dislike and gain popularity, seem to be signifi-
cant elements of youth culture and have not yet been observed in other settings.
Itis important to emphasize that the described social incidents demonstrate
that adolescents engage in exclusionary behaviours within the school class-
room environment, which tend to be of a persistent but relatively low intensity.
They may choose to limit or reduce the intensity of their social interactions
with a particular individual or subgroup. In certain cases, it is observed that
individuals may experience a partial restriction in their social interactions. This
can manifest as exclusion from conversations, joint activities such as going
to the playground or having meals together during breaks, and invitations to
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events outside of the school environment. Despite limitations, functional col-
laboration allows for the exchange of support and information.

Participants reported complete ostracism as a severe form of exclusion. The
data show that it prevents full integration into the group and has a consensual
and chronic dimension. Additionally, it is worth noting that solitary acts and
minimal acts were, however, also chronic in nature. For many adolescents, they
are recurring and constant challenges, even though in most cases they have not
closed the way to integrating with other peers and finding an alternative accept-
ing group to join.

The collected data also suggest that exclusionary behaviours may accu-
mulate. Those individuals engaged in the act of ostracism placed significant
emphasis on the overt and public nature of their actions. They saw no reason
to conceal their intentions or motives (Konieczna 2024c). They character-
ized their behaviour as assertive, conspicuous, and even demonstrative. Many
episodes involved negative attention despite claims of indifference (Wiltgren
2022). The behaviours associated with ignoring resemble confrontational and
direct behaviours described by researchers in the context of relational aggres-
sion, reflecting hostility and an active effort to frustrate the person subjected to
victimization practices (e.g,, Underwood 2004). Young people engage in rela-
tionally aggressive behaviours, which not only function to exclude others but
also enhance the social standing of the perpetrators and are employed to make
others feel uncomfortable (Shute et al. 2002).

Ignoring, as suggested by the results presented in this study, rarely takes the
form of the “silent treatment” The implementation of this action is unlikely to
be limited to ceasing all signals of affiliation and contact maintenance. The im-
plicit message of disengagement in the interaction is further emphasized by mi-
cro-expressions of rude indifference, disapproval, and even disregard (Dixon
2007; Wiltgren 2022). Adolescents may sometimes replace subtle avoidance
with overt disapproval. Ostracism serves to end relationships and socially de-
value individuals.

Furthermore, adolescents were unlikely to interpret acts of ostracism as
a covertly planned manipulation or a complex macro-strategy (Konieczna
2024c). They perceived it as a straightforward and ad hoc disengagement,
blocking a pushy antagonist and preventing unwanted confrontational and
aversive encounters (Asher et al. 2001; SunWolf and Leets 2004; Wainryb et
al. 2014). The primary intention behind these actions is to hinder the initiation
of a relationship, break contact, and disconnect from the social network, with
little (or sometimes no) interest in resuming contact in the future. Temporary
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ostracism suspends interaction briefly, while permanent ostracism reflects en-
during disengagement. Avoidance, unlike hostility, is seen as a way to maintain
personal comfort (Konieczna 2024c).

Based on the descriptions of exclusionary events, it becomes apparent that
ostracizing actions effectively keep a specific member outside the communi-
ty, even though they may still be part of the formal class group (Huntley and
Owens 2013; Konieczna 2019). The disregard and omission directed towards
the excluded individual are highlighted in contrast to the lively, enthusiastic,
empathetic, and acknowledging social exchanges observed with those in closer
circles. Beyond the periphery of these social circles, the ostracized person re-
mains excluded. Exclusion manifests itself through the absence of invitations
to peer gatherings, information sharing, and inadequate support. The more in-
dividuals engage in ostracism and the broader the social planes it covers, the
more “shrunken” the social world available to a particular person becomes.

Many of the behaviours described were found to be closely associated with
the social status of the person to whom they were directed, as noted by Shaath
etal. (2021), among others. Shute et al. (2002) found that ostracism involved
greater reticence when the ostracizer had less power or alternatives. When, on
the other hand, he had more power, ignoring had a coercive function (Under-
wood 2004). Ostracism demonstrated power by controlling its duration or sev-
ering relationships.

Research increasingly focuses on exclusion in larger school groups with
diverse, long-term relationships. Researchers suggest that the degree of os-
tracism is influenced by the number of accepting and excluding partners in
the group (Sandstrom et al. 2017). Mild ostracism differs in impact depend-
ing on group support levels (Salmivalli et al. 2021).

The impact of ostracism varies significantly with the presence of supportive
peers. Supportive classmates, even a single ally, reduce the negative effects of
exclusion. Groups with more ostracizers shift power dynamics and lead victims
to self-blame (Sandstrom et al. 2017).

Therefore, researchers suggest a closer examination of group dynamics
during ostracizing actions in the classroom (Killen et al. 2009). It’s important
to note that not all members of a group inevitably exhibit a cohesive and syn-
chronized approach when engaging in acts of group exclusion. The involve-
ment of individuals engaged in exclusionary activities in recruiting others or
manipulating social circles is a significant factor, but the presence of inclusive
and non-supportive individuals within the group is equally important. As ob-
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served, even passive individuals take a stand against incidents of social exclu-
sion through demonstrated non-engagement (Shute et al. 2002).

Narrative reports clearly indicate that many subtly aggressive non-confron-
tational actions involve more people (Sandstrom et al. 2017; Shute et al. 2002),
or the community becomes a tool of attack (Xie et al. 2002; Konieczna 2019,
2024c). Ostracisingactions canbe observed by peersand positively reinforced in
the context of friendship. Groups strengthen bonds by excluding outsiders, pull-
ing allies away, or celebrating rejection through unity. Loyalty to leaders skilled
in exclusion plays a key role. The importance of this type of allied behaviour has
also been demonstrated in literature emphasising the role of social incident ob-
servers (Salmivalli et al. 2021).

Future research directions

To provide a comprehensive conclusion, it is imperative to address several key
issues that may guide future research on the subtle forms of social exclusion.
Developing precise definitions and devising effective measurement tools for
ostracism appear to be the primary objectives that require immediate attention.
Existing research suggests that being ignored and being left out can be distinct
experiences of social exclusion (e.g., Shute et al. 2002). Still, there remains a ques-
tion regarding the comprehensiveness of the proposed dimensions or categories
within ostracism typologies. It is uncertain whether it is better to consider these
dimensions collectively or individually. It is crucial to acknowledge that the two
core categories of Ignoring and Exclusion by the peer group, although specific
and separate, are not orthogonal dimensions of social ostracism. These distinc-
tions are also evident in existing ostracism scales, such as the Ostracism Experi-
ence Scale (OES) (Gilman et al. 2013), the Bullying Screening Scale (Saylor
etal.2012), and the Ostracism Scale (Shahzad etal. 2021). Additionally, Ignoring
is a separate factor in the Social Peer Rejection Measure (Lev-Wiesel et al. 2006).
The items grouped around the Ignoring Scale seem to fully match the acts
of ignoring described in this overwiev (Gilman et al. 2013). However, ignor-
ing seems to be an umbrella term that covers the whole spectrum of forms of
behaviour. The Ignoring category includes spreading rumors, avoiding greet-
ings, and treating individuals as invisible (Gilman et al. 2013). In essence, indi-
viduals engaging in these behaviors act as though the person being ostracized
does not exist (Gilman et al. 2013, p. 324). Other lists may include items such
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as ignoring opinions in discussions or treating the person as if they were not
a member of the team to identify ostracized individuals (Shahzad et al. 2021).

Furthermore, similar to ignoring, exclusion from group activities is regarded
as a central and defining feature of ostracism (Gilman et al. 2013; Saylor et al.
2012; Shahzad etal. 2021). As one of the key subtypes, it encompasses a diverse
range of practices, such as being left out and not being included in information
crucial for close relationships. Some items related to indicating exclusion, like
not being invited to joint meals or meetings outside of school, exclusion from
the group, refusal to join the group, and not being selected for the team, appear
to be suitable starting points for building and refining measurements, though
creating a complete set of practices remains extremely challenging.

It is important to highlight that ostracism scales have been found to be reli-
able and are considered quite sensitive in detecting even subtle and ambiguous
instances of ostracism in real-life situations, as well as the cumulative effects of
such experiences. Additionally, the utilization of these scales enables research-
ers to conduct studies with large sample sizes, thanks to their straightforward
construction. Currently, the Ostracism Experience Scale (OES) is an 8-item
self-report survey (Gilman et al. 2013), and the Cyber-Ostracism Experience
Scale consists of 14 items (Niu et al. 2018).

A key limitation of questionnaires is their inability to fully capture the phe-
nomenon. Researchers use open methods like vignettes, daily diaries, lists,
observations, and games like Cyberball (e.g,, Abrams et al. 2011; James and
Owens 2005; Nezlek et al. 2012; Owens et al. 2000; Underwood et al. 2004;
Wiltgren 2022).

It’s important to note the constraints of the qualitative research conduct-
ed in this study. The study relies on a small sample and self-reports, limiting
generalizability and raising concerns about bias and omitted perspectives. Self-
-reports, rather than real-life behavior assessments, may not reflect actual ac-
tions (Buhs et al. 2010; Xie et al. 2002). The conversation centered on specif-
ic events that the participants chose to discuss. Self-reports may reflect social
desirability bias, with participants hesitant to disclose peer aggression. Selec-
tive recall may emphasize intense incidents, overshadowing minor episodes
(Sommer et al. 2001). This approach may reinforce tolerance of ostracism or
downplay its severity (Feigenberg et al. 2008; Forsberg 2019; Sudrez-Orozco
etal. 2015; Wainryb et al. 2014; Xie et al. 2002). Additionally, researchers may
inadvertently overlook individuals who are perceived as socially accepted by
their peers or those who are less likely to disclose sensitive information about
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their social belonging, if they solely rely on data such as adolescents’ percep-
tions (Park et al. 2003; Verona et al. 2008).

Future research should clarify when ostracism shifts from social adaptation
to victimization (Huntley and Owens 2013; Mulvey et al. 2017; SunWolf and
Leets 2004; Underwood 2004; Wainryb et al. 2014). Harmful exclusion may
not always meet criteria like repetition, intent, and power imbalance (Salmivalli
etal. 2021).

A potential redefinition of ostracism could focus on the concept of “social
(in)visibility” as a central analytical construct (Konieczna 2024b). Unlike
traditional views that emphasize overt aggression or exclusionary intent, this
perspective highlights the subtle and often imperceptible dynamics of being ig-
nored or overlooked. Social (in)visibility underscores the absence of acknowl-
edgment and engagement, manifesting through nonverbal cues, silence, or the
lack of expected recognition. This approach reframes ostracism as not only an
active form of exclusion but also as a process that fosters social distance and
alienation, whether intentional or incidental.

It is important to acknowledge that adolescents experience a profound im-
pact from exclusion, particularly when it takes the form of subtle and often
unspoken distancing. This phenomenon warrants significant attention and
should be given serious consideration (Popat and Tarrant 2023). Existing
scholarly literature also indicates the importance of incorporating perspectives
from both ostracized individuals and adolescents involved in exclusion in order
to enhance the current understanding of how young people perceive and com-
prehend ostracism (Wainryb et al. 2014). Due to limited existing research, the
emphasis on aggressive aspects, and the exclusive focus on girls (Owens et al.
2000; Shute et al. 2002; Underwood 2004), it is imperative to conduct further
analysis in order to gain a comprehensive understanding of the implications of
ostracism for adolescents. This includes investigating the underlying reasons
for ostracism and determining the appropriate actions that schools and parents
should take in response.

Research is also required to investigate the perceptions of teachers in relation
to the signals they have access to, as compared to students (Chen et al. 2018).
Teachers and students differ in awareness of exclusion and victimization (Chen
et al. 2018; Demaray et al. 2013; Menesini et al. 2002; Koiv and Aia-Utsal 2019;
Shaath et al. 2021). Teachers often notice only overt and severe exclusion.

Limited avenues for resistance and opposition are available to students
when faced with instances of ostracism, as teachers appear to be unaware of the
exclusion, justify it, and sometimes even hold the excluded students respon-
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sible for their own exclusion (Wiltgren 2023). According to previous studies,
there is a consensus among students and teachers when it comes to defining
“violence” and identifying severe instances of physical bullying (Menesini et
al. 2002). However, it has been observed that teachers, similar to parents, often
underestimate the extent to which children experience victimization (Demaray
etal. 2013). Additionally, they appear to be less attentive to the less visible and
indirect forms of victimization, such as exclusion and cyberbullying (Menesini
et al. 2002; Shaath et al. 2021; Wiltgren 2022).

Rejecting exclusion is easy if it is not perceived as a form of genuine aggres-
sion (Wiltgren 2022). It has been argued that the persistence of behaviour is
likely to continue if it goes unchallenged and unpunished (Underwood 2004).
This is particularly true when there is a general acceptance of the behavior and
a belief that it should be tolerated (O’Reilly et al. 2018).

Research findings indicate that school programs aimed at addressing rela-
tional aggression have shown limited effectiveness (Dailey et al. 201S; Lead-
better 2010). Additionally, teachers often express a sense of unpreparedness
when confronted with these challenges. Schools and teacher training must ad-
dress subtle exclusion patterns.
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SUMMARY

The analyses conducted in this study offer a comprehensive depiction of a wide range
of both subtle and less subtle manifestations of peer exclusion that are prevalent
among children and adolescents in school settings. The attention has primarily been
directed towards less obvious passive exclusionary behavior, which is characterized
by inaction and a lack of involvement in social interactions. This type of behavior is
commonly referred to as ostracism. These subtle, silent, and invisible manifestations
of exclusion are less perceptible than overt rejection and harassment, rendering them
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difficult to recognize and effectively tackle. Given that adolescent students devote
a significant amount of their time to the school environment, the impact of being
avoided, ignored, and excluded from social activities and essential communication
is of utmost importance to their overall welfare. While ostracism is often perceived
as being less harmful, acceptable, and socially inappropriate than bullying, teasing, or
rudeness, it is imperative to acknowledge the victimizing nature of ostracism, avoid
minimizing its detrimental consequences, and actively oppose these covert methods
of creating distance. The implications of school interventions, as well as suggestions
for future research, are presented in the study.

KEYWORDS: social ostracism, adolescent behavior, non-verbal exclusion strategies
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Introduction

The aim of the article is to show the evolutionary trajectory of the uni-
versity in Poland and other European countries — from the traditional
form to the contemporary form — in the context of its changing social
role. The philosophical and pedagogical discourses presented in the ar-
ticle indicate the enormous importance attributed to the traditional uni-
versity and, at the same time, the need to redefine its function in such
a way that it responds to the new needs of humanity at the beginning of
the 21st century and in the future.

Universities as social institutions play many important roles. They
support and sometimes even initiate processes of a socio-cultural, eco-
nomic and technological nature. They serve development through edu-
cating students and creating knowledge (Gockowski 1999; Woznicki
2007; Boguski 2009). Large academic centers, with significant demand
and prestige among students, “lead in creating intellectual elites, conduc-
ting scientific research at the highest level and with the power of impact”
(Szewior 2018, p. 203). Nowadays, the strategy of all universities has
transformed towards social responsibility. Smaller academic centres have
gained new value thanks to this and have directed their activities towards
“building local identity, solidarity, creating local intellectual elites and
networks of connections” (Szewior 2018, p. 204).

Although contemporary visions and implementations of the univer-
sity’s social responsibility are diverse, the authors of this text, following
Michat Kleiber (2022, p. 41), consider a number of current global phe-
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nomena (“development megatrends”), which require in-depth, scientific re-
flection and, through education, the involvement of the widest possible circle
of conscious and competent people, as one of the important premises for direc-
ting the university towards social responsibility. Among these phenomena, we
can distinguish: the ecological crisis and the underlying androgenic changes in
the natural environment, the spread of armed unrest, civil wars and terrorism
together with the economic stratification of the world that underlies them, the
ongoing demographic explosion, especially in low-developed countries and the
resulting increased migration movements and hence conflicts due to increas-
ing multiculturalism, the dangerous civilization effects of the development
of technological innovations, as well as the awareness of common respon-
sibility for the future of the world, which is more of a challenge than reality
(Kleiber 2022, pp. 38-40). The university as a place of cultivating rationality,
with the possibility of multi-disciplinary research and dissemination of its
results through education, is today a key entity that can counteract the nega-
tive effects of “development megatrends” and give civilizational progress and
changes in the world a well-thought-out, purposeful direction that respects
the good of the world as a whole.

In contemporary literature on the subject of the university, the discussion
of its social role is accompanied by reflection on the changes in its organiza-
tional sphere. The discourses presented in this article refer to both aspects of
understanding the university’s identity: functional and structural. The first part
of the article is devoted to showing how the functions and organization of the
university have been shaped and changed in a historical perspective. In the se-
cond part, we present a critical assessment of the condition of the postmodern
university in the light of the views of selected representatives of philosophy and
social sciences. Finally, in the last paragraphs, we present proposals for captu-
ring the functions and the organizational formula of the university that is con-
ducive to their implementation in the context of its current social significance.

The origins of the university — towards socialization and commercialization of
universities

The first manifestations of the academic style of functioning appeared already
in antiquity with the philosophically and mathematically oriented Academy,
established by Plato in 387 BC, dedicated, according to the philosopher’s in-
tention, to the training of “capable souls” who were to hold important state
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functions in the future, Aristotle’s Lyceion, founded in 335 BC. Lyceion, which
emphasized the pursuit of philosophical and naturalistic studies, and the Stoa
of Zeno of Kition, founded in 301 BC. The Stoa of Zeno of Kition, in which
ethical education went hand in hand with basic research in metaphysics and
theory of cognition (Hadot 2018, pp. 136-146; Laertios 1969, p. 16). Altho-
ugh the first academic forms differed in the importance attached to research or
the purpose and leading subjects of education, as well as in their accessibility
to potential students (Plato’s academy was explicitly elitist, the other two were
open to universal access), common to them was the assumption of the school’s
autonomy (in subject matter and organization) from the state and ruling elites
and the needs of the rest of society. Instead, they were guided by the idea of
scire propter ipsum scire and the formation of enlightened citizens creating social
reality anew based on it.

The academic traditions of the ancient philosophical schools, early medie-
val socio-professional corporatism (primarily guilds) and the way in which the
early medieval urban republican communities in northern Italy were organized
are considered to be most relevant to the vision that universities emerging in
the Middle Ages adopted (Sowa 2009, p. S) related to nurturing a rational pur-
suit of truth and teaching based on an intellectual and interpersonal relation-
ship between master and student. At first, the name “university” was used to
refer to communities of Latin schools established at churches and monasteries.
Over time, the best teachers gathered around them other teachers and students
to form what was known as a “studium”, in which the study of a selected single
subject was dealt with, which eventually led to the formation of forms of mul-
tidisciplinary education referred to as studium generale, which was to empha-
size its broad and systemic nature. The end of the Middle Ages brought these
groupings under the name “university” (Haberla, Bobowski 2013, p. 363). The
ancient idea of the purpose of the academic community — a focus on the search
for truth in a spirit of autonomy and the formation of wisdom regardless of its
usefulness to the wider society — gave way in the Middle Ages to the supremacy
of the Pope and secular authorities, on whose recognition depended the privi-
leges granted to both university staff and students (Wissem 2008, p. 23). The
development of universities during this period was largely driven by the instru-
mental goals of the Church - fighting heresy by fostering attitudes of obedience
to God and his earthly representatives, and the goals of the secular authorities,
who benefited from the influx of wealthy overseas students. As a result, both the
research and teaching that took place in universities was focused on upholding
the legacy of predecessors and training adepts to adhere to Church doctrine.
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The modern era associated with scientific breakthroughs in the natural
sciences, a number of important inventions, e.g. printing, the doctrinal split
of the Church and the development of the experimental method were also
associated with strong resistance from university circles, which countered the
inclusion of new disciplines in the existing repertoire that included theology,
legal sciences, medicine, or the liberal arts, and caused representatives of these
disciplines to often operate outside the institution or form other forms of edu-
cational groupings dedicated to engineering, forestry, or veterinary medicine
(Wissem 2008, p. 29). The proliferation of competing forms of education, as
well as the gradual weakening of the Church’s position, led in late modernity
to a greater openness of universities to incorporate new fields of knowledge
having a social pragmatics orientation and linking the goals of science to chan-
ging the world for human needs — scire propter uti, rather than the ancient ideal
of knowing the truth for its own sake.

Despite this breakthrough in understanding the fundamental purpose of the
university, later conceptions of it have addressed the question of its mission in
different ways. For example, Malcolm Tight, analyzing a wide set of world lite-
rature on the subject, pointed to three models of the university that are leading
contemporary discussions:

« the Humboldtian (after the originator Wilhelm von Humboldt), which
most influenced the shape of 19th-century Central European universi-
ties, whose vision is associated with research-based teaching guided by
the Enlightenment idea of scientific rationality and the experimental me-
thod;

« proposed by John Newman and highly influential in the Anglo-Saxon
world, the idea of the university as a place for the dissemination and
expansion of universal knowledge, along with a reduced role for deve-
lopmental research;

« presented by Clark Kerr’s idea of a “multi-university” that takes into ac-
count the potential and needs of a wide range of participants and sta-
keholders: from students and graduates, to academic and non-academic
university employees, to legislators, businessmen and representatives of
other social groups.

It is noteworthy that the models-Humboldt and Kerrovsky-relate the acti-
vities of universities to interaction with the social environment and its needs,
while Newman’s seems to represent the ancient-medieval idea of the exclu-
sively Enlightenment purpose of scientific cognition. At the same time, the
Humboldtian concept sees the role of the university as a kind of “incubator”
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for broad external change, while the Kerrian version is more of a vision of the
university as an inclusive institution embracing the omniverse and able to har-
ness its synergistic effects for the general good and individual stakeholders.

An interesting perspective on identifying changes in the historically viewed
development of universities was shown by Mieczystaw Malewski (2018) in an
article entitled: “On three traditions of studying”. There he presented a charac-
terization of the axionormative attributes of three models of the university: the
traditional university, the modernist university and the postmodern university.
The purpose of the study was to reconstruct the historically evolving patterns
of studying, but it was emphasized that it cannot be ruled out that each of these
patterns is still alive and present in the attitudes of contemporary students.

According to Malewski, the chief value that guided the activities of the tra-
ditional university was truth, which at the social level heralded the possibility
of achieving wisdom. Scientific truth was created in a community of people
sharing the same ethos based on a strong identification with the duty resulting
from the intellectual and contemplative mode of functioning of scholars and
students. The effectiveness of the activities of such a university was the result
of the degree of initiation into this community activity, done since the Middle
Ages in partnership with the church. Already the modernist university brings
a change in the axionormative field, as the supreme value of truth gives way in it
to the idea of development most often understood as progress, through which
social advancement was to become attainable and universally accessible. The
main partner of the university became the state, which regulated its functioning
through appropriate regulations and identified its performance through the qu-
ality of the social reforms it initiated. The university community was replaced
by a community of loyal professionals training the younger generations for cer-
tain socially desirable professions. And the last figure of the university identi-
fied by Malewski — the postmodern one emphasizes primarily market-oriented
income and profit, the achievement of which is to be achieved by equipping
graduates with the disposition for reflective functioning, intra-university rela-
tions, due to its massification, become highly minimized, and the participant
in the educational process is treated on a business model as a customer of an
open academic service center. Due to the fact that the leading partner of the
post-modern university is the market, the university takes over its mechanisms
of regulation t.i.e. inspections or audits, and captures its activities as a kind of
product, the quality of which is verified by the satisfaction of an external custo-
mer. Hence there is a transformation in the attitude of its contributors, who, in
line with the market trend, represent a consumerist attitude.
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Krzysztof Leja (2008), comparing the traditional university and the post-
-modern university, which is otherwise known as the entrepreneurial university,
pointed out a fundamental contrast between the two in the similarly to Malewski’s
terms of axionormative conditions. Namely, he stated that the traditional version
of the university is characterized by a particularly high level of autonomy and
academic self-governance, and leaves issues of marketization, competition,
and corporate management at a low level. The entrepreneurial university, on the
contrary, shows a low level of academic autonomy and self-governance, while
giving high importance to marketization, competitiveness and corporate style.

This modern form of the so-called entrepreneurial university, which is re-
peatedly adopted by the university, has three main goals: 1) conducting research,
2) pro-viding education, and 3) introducing the commercialization of research
and technology. In addition, the entrepreneurial university is characterized by
“net-working” (Andrzejak 2015), which involves cooperation of the university
with enterprises, companies, financial institutions, which leads to independence of
the institution from the state budget. Another characteristic is the use of English —
as the language of research and lectures. With the development of the possibilities
for rapid transfer of information and remote contact, the potentials for knowledge
transfer and the opportunities for creating new knowledge that follow become
extremely wide. The process of moving away from linear knowledge creation to
creating knowledge interactively is accelerating (Wawrzyniak 2004, p. 287).

Assessment of the contemporary condition of the university

As early as the 1930s, the founder of the Lviv-Warsaw School of Philosophy,
Kazimierz Twardowski, pointed to the difficult situation of Polish universities,
which he associated primarily with the lack of social understanding of the very
idea of the university and its mission, and hence its reduction to the role of
“an ordinary school, an institution, intended to teach on an equal footing with
a whole range of general and vocational schools” (Twardowski 1930, p. 9). Me-
anwhile, the university as an institution draws its unique meaning from the very
idea of the university, which is associated with its special vocation — the love of
objective truth as a truth justified by the laws of logic and the power of argu-
mentation, and the constant focus on striving for it. Hence, the philosopher
sees the basic task of the university in active research activities serving to disco-
ver new scientific truths and probabilities, as well as testing and promoting re-
liable methodological solutions. The university owes its dignity in the activity
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and attitude of its researchers to this service to objective truth, which should be
spiritually independent of any internal or external interests or influences, and
which it emanates by remaining “steadfast like a lighthouse that shows ships the
way through stormy waves with its light, but never immerses its light in the wa-
ves themselves” (Twardowski 1930, p. 11). The fundamental value of truth also
determines that philosophy, as the most advanced discipline in inquiries into
the conditions of truth of scientific knowledge, should constitute a pillar of the
university. This idea of the university gives rise to its supranational character,
because scholars guided by the supreme value of truth become participants in
one great republic encompassing the entire human civilization. This does not
mean that the university should be a structure isolated from the rest of society
and closed to its needs. Its socially significant influence results firstly from the
aspect of its vocation related to the education and upbringing of young people,
aimed at building in them an attention to objective truth and the ability to seek
it through critical inquiry. Secondly, the results of scientific research are passed
on by scientists to society through scientific creativity. Societies equipped in
this way have the chance to use scientific methods, which lead to the possibility
of peaceful cooperation for the common good, in all areas of life.

Philosopher Karl Jaspers pointed out similar difficulties faced by European
universities — first in the 1920s, then in the period after World War II. Critically
referring to the university reality and its growing bureaucratization, the com-
mercialization of the offer, the massification of education and the schooling of
its techniques, as well as the crisis of relations and work ethos in the academic
community itself (“the behavior of faculty members was compared to the beha-
vior of monkeys in the sacred grove in Benares: a monkey sits on each coconut
palm, all of them seem to be peaceful and uninterested in each other; howe-
ver, if one of the monkeys wanted to climb another monkey’s palm, all of them
immediately start organizing a defense by throwing coconuts”, Jaspers 2017,
p- 112), he emphasized the need to revitalize the “primordial spirit” of the uni-
versity (Jaspers 2017, p. 29). He saw it, like Twardowski, in a return to the re-
alization of the idea of universitas embodied in a community of scholars focused
on the search for and pursuit of truth based on cooperation. In the philoso-
pher’s opinion, for this to happen, the harmonious coexistence of three activities
is necessary: scientific research conducted by scholars and teaching and form-
ing (educating) students. Research activity is an existential event and should
be conducted in relation to the whole of knowledge, which is defined by the
meanings and ideas developed within philosophy: “only ideas... give impor-
tance to knowledge, constituting the driving force of the researcher” (Jaspers
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2017, p. 78). A researcher functioning in this way will also be the right guide for
his students (Jaspers 2017, pp. 80-81), whose education and formation should
be based on the maieutic Socratic method assuming the original equality of
the teacher and the student, ignorance as an assumed preliminary element and
creative dialogue, which will enable students to achieve independence of tho-
ught and gain the ability of critical reflection (Jaspers 2017, pp. 86-95). The
latter is to be the effect of shaping in students a philosophical disposition as an
appropriate basis for formulating ideal goals, relating one’s activities to timeless
values and maintaining a critical distance from dogmatic decisions.

In the case of isolating these three foundations of the university: research,
education and upbringing, as Jaspers notices in the condition of contemporary
academic institutions, there is a gradual spiritual withering of science as such
and the squandering of the idea of universitas. Therefore, it is necessary to re-
turn to the “aristocracy of the spirit” and limit access to the university in order
to focus on shaping intellectual elites who in the future will be able to actively
influence the preservation of the cultural paradigm of Europe. Another neces-
sary condition is the autonomy of universities as institutions against all social
and political pressures, technocratic criteria of profit and benefit, or formal and
legal statistical requirements. The community of university researchers acting
in solidarity for the co-creation of science understood as the pursuit and dis-
covery of truth should be subject to the control only of one’s own conscience.
Therefore, only and exclusively academic institutions that actively implement
in their community such values as the selfless pursuit of truth, interpersonal
trust and respect for the autonomy of their participants will be able to realize
the vocation related to the idea of universitas (Jaspers 2017, pp. 13-14).

The current situation of the university raises similar critical voices in the
environment of contemporary Polish thinkers and academic researchers. For
example, Jan Szmyd stated that the modern university in many, or even most of
its incarnations (domestic and foreign) is losing its classical identity. It is beco-
ming a modern “higher school” that is technological, computerized, commer-
cialized and bureaucratized (Szmyd 2016). Similar doubts were expressed by
Marek Kwiek (2006) who asked rhetorically — “The end of the uniqueness of
the university?”. The philosopher responds by claiming that higher education
is no longer considered a special or exceptional sector, but an ordinary and me-
asurable factor exerting a powerful influence on the development of the eco-
nomies of individual countries and regions. The future of the university also
appears in a unification perspective, which is expressed by the emergence of
a common European research and educational space. Currently — as Kwiek cla-
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ims — the idea of the university’s mission, which was to educate national elites,
has lost its significance. A university adapted to modern times is an open uni-
versity and susceptible to global processes. The main changes are related to the
massification of education and the linking of scientific research with the needs
of the environment and economy. The creation of knowledge for its own sake
and the functioning of the university as a community of lecturers and students
are gradually being limited (Kwiek 2006).

Relations in a traditional European university (the exception is British
education and hence, for example, American higher education, which, dra-
wing on the British tradition, has shaped completely different patterns of
functioning, Jablecka 2016) were based on a specific type of hierarchy - not
developed or repeated in any other environment, which is still present but
is disappearing. Piotr Sztompka (2014), writing about hierarchical relations
at the university, emphasizes the elitism of the institution and the people
working in it, which is manifested in wisdom, talent, passion for work and
self-discipline. However, the mentioned human virtues are not shared equ-
ally — not all academic and teaching staff demonstrate them to the same and
high intensity. Scientific and teaching achievements are similarly unequal.
Nevertheless, in the university culture understood in this way, the hierarchi-
cal relationship applies to the following systems: master — junior employee;
professor, lecturer — student. The emergence of the “elite of the best, most
deserving and titled” is spontaneous.

This is completely natural and fair, as long as the hierarchy is built according to
real merits, according to meritocratic criteria. The transparency of the hierarchy
is served by an extensive ladder of academic degrees and titles, provided that they
reflect and symbolize the ladder of real achievements (Sztompka 2014, p. 14).

Currently, university environments are increasingly rarely creating com-
munities focused on close cooperation based on the highest social values. The
places of traditional academic communities are occupied by groups of various
stakeholders most often focused on cooperation that brings benefits to all in-
terested parties. This is visible, for example, in the sphere of everyday contacts
between members of the community, which are disappearing. Customary aca-
demic communities were characterized by the occurrence of quite frequent and
direct personal contacts. Today, the university is a place of study and work, but
not of common life. Students leave the university walls shortly after the end of
classes. Professors claim that they do not have enough time to talk and debate
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after classes. The boldest theses claim that universities are becoming empty —
both conceptually and organizationally. They are losing confidence in the ideas
that they are supposed to follow and in justifying their continued existence and
goals (Barnett 2004, pp. 65-66).

University for the environment, environment for the university

Nowadays, the role of the university goes far beyond its traditional — research
and teaching — functions. Innovation functions and related technological func-
tions, as well as support for entrepreneurship, are gaining importance, both
from the perspective of the development of the local environment and the en-
tire civilization. Universities play the role of a channel for the modernization of
societies. They widely use modern communication technologies and expand
their IT infrastructure.

The process of changing a university into an enterprise was predicted over
ahundred years ago by Max Webber (1917/1999). In alecture entitled “Science
as a profession and vocation”, he compared the situation of science and the re-
searchers who create it in Germany and America. The text included the words:

We can clearly observe that in many fields of science the current development of
the university is heading towards the American model. Large medical or natural
science institutes are capitalist state enterprises. They cannot be managed without
huge material resources. We are dealing here with a situation identical to the situ-
ation of a capitalist establishment (Weber 1999, p. 113).

Thus, even in the sociologist’s times, the university showed a tendency to be
subject to processes related to the development of societies towards a capitalist
system, sharing in many aspects the same conditions that provide the founda-
tions for enterprises.

Nowadays, many thinkers emphasize that the processes to which universi-
ties are subjected are no different from the processes to which the outside world
is subjected. For example, in Marek Kwiek’s opinion, these processes include:
globalization, changing demographics, ageing society, post-patriarchy as a fa-
mily model, and advancing individualization (Kwiek 2006). A similar position
is taken by Mirostawa Marody (2014), who maintains that the transformation
of university culture is the result of a crisis that affects the entire society, not the
academic environment as such. Piotr Sztompka (2014) adds that the university
crisis was also caused by: the decline of the university ethos, egoistic individu-
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alism and fierce competitiveness in the environment, bureaucratization, educa-
tional mediocrity, other pathologies, e.g. plagiarism, falsification of results, wri-
ting works to order, nepotism and even corruption. Gary Rhoades and Sheila
Slaughter (2004, after: Mieczystaw Malewski 2018) point to the phenomenon
called “academic capitalism”, which is defined as the regime of knowledge, lear-
ning and consumption practiced by universities. Universities are primarily in-
terested in generating income from educational, research and service activities.
This leads to the massification and commercialization of academic education,
which is supported by European education policy. The assumptions of this po-
licy are generally very positive, because according to them, broadening access
to higher education should gradually lead to a reduction in social inequalities
and a deepening of the democratization of societies. The aforementioned com-
mercialization of universities raises concerns due to the fact that the process of
transforming the university into a service and trade enterprise is taking place
very quickly, leading to such profound changes in the style of university mana-
gement, methods of work and their goals that these results seem irreversible.
Today, no one is surprised by such terms as: knowledge production, scienti-
fic and teaching staff, administrative staff, intellectual capital, scientific project
management, project group, project budget.

Danuta Dabrowska (2018) notes the current situation of universities opti-
mistically and claims that European universities are clearly redefining their role.
They can no longer be treated solely as places of knowledge transfer. Instead,
they are to respond to socio-cultural and economic challenges. This is to be
served by the so-called “third mission” of the university, which is to comple-
ment these institutions in the dimension of regional development and respond
to social challenges such as, for example, sustainable development. Universities
are no longer “lonely islands”. They are becoming change makers at the regio-
nal, national and international levels. The trends outlined above concern gene-
ral models and tendencies. However, each Polish university is characterised by
different realities in terms of scientific and research, teaching and implementa-
tion functioning. Therefore, each university cooperates in a unique way with
the social and economic environment in which it is located. Business, culture
and education are the main areas of cooperation. The ideal are universities that
have the potential to radiate to the entire local environment. Cooperation may
consist in directing research to the problems of the region. It may also mean
providing expertise, including the creation of joint expert teams. Another issue
is the sharing of substantive knowledge in the form of consulting, courses and
training.
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The optimism that universities should cooperate with their external envi-
ronment is not shared by Roger Scruton (2015). The philosopher states, first
of all, that contemporary universities, with their idea of inclusive education,
and therefore accessible to all interested people, focused primarily on develo-
ping skills that are useful in the modern world and dictated by the requirements
of the labor market, are losing their proper role as a place for cultivating and
discovering internal values. In Scruton’s opinion,

we are facing the danger of separating the university from its social and moral pur-
pose, which consists in transmitting both a certain body of knowledge and the cul-
ture that allows this body of knowledge to be understood” (Scruton, p. 53).

This separation is the result of minimizing education related to transmit-
ting cultural heritage and hence creating and including students in a world of
meaning common to humanity. According to the philosopher, the place of po-
sitive reception of the cultural past has been taken by its deconstruction and
interpretation, in which the cultural past is only a product of the ideologies that
dominate in specific times.

So what does Scruton see as a remedy for the current situation of universi-
ties? The answer he provides is more of a challenge to academic debate than
a solution to the impasse. This challenge is connected with the need to convin-
cingly justify the value of high culture and the necessity of building on it the in-
tellectual and personality foundations of new generations of students. The pro-
posals that exist, which somehow ad hoc grant it the greatest value among the
products of humanity or see in it a way to go beyond particularism, are conside-
red insufficient by the philosopher. Although, as he concludes, “we feel the call
of the culture, which is our own culture, and we wish to say that in answering this
call we leave the world of opinion and enter the world of knowledge” (Scruton,
p- 62), until we decide why this is happening and gain certainty about it, efforts
to maintain the traditional body of university values will be doomed to failure.

Possibilities of autonomy and challenges to the environment — academics and
universities

The university, since its modernist form, has embodied in various dimensions
of its functioning the idea of autonomy understood primarily as the freedom
of researchers and scientific research, their service to fundamental values and
independent of the accidental conditions of the socio-cultural environment. Gi-
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ven the phenomena presented in the previous section, are we dealing today with
a crisis of university autonomy and its growing dependence on external factors?

We will first consider the autonomy-dependence divergence using the
example of the current possibilities of directing the activity of an academic te-
acher. He can choose to be a researcher developing science without focusing
on a practical solution to a specific problem or to be a researcher focused on
solving specific real problems. This situation exists, although — especially from
university teachers — we are still expected to create purely theoretical science.
Jan Szmyd defines it as the most cognitively profound and exploratory science,
creative and creating fruitful messages for the entirety of human scientific, phi-
losophical and artistic knowledge (Szmyd 2016). Applied science is still often
considered to be a narrowly practical and ad hoc applied science. Hence, it is
claimed that its creation should be entrusted to scientists from polytechnic,
medical and agricultural universities and academic vocational schools, not to
representatives of universities.

Another issue that can be considered in the context of the autonomy-de-
pendence dimension is the connection of an academic teacher with the envi-
ronment — local and global, or his “detachment” from society. Following Jan
Szmyd, it should be stated that a lecturer must be strongly connected with so-
ciety, the nation, the state and even the entire human community and serve
them (Szmyd 2016). His affiliation may be formal, e.g. research institutions,
scientific associations, global scientific information system or informal, e.g. in-
ternal sense of belonging, sense of professional solidarity. On the other hand,
a scientist should maintain independence from ideological, political, business
and commercial movements. The correct research attitude is “purely” cognitive
and not utilitarian. Other general requirements for academic teachers remain
invariably very high. Knowledge workers are expected to adhere to the norms
of scientific ethos, which include: community — readiness to share knowledge,
exchange of views, readiness to cooperate, ease of establishing contacts, selfless-
ness, deep understanding of the mission of the university, holistic approach to
the environment and oneself, or skepticism ( Jabtecka 2004; Evans 2005).

Academic teachers are traditionally characterized by an extraordinary level
of autonomy.

Academic freedom has been a fundamental concept in constructing the identity of
both the professors and young scientists since the beginning of the university. In
the context of the situation of employees in other professions or institutions, it was
an extraordinary phenomenon. It was perceived as the core of the academic ethos
and a factor integrating the professorship (Melosik 2019, p. 9).
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The loss of autonomy - identified with the extraordinary freedom of acade-
mic teachers — is associated with the loss of elitism of this profession.

Maria Czerepaniak-Walczak (2018) notes that the content of Article 3.1.
of the Act of 20 July 2018, the Law on Higher Education and Science, is
optimistic and promising, and reads: “The basis of the higher education and
science system is the freedom of teaching, artistic creation, scientific research
and the publication of their results, as well as the autonomy of the university”.
At the same time, the author draws attention to the content of Article 9.2. —
“The university is autonomous on the principles specified in the act” and
notices the obvious paradox of this autonomy, which is “in the frame”. To the
greatest extent, this framework can define educational issues, because in this
respect the principles of organization and guidelines regarding content are
quite clearly specified.

Piotr Dominiak and Krzysztof Leja put forward the thesis that universi-
ties in general (although with exceptions, e.g. in the United States) are enti-
ties looking inwards rather than outwards. The authors prove their claim by
citing data from the Center for Information and Research on Higher Education
(CHERI) in Vienna, which indicate that such universities are characteristic
mainly of the countries of Central and Eastern Europe. Polish universities are
extremely sensitive on this point, as exemplified by the position of the Confe-
rence of Rectors of Academic Schools in Poland, who wrote in the first point of
the so-called Krakow Charter:

The fundamental value that Polish universities have managed to achieve over the
centuries of historical experience is their full autonomy in the scope of conducting
research and teaching, as well as management. Therefore, the principle of auto-
nomy of academic universities cannot be limited in any of the above-mentioned
spheres of their activity (Krakow Charter).

However, the UNESCO global declaration Higher Education in the 21st
Century emphasized the need for a new paradigm of education, according to
which universities are to be based on strong, partnership-based ties with the
environment (UNESCO 2018). A university serving the environment is also
called a socially responsible university. Nowadays, in addition to the traditio-
nal functions of conducting scientific research and educating students, buil-
ding relationships and cooperation with the environment are defined as the
most important function of universities. The transformation of the “temple of
knowledge” into an entrepreneurial organization based on knowledge makes
it an institution rooted in tradition but dynamic and open to the processes of
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modernity. The functioning and development of universities — but only local
ones — is largely determined by the policy of local government authorities and
local public institutions associated with universities. Support for the immedia-
te environment has a material dimension — e.g. buildings, areas, infrastructure
of the area and intangible — e.g. undertaking joint research projects on topics
important for the region. Optimal cooperation will manifest itself in mutual
benefits and the real rooting of the university in the immediate environment.
Aldona Andrzejczak (2015) in his article entitled “Entrepreneurial and social-
ly responsible university” praises the cooperation of universities with external
stakeholders. To some extent, this cooperation is dictated by legal require-
ments. An increasingly common practice is the establishment of stakeholder
councils, social councils, conventions consisting of representatives of the local
government environment — local, state, business and other scientific organiza-
tions (Antonowicz 2018). The connection between research and the economy
is closely related to the field of science. In some cases, research can be almost
immediately translated into specific results that are important for the region or
the wider environment.

Iwona Laskowska and Barbara Danska-Borsiak in their research assessing
the impact of European funds on the investment attractiveness of counties,
taking into account spatial dependencies, showed, among other things, the
relationship between the importance of the region and social activity and in-
frastructure. Research shows that the most attractive counties in Poland are:
the capital city of Warsaw, the city of Sopot, the city of Krakéw, the city of Ka-
towice, the city of Swinoujécie (Laskowska, Dariska-Borsiak 2019). Pedagogi-
cal research that concerns selected educational, caregiving or upbringing issues
may seem rare.

Nevertheless, in recent years, there have been more and more such projects.
An example of such projects is the “Ostroleka Educational Observatory”, which
was implemented for the needs of local educational policy and initiated join-
tly by the President of Ostroleka and the University of Warsaw (Dolata et al.
2021). In the case of research conducted in Ostroleka, the situation is specific
in that it was “ordered” from a university located outside the community and
commissioned to be carried out by a team from the Faculty of Pedagogy of the
University of Warsaw. This research was aimed at developing local educational
policy and was built in accordance with the evidence-based policy (EBP) ap-
proach. The agreement between the city authorities and the University of War-
saw was signed in 2019, for four years (until 2023). This research covers basi-
cally all elements of education, starting from kindergarten, primary school, and
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in particular monitoring students’ skills before the eighth-grade exam, through
extracurricular activities, and finally secondary schools in terms of promoting
the culture of democracy.

Research conducted in the university environment — both shorter and long-
-term projects — has the potential to diagnose reality in various aspects and draw
conclusions and create ideas for solutions on a regional, national and global
scale. An innovative solution is the introduction of so-called university spin-
-offs, companies created in the university environment, resulting from research
conducted there (Bezerra et al. 2017; Mosey et al. 2012; Mustar et al. 2006;
Ndonzuau et al. 2002; Pirnay et al. 2003). Very often, these are companies es-
tablished by students, serving the local community. An example illustrating
this issue is the study of spin-offs in the Sergipe region (Brazil), which shows
the importance of universities as a central element in creating local networks,
because it was thanks to the credibility of the university (as a “parent organiza-
tion”) that young entrepreneurs overcame the problem of the critical threshold
in their newly established companies (Bezerra et al. 2017).

The location of universities in a specific region is related to another impor-
tant aspect. Universities are very often one of the largest, if not the largest, em-
ployers in a given area. In recent years, studies of the best employers in Poland
have become popular, the last (third) edition of Poland’s Best Employers 2023
published the results in May 2023, this ranking included the education and
scientific research industry, and the University of Silesia in Katowice took first
place in this category. It is worth emphasizing that universities employ research,
scientific and teaching, teaching, but also administrative and service staff. All of
these universities and university employees use the services and other products
of economic entities operating in the same area. We are therefore dealing with
the mutual dependence of the university and its socio-economic environment
understood, which, however, in our opinion, does not limit the autonomy of
the researcher and scientific research, but only expands the possibility of their
influence on the direction of civilizational development, and thus fulfills the
vocation contained in the idea of universitas.

Conclusion

Leszek Kotakowski (2009, pp. 262-263) speaking about the role of science and
the university in society said:

Why does this culture exist at all, which serves neither technical progress nor the
multiplication of material well-being? However, there is only one answer to this
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question: for humanity to be what it has always been. If culture is a luxury, then
perhaps it is because humanity itself is a luxury of nature.

The university is currently subject to global processes, among others, by cre-
ating an open research and educational space in Europe and beyond. The
transformations that we are witnessing are related to the internationalization
of research related to the development of technology. The didactic process it-
self has undergone profound changes, which in its current form is far from the
traditional way of imparting knowledge. This has given rise to a specific crisis
that has swept through universities in the form of bureaucracy, poor quality of
education and other pathologies.

We are convinced that universities are on the right track to dealing with this
crisis, and the phenomena that many thinkers, whose views we have cited in
this article, are concerned about the identity of the university, including the
fact that the university is currently focused on generating income, which is hap-
pening through the massification of education and the commercialization of
research, do not mean that it ceases to be a founder of important and universal
social and cultural values. We indicated that this is due to the fact that current
changes are accompanied by the omnipresent idea of sustainable development
and the new role of the university, which is social responsibility. In connection
with the above, we see the university as a place of great importance and influ-
ence on the environment, a place that equips future beneficiaries of the envi-
ronment with universal values, knowledge and skills that are adequate for the
needs of the current reality.
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SUMMARY

The aim of the article is to present the evolutionary trajectory of the university in Poland
and most other European countries from the university described in the literature
as traditional to the contemporary form often understood as an entrepreneurial or
postmodern universityin the context ofits changing social role. Selected views of thinkers
from the field of philosophy and social sciences on the causes and development trends
of the university in the conditions of post-industrial societies are presented. Arguments
are presented in support of the thesis that the mutual dependence of the university and
its socio-economic environment, although it opens universities to the external influence
of patterns of functioning and values of action distant from the traditional university
culture, does not lead to the disappearance of the specificity of university culture. It is
claimed that the social responsibility of universities, which has recently become their
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universal obligation, does not exclude the autonomy of researchers and does not change
the ideal of objective truth as a fundamental value for scientific research, but instead
enables their multiplied influence on the shape of civilizational transformations.

KEYWORDS: traditional university, postmodern university, autonomy of universities,
social responsibility of universities

STRESZCZENIE

Celem artykulu jest przedstawienie ewolucji uniwersytetu w Polsce i w wigkszosci in-
nych krajow europejskich — od uniwersytetu okreslanego wliteraturze przedmiotu jako
tradycyjny do wspolczesnej formy, ujmowanej czesto jako uniwersytet przedsiebior-
czy lub ponowoczesny w kontekscie jego zmieniajacej si¢ roli spotecznej. Przedstawio-
no wybrane poglady myflicieli z zakresu filozofii i nauk spolecznych na temat przyczyn
i tendencji rozwojowych uniwersytetu w warunkach spoteczeristw postindustrialnych.
Przytoczono argumentacje na rzecz tezy, ze wzajemna zalezno$¢ uniwersytetu i jego
otoczenia spoleczno-gospodarczego, cho¢ otwiera uniwersytety na zewnetrzny wplyw
wzorcéw funkcjonowania i wartosci dzialania odleglych od tradycyjnej kultury uni-
wersyteckiej, nie prowadzi do zaniku swoistosci kultury uniwersyteckiej. Twierdzi
sie, ze spoleczna odpowiedzialno$¢ uniwersytetéw, ktéra wspoélczesnie stata sie ich
powszechnym zobowiazaniem, nie wyklucza autonomii badaczy i nie zmienia ide-
atu prawdy obiektywnej jako fundamentalnej wartoéci dla badari naukowych, a za to
umozliwia ich zwielokrotniony wplyw na ksztalt przemian cywilizacyjnych.

SEOWA KLUCZOWE: uniwersytet tradycyjny, uniwersytet ponowoczesny, autono-
mia uniwersytetow, spoleczna odpowiedzialno$¢ uniwersytetu
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»Jesli o mnie chodzi, wielkim szacunkiem darze
pierwotne przymioty: instynkt, pasje, fantazje,
impulsywno$¢, okrucieristwo, obted.”

Jean Dubuffet, 1968'

VWprowadzenie

Rozumienie oraz kategorie innosci staja si¢ obecnie jednym z gléwnych
dyskurséw wspolczesnej humanistyki. Rozwazane s3 m.in. przez socjo-
logéw, psychologéw i jezykoznawcédw. Ten szeroki wachlarz spojrzen
badawczych powoduje, ze niezwykle trudno jest sformutowa¢ pelna re-
fleksji i precyzji definicje. Celem artykutu jest zatem ukazanie réznorod-
nosci w definiowaniu i pojmowaniu ,innosci” w kontekécie uzywanych
poje¢, zaréwno w publikacjach z zakresu pedagogiki specjalnej, jak i sztu-
ki uprawianej przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng. Podjecie
tematyki jest proba wskazania, ze pomimo réznorodnosci rozumienia
pojecia, stanowi ono ni¢ Iaczaca bardzo wazny kontekst rehabilitacyjny
i edukacyjny, ktéry dotyczy pozytywnego pojmowania ,innosci” sztuki
0sOb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Kontekst ten ma ogromne
znaczenie zaréwno dla samych twoércow, jak i odbiorcoéw ich sztuki, po-
zwala bowiem spojrze¢ na dzialania artystyczne w sposéb nienaznaczo-
ny pietnem niesprawnosci, ale sprawczoséci. Wiek XIX byt czasem, gdy
gloéwnie za sprawa badaczy z dziedziny psychologii zaczeto dostrzegaé
potencjal twdrczy osdb z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz postrze-
gac ich jako pelnoprawnych artystéw. Od tamtego czasu nastapilo szereg
zmian, m.in. w pedagogice specjalnej, psychologii, a takze w spolecznym
rozumieniu niepelnosprawnosci. Jednak nadal trudno nazwad i $ciéle

! https://quotepark.com/pl/autorzy/jean-dubuffet/ (dost(;p: 10.03.2023).
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zdefiniowa¢ zaréwno samg niepelnosprawnos¢ intelektualna, jak i sztuke upra-
wiang przez t¢ grupe spoleczna. ,Innos¢” ukazywana w teoriach i w Zyciu co-
dziennym rozpatrywa¢ mozna z perspektywy dwoch biegunéw postrzegania:
pozytywnym i negatywnym. Zaglebiajac si¢ w znaczenie terminu ,inny”, defi-
niujace czlowieka obdarzonego specyficznymi cechami, na potrzeby niniejszego
tekstu odwolam sie do refleksji ujetych w teoriach z zakresu historii sztuki oraz
pedagogiki specjalnej. Jednakze we wspdlczesnym $wiecie, analizujac ,,codzien-
ne” uzycie okreélenia ,inny”, odwola¢ si¢ warto réwniez do nauk filozoficznych.
W yjeciu filozoficznym znaczenie pojecia ,inny” okresla: ,co nie jest mna, ale za-
razem ja sam jestem tym wszystkim, co jestinne. Inny to caly swiat wokél mnieija
w tym $wiecie” (Rzeznicka-Krupa 2013, s. 41). Ludzie tworzac relacje z drugim
czlowiekiem s3 sobg, a jednoczesnie ,innym’, poniewaz swego rodzaju ,0sob-
nosé¢” jest warunkiem podmiotowosci i czlowieczenstwa. W strukturach spo-
lecznych dochodzi jednak do rozgraniczen, kategoryzacji i podzialéw. Dzieje sig
tak zazwyczaj z potrzeby wprowadzania spolecznego porzadku, dajac poczucie
bezpieczenstwa i ladu spolecznego. W tym kontekscie ,inno$¢” pojmowana jest
jako obco$¢, a osoba okreslana jako ,inny” jest odmienna ze wzgledu na przypi-
sywane jej cechy i atrybuty, do ktérych naleza m.in. niepelnosprawnos¢ intelek-
tualna, fizyczna czy psychiczna (Klajmon-Lech 2017). A zatem czy ,inny” czlo-
wiek — przypadkowy przechodzien, rozni sie od ,innego” opisanego przez filo-
zofow? W filozofii Jozefa Tischnera ,inny” to kto$, kto ,nie jest rzecza miedzy
rzeczami ani przedmiotem miedzy przedmiotami, lecz podmiotem, innym Ja,
ktory staje sie dla mnie Ty lub On, z ktérym moge wejé¢ we wspolnote My”
(Tischner 2004, s. 17). Autor zwraca uwage na podmiotowos¢ czlowieka, zauwa-
zenie réznorodnosci w pozytywnym kontekscie, poniewaz spotkanie z ,,innym”
stanowi¢ moze wstep do budowania relacji bez naznaczenia pigtnem innosci.
W podobnym tonie pisze Ewa Bogdanowska-Jakubowska. Autorka uwaza, ze

Innos¢ to tez wlasciwos¢ drugiego czlowieka, stanowiaca odrebng i wyrédzniajaca
go ceche. Werdd ludzi czesto taka cecha wzbudza negatywne emocje (np. wrogosé,
nienawig¢, strach) i uprzedzenia wobec jednostek lub rzeczy ja posiadajacych; rza-
dziej, wzbudza ona pozytywne emocje (np. podziw, zachwyt, sympatie). Ta rézno-
rodnoé¢ przejawdw innosci i wzbudzanych przez nig emocji $wiadczy o ztozonosci
tego pojecia (Bogdanowska-Jakubowska 2015, s. 9-10).

Niniejszy tekst ma na celu cho¢ cze$ciowe przyblizenie zlozonych znaczen
pojecia ,inny”, czesto wykorzystywanego przez pedagogike specjalng i sztuke
wraz z wykazaniem pozytywdéw plynacych ze stosowania tego dos¢ enigma-
tycznego i wieloznacznego pojecia.
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»Inny” — w pedagogice specjalnej

Doswiadczanie niepelnosprawnosci jako ,innosci” stanowi przedmiot wielu
opracowan. Koncepcje teorii wyjasniajacej spoleczny podziat na Swéj — Obcy
stworzyl Erving Goffman w pracy zatytulowanej Pigtno. Rozwazania o zranionej
tozsamosci. Autor przedstawil jednostke naznaczona spolecznie jako osobe z pew-
na yetykiety’, ktora cechuje si¢ okreslonymi atrybutami uznawanymi przez spo-
leczenstwo za dyskryminujace. Efektem jest przekonanie o niepelnej wartosci tej
osoby, a w konsekwencji jej spoleczne napietnowanie. Autor przedstawit pietno
jako ,atrybut dotkliwie dyskredytujacy jednostke” (Goffman 2007, s. 33). Zwra-
cal jednocze$nie uwage na wieloznaczeniowo$¢ tego ujecia, poniewaz atrybut
pietnujacy dang osobe moze jednoczesnie potwierdza¢ zwyczajnos¢ innej osoby,
okreslanej przez E. Goffmana ,normalsem’, ktéry w ujeciu tym jawi si¢ jako kto$
zwykly, przecietny, stapiajacy sie z innymi normalsami w ludzka mase. Czy zatem
jest to stan, do ktérego warto dazy¢? Czy nie wolimy czuc sig i by¢ odbierani przez
otoczenie jako osoby niepowtarzalne i co za tym idzie — ,inne”?

Analizy znaczeniowej slowa ,inny” z perspektywy pedagogiki specjalnej
dokonata Hanna Zuraw. Autorka wyodrebnila synonimiczne kategorie, we-
dhug ktérych stowo to oznacza: dziwny, odmienny, niejednoznaczny oraz nie-
normalny, anormalny, zaburzony. Wedlug tej definicji ,inny” nie posiada cech
charakterystycznych dla wigkszosci spoleczenistwa, co powoduje, ze jest to
osoba eliminowana z grupy, niemieszczaca si¢ w ogélnie przyjetych normach,
wykraczajaca poza owe normy — zazwyczaj w negatywny sposob (jako kto$
gorszy, slabszy, przynoszacy wstyd). Interpretacja taka pojawia si¢ do$é czesto
w teoretycznych dyskursach dotyczacych 0séb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng (Zuraw 2013). Wedlug kolejnej reprezentantki pedagogiki specjalnej
Doroty Podgorskiej-Jachnik na pierwszy plan wysuwa si¢ umiejetnos¢ reago-
wania na inno$¢ i radzenia sobie z codziennym doswiadczaniem odmiennoéci,
z jednoczesnym zaznaczeniem, ze dialog z ,innym”, oprécz nabywania wiedzy
0 nim, jest takze Zrodlem wiedzy o samym sobie i waznym elementem buduja-
cym wlasng tozsamo$¢, co staje sie coraz trudniejsze w §wiecie rozproszonych
znaczeni (Podgdrska-Jachnik 2007, s. 243).

Joanna Glodkowska za synonim stowa ,inny” uznaje: specjalny, obcy, nie-
znany czy wrecz wrogi. Autorka wnikliwie analizuje ten kontekst niepelno-
sprawnosci, ktéry nosi znamiona spolecznie negatywnego naznaczenia innosci:

W przypadku niepelnosprawnosci dokonuje sie szczegélnego rodzaju nalozenie
dwoéch rodzajéw innosci: inny, bo drugi czlowiek inny, bo niepelnosprawny. Tego
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rodzaju nasilenie innosci staje si¢ Zrédlem postrzegania osoby z niepelnosprawno-
§cig jako nie tylko innej, ale wrecz obcej (Glodkowska 2014, s. 76).

Wspdlczesna pedagogika specjalna wiele miejsca poswieca zaburzeniom
ze spektrum autyzmu, oprécz publikacji naukowych autyzm coraz czesciej
ukazywany jest z perspektywy biografii i autobiografii 0s6b nim dotknietych.
W publikacjach tych takze do$¢ czesto pojawia sie okreslenie ,inny”, ujete
w réznych kontekstach, cho¢ na plan pierwszy wysuwa sie pozytywne
postrzeganie ,innoéci”. W narracjach matek oséb ze spektrum: ,Autyzm to
inne postrzeganie $§wiata niz to ogélnie przyjete za normalne, prawidlowe. Nie
gorsze, inne” (Zalewski 2012, s. 121). Autorka cytatu, w kontekscie rozumienia
spektrum pisze réwniez, ze: ,Kazdy przypadek jest inny. Kiedys nasz terapeuta
powiedzial, Ze kazda osoba ze spektrum autyzmu jest wyspa jedyna w swoim
rodzaju, ale wyspy te tworza pewne archipelagi” (Zalewski 2012, s. 121).
Takze z perspektywy diagnozy w ksigzce Katarzyny Michalczak (2023, s. 43)
pojawiaja si¢ watki dotyczace ,innosci”: ,To czego potrzebowales, to akceptacja
twojej innosci. Diagnoza ci to dawala”. Tak wiec akceptacja ,inno$ci” w tym
przypadku to zazwyczaj pozytywne spojrzenie w przyszlo$é. Przyktadem
moze by¢ takze sam tytut ksigzki Grzegorza Zalewskiego (2012): Inne, ale nie
gorsze, ktéry niezwykle czytelnie wprowadza pedagogike specjalng i spektrum
autyzmu na wyzszy poziom rozumienia ,innosci” jako atrybutu pozytywnego.

Poczucie ,inno$ci” dotyczy nie tylko samych oséb dotknietych niepetno-
sprawnoscia, lecz takze ich najblizszych. W naukach pedagogicznych sytuacja
taka ujmowana jest jako stygmatyzacja przeniesiona. Rodzice i rodzenstwo
osoby z niepelnosprawnoscia czesto czuja si¢ wyobcowani i napietnowani spo-
lecznie. ,Innos¢” w tym konteksécie oznacza czesto wykluczenie z sieci znajo-
mych, codzienne mierzenie si¢ z nieprzychylnymi spojrzeniami, ktére potrafia
wzbudza¢ poczucie winy spowodowane odmiennoscia jednego z czlonkéw ro-
dziny. Sytuacja rodzin 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng niewatpliwie
jest ,inna” niz rodzicow zdrowych dzieci, ale nie powoduje, ze rodzic powinien
czuc sig gorszy.

Pedagogika specjalna, dazaca do normalizacji, ale jednocze$nie jak najpel-
niejszego wlaczania spolecznego, nie moze zapomina¢ o tozsamosci tych oséb,
szanujac i respektujac ich odmiennoé¢. Poniewaz bycie ,innym” nie oznacza
— gorszym czy mniej warto$ciowym. Cho¢ czasem ,inny” budzi pokuse, aby
go ,0swoi¢”, sprawi¢, ze stanie si¢ bardziej ,naszym” i zrozumialym niczym
ynormals” E. Goffmana, warto jednak pomysle¢ o réznorodnosci, ktéra nie-
watpliwie jest bardziej interesujaca niz powtarzalno$¢. Wiele zatem jest jeszcze
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do zrobienia w kontekscie spotecznych odczu¢ i reakcji na osobe z niepelno-
sprawnoscia, uznawang za ,inng". Istotna jest zmiana negatywnego naznaczenia
pojecia ,inny” — zwrdcenia uwagi na niepowtarzalng warto$¢ innosci.

»Inny” w sztukach plastycznych

Zdecydowanie mniej rozbieznosci w rozumieniu okreslenia ,inni” i zgola od-
mienne podejécie do definicji ,inno$ci” mozna odnalez¢ w teoriach dotycza-
cych tworczoéci. W kontekscie tym stowo to jest synonimem niebanalnosci,
wrazliwoéci, prowokuje do rozmyslan i wnikliwych analiz. Sztuka stwarza za-
tem okazje do nieograniczonych interpretacji, a wraz z powstatymi wytworami
plastycznymi jest przestrzenia, gdzie ma miejsce specyficzne spotkanie auto-
ra dziela i jego ,innego” spojrzenia ukazanego za posrednictwem powstalego
dziela. Dla 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng spotkanie to ma szczegél-
ne znaczenie. Jest bowiem elementem wyjécia poza wlasne ograniczenia psy-
chiczne i fizyczne, staje sie tez momentem wejécia ze swoja ,innoécig” w relacje
spoleczne. Jak pisal Zbigniew Skorny (1978, s. 43): ,(...) najwazniejsze jest
dzialanie, czyli to, co czlowiek faktycznie czyni (... ), nie to, co deklaruje lub
przezywa”. Tworczo$¢ jest zatem szczegdlnym przypadkiem samorealizacji,
wazne zdaja sie tu rowniez stowa Ernsta Gombricha (1981, s. 33), ktéry stwier-
dzal, ze ,nie istnieje sztuka, sa tylko dziela i arty$ci”. Z tej perspektywy samo
tworzenie i bycie artysta jest najistotniejsze, pozostale kwestie, takie jak nazew-
nictwo, przynaleznos$¢ do nurtu w sztuce czy klasyfikacje niepelnosprawnosci
schodza na plan dalszy. Istotne staje si¢ indywidualne spojrzenie na bycie ,in-
nym” w uprawianej przez siebie sztuce.

Jedne z pierwszych informacji dotyczacych zainteresowania sztuka osob
z niepelnosprawnoscia intelektualng pochodza z Francji i zwigzane sg z twor-
czo$cig 0s6b z choroba psychiczna. W 1907 r. Marcel Réja (Paul Meunier) wydat
ksiazke pt. Sztuka Szalonych: rysunek, proza i poezja (L'Art chez les fous, le des-
sin, la prose, la poésie). Jednak spektakularne odkrycie twérczosci 0oséb z choro-
ba psychiczng, a nastepnie 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng nastapito
kilkanascie lat pdzniej. Za klasyczne dzielo uznaje si¢ tutaj monografie Hansa
Prinzhorna z 1922 r. Ekspresja szaleristwa (Bildnerei der Geisteskranken), w ktdrej
opisana zostala psychopatologia ekspresji. Publikacja oparta byta na gruntow-
nej podbudowie teoretycznej i zawierala precyzyjna analize piktograficzng stanu
psychicznego malujacych czy rysujacych pacjentéw. Stala si¢ inspiracja dla wie-
lu péiniejszych opracowan dotyczacych artystéw doswiadczajacych kryzysow
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psychicznych (Tyszkiewicz 1987). Zainteresowanie to wynikalo w duzej mierze
z zaciekawienia odkryciem uzdolnien artystycznych u ,innych”

Najczesciej i najszerzej omawiane przez teoretykow sztuki pojecie okresla-
jace sztuke ,innych” to art brut. O sztuce art brut, czyli takze wykluczonych
spolecznie (a zatem ,innych”) glo$no zaczal méwi¢ Jean Dubuffet (1901
1985), artysta czerpiacy inspiracje z powyzszej sztuki. Sformutowat on pierw-
sza definicje art brut, okreélajac jej tworcow jako ludzi ,wolnych od kultury
artystycznej”, w swej pracy tworczej kierujacych sie wlasnymi wewnetrznymi
przezyciami, a nie kanonami i regulami sztuki profesjonalnej. Sama nazwa po-
jawila si¢ po raz pierwszy na pismie w li$cie artysty do szwajcarskiego malarza
René Auberjonoisa (list datowany na 28 sierpnia 1945 r.), w ktérym J. Dubuf-
fet zwracal uwage na niepowtarzalny charakter art brut i pragnat wyizolowa¢
to zjawisko z kultury oficjalnej (Majewska 1974). Sama idea nazwy stanowi
zwiazek frazeologiczny, poniewaz ,brut” w rozumieniu dostownym oznacza
surowy, pierwotny, prymitywny, a jednocze$nie wytrawny, a w kontekscie
rozumienia stowa zwigzanego z produkcja francuskiego wina — brut oznacza
niedosladzane wino, zupelnie wytrawne (Stownik jezyka polskiego). Osnowa
znaczeniowa dla tworczosci oséb wykluczonych zdaje si¢ by¢ zatem niezwy-
kle trafna, oddajaca charakter zaréwno tworcéw, jak i dziel tworzonych w tym
nurcie.

W 1949 1. ]. Dubuffet doprecyzowal swoja definicje art brut w artykule L'Art
Brut préféré aux arts culturels. Zwracal przede wszystkim uwage na ideg¢ ,natu-
ralnoéci” jako przeciwienstwo przynaleznosci do ustrukturalizowanych dzialan

ludzkich:

(...) Twoércy tego gatunku sztuki wywodza wszystko (przedmioty, wybér mate-
rialéw, $rodki transpozycji, rytm i sposoby wzornictwa) z wlasnego wnetrza, a nie
z konwencji sztuki klasycznej albo ze sztuki, ktéra jest modna. (... ). Ta sztuka wy-
rasta z talentu i inwencji twdrcy, a nie — jak to zawsze ma miejsce w sztuce majacej
zrédla w kulturze — z jego umiejetnosci nasladowania innych albo zmieniania sie
jak kameleon (Koc-Wittels 2012, s. 119-127).

Opublikowany tekst stanowi swoisty manifest nowej sztuki.

W polskiej kulturze natomiast dla nazwania sztuki uprawianej przez artystow
z niepelnosprawnoscia intelektualng i chorobg psychiczna stworzono szereg in-
teresujacych okreslen, czesto jednoznacznych z francuskim art brut. Sg to m.in.:
sztuka nieprofesjonalna, naiwna, surowa, samorodna, prymitywna, artystow
golebiego serca oraz artystow dnia siodmego. Wielo$¢ okreslen wskazuje na to,
ze teoretycy sztuki nie do konica radzili sobie i nadal nie radza z umiejscowie-
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niem tworczosci 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna i chorobg psychiczna
w arkanach i teoriach sztuki. Stad, na gruncie polskim, przymiotnik uzywany
byt wielokrotnie, m.in. ,inny” uzyty zostal w tytule istotnej dla rozwoju pol-
skiego nurtu art brut wystawy w warszawskiej Zachecie z 1965 r., zatytulowa-
nej ,Inni. Od Nikifora do Glowackiej”. Prezentacja ta byla zastugg kierownika
Pracowni Badania Sztuki Nieprofesjonalnej Instytutu Sztuki PAN, antropolo-
ga kultury, prof. Aleksandra Jackowskiego. Przy okazji przygotowan do werni-
sazu pojawily sie problemy w zakresie terminologii, ale takze klasyfikacji dziet,
pierwsze propozycje tytutu planowanej ekspozycji okreélal jej kurator, propo-
nujac rozne warianty ,tworczo$ci naiwnej’, majac na uwadze rozbudowanie
znaczen wykraczajacych poza sformulowanie ,naiwna”. Powstala wigc koncep-
cja wlaczenia terminu ,inni”, poniewaz kazdy z przedstawianych autoréw miat
swdj odrebny $wiat. Z kolei dodanie odniesienia ,,0d Nikifora do Glowackiej”
mialo wedlug kuratora dookresli¢ prezentowane prace. Nikifor byl juz wéwczas
do$¢ powszechnie znany, natomiast Glowacka — raczej nie. Umieszczajac wiec
w tytule wystawy nazwisko artystki, kuratorzy sugerowali drugi biegun zjawi-
ska. Na wystawie zaprezentowano 512 prac plastycznych oraz 52 fotograficzne
portrety autoréw owych dziel. Wystawa ta nie byla pierwsza w dziejach polskiej
sztuki naiwnej, ale byla pierwsza o takim znaczeniu i zasiegu, i pierwsza, w kto-
rej tytule wybrzmiat ,inny”. W katalogu do tej wystawy A. Jackowski (1965)
tlumaczyl, dlaczego uzyte zostato to okreslenie. Wynikato to z odrebnosci po-
strzegania $wiata przez tych twoércéw, co rézni ich od twércéw ludowych, ktorzy
opieraja si¢ na cechach wspélnych pewnych grup regionalnych (pozwalajacych
bez wigkszego trudu okresli¢ sztuke lowickg czy kurpiowska). Zapoczatkowata
takze cykl zdarzen w Polsce, ktore pokazaty szerszej publicznosci dziela artystéw
nieprofesjonalnych, nazywanych w tamtym okresie ,prymitywistami”. Zdarze-
nia te staly sie takze pretekstem do poszukiwan badawczych podejmowanych
przez polskich antropologéw kultury i etnograféw, w konsekwencji w wielu
przypadkach ratujacych od zapomnienia twércdw i ich prace, dajacych szanse
zaistnienia ich sztuce w szerokiej przestrzeni spoleczne;j.

W 1995 r. ukazala sie publikacja A. Jackowskiego, bedaca wspolczesnie jed-
nym z najbardziej znanych w Polsce opracowan dotyczacych twoércéw ,innych”.
Sztuka zwana naiwng w zamysle autora miala by¢ encyklopedycznym zesta-
wieniem polskich artystéw art brut, cho¢ nie obylo sie bez watpliwosci doty-
czacych terminologii: ,Twoérczo$¢ takich ludzi, niezalezng od wplywdw, nie-
wyuczona, przyjeto na $wiecie nazywaé naiwna. Zapewne trafniejsze byloby
tu okre$lenie: osobna, intuicyjna, inna (...)” (Jackowski 1995, s. 7). Cho¢
A. Jackowski w swych teoretycznych opracowaniach i katalogach wystaw
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wielokrotnie zmagat si¢ z terminologia, zawsze ,innego” ujmowat w pozytyw-
nym $wietle niepowtarzalnosci.

W 2005 r.,, 40 lat od czasu wystawy ,Inni” w Zachecie i 20 lat od wysta-
wy ,Talent, pasja, intuicja’, Muzeum im. Jacka Malczewskiego w Radomiu
wspolnie z Paistwowym Muzeum Etnograficznym w Warszawie postanowilo,
w zwigzku z tymi dwoma waznymi jubileuszami, przygotowac wystawe ,Ta-
lent, pasja, intuicja II”. Wystawa ta byla odzewem muzealnikéw na spoleczne
zapotrzebowanie dotyczace sztuki ,innych’, byla takze dobrym pretekstem,
aby ukaza¢ nowe tresci i nowe spojrzenie na wspéliczesny art brut (Zabirniska
2022, s. 68). Jak pisal Adam Zieleziniski we wstepie do katalogu, wiele jeszcze
zagadnien zwiazanych z tg sztuka jest nieodgadnionych:

Zagadka dla zwyklych odbiorcéw, ale tez psychiatréw, psychologéw, histo-
rykow sztuki, pozostaje fakt tworzenia dziel na tak wysokim poziomie arty-
stycznym przez ludzi niewyksztalconych, nieprzygotowanych teoretycznie
i warsztatowo (...). Wynika z tego, ze fenomen kreatywnosci czy tworczosci
artystycznej ma swe zrodlo gdzies glebiej w jestestwie czlowieka, poza nie-
sprawnym czesto cialem i umyslem, a precyzyjniej poza intelektem i wiedza
(Zielezinski 2008, s. 9).

W 2013 r. w Muzeum Ziemi Kujawskiej i Dobrzyniskiej we Wloctawku zor-
ganizowano wystawe ,Inne spojrzenie. Art brut w Polsce”. Adam Zapora w ka-
talogu pisze o idei przy$wiecajacej zatytulowaniu ekspozycji:

Ten tytul, w odniesieniu do ekspozycji, odczytywaé mozna wieloznacznie. W za-
lozeniu nawiazuje on do klucza, wedtug ktérego wystawa zostala zakomponowa-
na. Stajac przed wyborem prac niezwykle zrdéznicowanych stylistycznie, réznych
w ekspresji, jezyku plastycznym, technice, wéréd wielu innych motywoéw, zaryso-
wal si¢ wyraznie jeden (ale nie jedyny), laczacy te dziela: twarz ludzka i wyeks-
ponowane oczy. Poddane deformacji, uproszczone, przestylizowane, spogladaja
na widza, patrza i jednocze$nie méwia, wyrazajac intencje i emocje twércéw, ich
spojrzenie na §wiat, ten wewnetrzny i zewnetrzny (Zapora 2013, s. 6).

Mimo ze kurator wystawy pisze o twarzach i spojrzeniu, ktore staly si¢ mo-
tywem przewodnim, to niewatpliwie réznorodnoé¢, a co za tym idzie innos¢
owych spojrzen stanowi kwintesencje ekspozycji, poniewaz inne spojrzenie to
sposob widzenia odmienny od dotychczasowych. Adam Zapora uwaza ponad-
to, Ze tytul wystawy to takze sugestia dla widza — propozycja ,innego” spojrze-
nia na sztuke Stanistawa Zagajewskiego i zjawisko art brut. Sam autor podaje:
yParafrazujac tytul artykutu Zbigniewa Chlewinskiego: «Sztuka naiwna? Nie!
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Sztuka naiwnych!>» mozna tez wyrazi¢ kontekst ekspozycji jako «Inne spojrze-
nie? Nie! Spojrzenie innych!»” (Zapora 2013, s. 8).

Zbigniew Chlewinski, analizujac wielowatkowe dzialanie plockiego projek-
tu ,,Oto ja’, pisal, ze dokonalo si¢

odkrycie, eksponowanie i nadanie spolecznego statusu artysty kilkunastu miesz-
kaicom depeeséw oraz upowszechnienie w $wiadomosci publicznej (...) idei
o réwnouprawnieniu tworcéw réznych proweniencji, co mozna by przetranspor-
towac na jezyk tytutlu wystawy muzealnej ,0d Egzekucji do uniewinnienia” — jako
uwolnienie z domniemanego zarzutu o byciu innym (Chlewinski 2013, s. 108).

U twércéw ,innych” nie ma zadnych wspélnych wiezi, kazdy z tych artystow
jest osobowoscia, na ktora zlozyly si¢ predyspozycje dziedziczne, umystowos¢,
wrazliwoé¢ i co nie mniej istotne, czesto tragiczne — koleje zycia: ,Nie gorsze,
nie lepsze, ale wlasnie inne. Komplementarne” (Jackowski 1995, s. 7). Antoni-
mem dla ,inno$ci” w ten sposob ujetej jest zatem powszechno$¢ i pospolito$c.
Doskonale w tym miejscu wpisuja si¢ takze stowa Jamesa Kaufmana:

(...) nikt nigdy nie napisal biografii jakiej$ tworczej osoby dlatego, ze byla to osoba
najzupelniej normalna. (...) Ludzie twérczy, ktérzy s3 dziwakami i odmiericami
lub cierpia na jaka$ chorobe psychiczng, stanowia o wiele lepszy material na fascy-
nujaca opowie$¢ niz ludzie tworczy, ktdrzy sa nudni, ciezko pracuja i maja udane
zycie malzenskie (Kaufman 2011, s. 105).

To ciekawos¢ popycha odbiorcéw w ramiona sztuki ,innych’, a ich twor-
czo$¢ swa $wiezoscig, a czasem tez przewrotnoscig pobudza do poszukiwania
niezwyklych dziel, a takze nowych, nieznanych twércéw z niepelnosprawno-
$ciami. Ludwig Zimmerer w tekscie z 1980 r. Paradoksy opieki nad twérczoscig
nieprofesjonalnq pisal, ze chetnie postugujemy sie okresleniem ,inny” w kontek-
$cie odmiennosci sztuki nieprofesjonalnej. Autor zaznaczal, ze: ,(...) uzywa-
jac tego okreslenia, probujemy réwnoczesnie wepchna¢ te inno$¢ na tory nam
znane, zdefiniowa¢, nazwac i orzeg, a to znaczy — unieszkodliwi¢ ja, krotko mo-
wigc: od-innizowaé te innoé¢” (Zimmerer 1980, s.91).

Sztuka z nurtu art brut w Polsce, cho¢ nadal jest zjawiskiem dos¢ niszo-
wym w naszej przestrzeni publicznej, to w przestrzeni wystawienniczej znalazla
swoje stale miejsce. W Muzeum Slaskim w Katowicach od lat realizowany jest
cykl wydawnictw i wystaw ,Vivat Insita”, poswiecony artystom z nurtu art brut.
0d 2011 r. w Krakowie dziala Muzeum Sztuki Wspoélczesnej MOCAK, w kté-
rym jedna z gléwnych galezi dzialania jest wlaczanie w kulture osob z niepel-
nosprawno$ciami i chorobami psychicznymi czy tez dzialalno$¢ wydawnicza



96 Agnieszka Zabiriska

i wystawiennicza artystow zwiazanych ze sztuka art brut. Duze zastugi dla pro-
mowania sztuki nieprofesjonalnej i z nurtu art brut ma takze Muzeum im. Jacka
Malczewskiego w Radomiu, ktére jako jedno z pierwszych w Polsce zaintereso-
walo sie nieprofesjonalnymi twércami i zaczelo gromadzi¢ ich prace. Ponadto
duze zbiory posiadaja muzea etnograficzne w Warszawie, Krakowie, Toruniu,
Wroclawiu, Wloclawku i Bydgoszczy.

Oprécz zaangazowania polskich muzeéw (szczegélnie etnograficznych)
dzialaja takze galerie zajmujace si¢ promowaniem oraz stwarzaniem miejsca
do pracy tworczej dla 0séb z niepelnosprawnosciami, bardzo czesto w samej
nazwie tego typu galerii pojawia si¢ okreslenie ,inny” i art brut (Zabinska
2022). Sa to: Galeria Art Brut we Wroctawiu i Lublinie, Galeria TAK w Po-
znaniu, Fabryka Doznan w Szczecinie oraz Galeria Oto Ja w Plocku. Galerie te
ukierunkowaly swe istnienie na promocje¢ i wspieranie sztuki oséb z niepelno-
sprawnoscia intelektualna. Preznie dzialaja takze galerie skupione wokot twor-
czosci 0s6b z chorobg psychiczna: Towarzystwo Przyjaciol Tworek ,, Amici di
Tworki” oraz pracownia dzialajaca przy Szpitalu Specjalistycznym im. Jézefa
Babinskiego w Krakowie.

Podsumowanie

»Innos$¢” obecna jest w sztuce, literaturze, modzie i nauce, a podlozem jej anali-
zy czesto jest emocjonalne naznaczenie. U jednych odbiorcéw ,inny” budzi za-
chwyt czy wrecz wzruszenie jego prawdziwoscia, a u innych powoduje powsta-
nie uczucia, jakim jest pogarda i litos¢, co w konsekwencji buduje taka kategorie
postrzegania, jaka jest ,obcy”. Wérod priorytetéw teoretycznych pedagogiki spe-
cjalnej, jako nauki dazacej do inkluzji, jest niedopuszczenie, aby ,inny” — osoba
z niepelnosprawnoscig — stal sie spolecznie ,obcy”. Zagadnienie to doskonale
ujal w sposéb filozoficzny J. Tischner (2004, s. 19): ,inny mie$ci w sobie para-
doks: on jest inny niz ja, a jednak do mnie podobny — podobny w innosci i inny
w podobienstwie”.

Analiza problematyki ,inno$ci” i ,innego” moze by¢ dokonywana w odnie-
sieniu do wielu innych teorii i obszaréw mysli humanistycznej, jednak zaloze-
niem tekstu bylo ukazanie wycinka ,innosci” z dwdch obszaréw nauki, ktdre
wspolistnieja i moga sie ze soba faczy¢. Analiza wybranych przykladéw wyka-
zala istotne réznice semantyczne miedzy rozumieniem ,innosci’.

7 1»”

Pedagogika specjalna ,inno$¢” traktuje w sposob szczegélny, przechodzac

od pozytywéw budujacych indywidualnos¢ do odrzucenia i braku akceptacji
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dla odmiennosci, rozumianych jednak jako reakcje spoteczne. Lek przed od-
miennoscia, innoscia jest jednym z najglebiej zakorzenionych w czlowieku in-
stynktow, bez wzgledu na deklaracje dotyczace tolerancji; zazwyczaj pierwsza
reakcja na doswiadczenie nieznanego jest obawa. Istotne jest jednak, aby po
pierwszym, poznawczym szoku dokona¢ wyboru: czy pchani ciekawoscia ze-
chcemy pozna¢ blizej ,innego”, czy zareagujemy niechecia czy wrecz przemo-
ca, aby pozby¢ sie z naszej przestrzeni niewygodnego intruza. Jawia si¢ zatem
zaré6wno konotacje pozytywne: wyjatkowy, niepowtarzalny, ale przy tym dalej
funkcjonuja w spoleczenstwie konotacje negatywne: gorszy, obcy, dziwny.

Natomiast rozumienie ,innosci” w sztuce jawi si¢ niewatpliwie jako pozy-
tyw, o duzo bardziej ograniczonym znaczeniu. Konotacje: wyjatkowy, odmien-
ny, niepowtarzalny kojarzone z ,innym” sklaniaja do zaciekawienia i checi po-
znania biografii ,innego”.

Warto zatem dazy¢, aby kazdy cztowiek byt w wigkszym stopniu przekonany
do opcji reprezentowanej przez sztuke, ,inno$¢” moze sta¢ sie bowiem pozada-
ng spolecznie warto$cia, poniewaz, jak pisal Zygmunt Bauman (2009, s. 42):
»Innos¢ Innego jest réwnoznaczna z jego wyjatkowoscia”.
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STRESZCZENIE

We wspodlczesnym $wiecie okreslenie ,inny” zaréwno w rozumieniu potocznym, jak
i na gruncie naukowym zdecydowanie wymyka si¢ wszelkim klasyfikacjom. Szcze-
golnie interesujace jest zaglebienie si¢ w znaczenie odmiennosci — zaréwno pozytyw-
ne, jak i negatywne — w naukach humanistycznych, co sklania¢ moze do refleksji nad
empatig i wykluczeniem. Celem opracowania jest wskazanie réznego definiowania
i rozumienia okreslenia ,inny” w konteksécie pedagogiki specjalnej oraz szczegdlnego
rodzaju sztuki uprawianej przez osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna. Analiza
wybranych przykladéw wykazata dos¢ duzg rozbieznos¢ w pojmowaniu ,innosci’, co
skfania do refleksji nad akcentowaniem pozytywnego widzenia spotecznego ludzi ,in-
nych” — z niepelnosprawnoscia, jako niepowtarzalnych — rozumianych w ten wiasnie
spos6b w arkanach sztuki.

SEOWA KLUCZOWE: sztuka osdb z niepelnosprawnoscia intelektualng, pedagogika
specjalna, inny, art brut, niepelnosprawno$¢ intelektualna, autyzm

SUMMARY

In the contemporary world, the term “other” both in the colloquial sense and in the
scientific world definitely escapes all classifications. It is of particular interest to delve
into the meaning of otherness — both positive and negative in the humanities, which
can prompt reflection on empathy and exclusion. The aim of the paper is to indicate
the different definitions and understandings of the term “other” in the context of
special pedagogy and the particular type of art practised by people with intellectual
disabilities. The analysis of selected examples showed quite a large divergence in the
understanding of “otherness”, which prompts reflection on accentuating the positive
social view of “others” — people with disabilities, as unique — understood in this way in
the arcana of art.

KEYWORDS: art of people with intellectual disabilities, special education, other, Art
Brut, intellectual disability, autism
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Introduction

Among many factors influencing the education process, the desire to
learn is beyond doubt a critical one and encouraging students to de-
velop the virtue of lifelong learning has a large impact on making them
good scholars. Obviously, a world full of wise, intellectually humble and
open-minded people would be a better world, and we should try to find
a way to foster peoples’ ability to acquire knowledge; however, the ques-
tion arises whether it is an obtainable goal. In this article I present a psy-
chological perspective on intellectual humility and consider its main
characteristics. I also present different ways of thinking about intellectual
humility and reflect on its meaning in the process of acquiring knowl-
edge. In the end, I consider whether it is possible to foster the virtue of
intellectual humility in our daily lives.

Intellectual humility — definition

Scholars’ interest in intellectual humility has started with the work of
Roberts and Wood (2003) and, since the first empirical research pub-
lished by Kross and Grossmann (2012), its popularity has grown dra-
matically. However, the conceptual grounding for intellectual humility
begins in philosophy, specifically the intellectual virtue literature. It can
be classified as an epistemic virtue which promotes how to be a good
knower (Brady & Pritchard 2003; Stafford 2010; Church & Barrett
2016). The definition of intellectual humility developed by members of
an interdisciplinary group that involved philosophers and psychologists



102 Karolina Ginalska

characterize it as “recognizing that a particular personal belief may be fallible,
accompanied by an appropriate attentiveness to limitations in the evidentiary
basis of that belief and to one’s own limitations in obtaining and evaluating rel-
evant information” (Leary 2018). There are several definitions of intellectual
humility, all of which imply that an intellectually humble person can recognize
that his or her beliefs might be wrong (Leary 2018), does not feel threatened by
the awareness of his or her intellectual fallibility (Krumrei-Mancuso & Rouse
2015) and has respectful attitude toward people even those who are less knowl-
edgeable (Lilienfeld 2020; Rowatt et al. 2006; Leary 2018).

Over the last few years, intellectual humility has become a topic of articles
in philosophy, theology and psychology in order to define intellectual humility
and measure it (Baechr 2012; Davis et al. 2016; Gregg et al. 2017; Roberts et al.
2003; Samuelson et al. 2015; Whitcomb et al. 2015). Psychological research
has brought 18 different questionnaires to measure intellectual humility (Por-
ter et al. 2020) and its several definitions (Church & Barrett 2016; Hopkin et al.
2014; Krumrei-Mancuso & Rouse 2015; Leary et al. 2017; Porter & Schumann
2018; Samuelson et al. 2012; Whitcomb et al. 2015).

Main characteristics

Intellectual humility is fundamentally a cognitive phenomenon. According to
literature, the intellectually humble people not only recognize that their beliefs
might be wrong but also spend more time seeking information and take careful
consideration while forming beliefs and making decisions (Leary 2017), scan
for limitation in their knowledge (Deffler, Leary & Hoyle 2016) and inter-
act more with opposing views (Krumrei-Mancuso & Newman 2020; Porter
& Schumann 2018). They are deeply interested in understanding others’ peo-
ple point of view and the reasons that someone disagree with them (Porter &
Schumann 2017). Therefore, we can imagine a person, who will be more ob-
jective while assessing facts and will be constantly truth-seeking, even at the
expense of their own way of thinking.

Deffler et al’s (2016) findings indicate that individual differences in intel-
lectual humility may affect processing information, which means that intellec-
tually humble individuals process information more deeply. Thus, intellectual
humility have significant implications for people’s functioning in an array of
settings, especially education. In this context it is crucial to focus on motiva-
tional and behavioural components of intellectual humility. Intellectual hu-
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mility manifests itself in a proactive, inquisitive approach to knowledge (Leary
2017). This intellectual proactivity is an important feature of an intellectually
humble person, and should foster the educational process. Undoubtedly, there
are links between intellectual humility and epistemic curiosity as well as epis-
temic motivation, more specifically intrinsic motivation, which is described as
simply enjoying an activity or seeing it as an opportunity to explore, learn, and
actualize our potentials (Coon & Mitterer 2010, p. 339). Those connections
seems to be worth investigating in the future.

What is more, intellectually humble individuals are motivated to seek
knowledge and new experiences. Their careful and deliberate thinking leads
to better understanding and greater depth of learning. Thus, we are presented
with the image of a person, who is eager to get more in-depth knowledge about
the world and for whom acquiring new knowledge has an immeasurable value.
Individuals with high level of intellectual humility are life-long learners who
enjoy learning and are highly motivated to acquire knowledge (Haggard et al.
2018; Krumrei-Mancuso et al. 2020). Intellectual humility involves thinking
beyond rules and schemas and as such, has always been a way of thinking of
explorers and scientists.

Recognising one’s beliefs as fallible is not a new concept in philosophy. An
almost identical idea can be found in William Hare’s works (1987), where he
writes about another intellectual quality, open-mindedness: “to be open-mind-
ed is ... to be critically receptive to alternative possibilities, to be willing to
think again despite having formulated a view, and to be concerned to defuse any
factors that constrain one’s thinking in a predetermined way” (p. 9). Accord-
ing to this, an open-minded person identifies the possibility that their judg-
ments and opinions are false, and this attitude is demonstrated behaviourally
in a willingness to reconsider their views. The closed-minded person, on the
other hand, refuses to consider the possibility to study and evaluate counter-
vailing evidence and arguments. An open-minded person tends to be less dog-
matic and more likely to revise their beliefs.

Not surprisingly, scores on measures of intellectual humility correlate with
measures of dogmatism (Altemeyer 2002; Rokeach 1960). Intellectually hum-
ble people tend to be tolerant toward other beliefs and the people who hold
them. A bit of light on this aspect has been thrown by multiple research regard-
ing relationship between intellectual humility and the Big Five traits (Krum-
rei-Mancuso & Rouse 2016; Leary et al. 2017; McElroy et al. 2014; Meagher
etal. 2015).
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Intellectual humility and personality traits

Researchers suggests that intellectual humility is relatively stable disposition
therefore, compare it with different personality traits. This comparison take place
mostly during the development and validation of new measure of intellectual
humility. As a consequence, a number of correlations have been found between
intellectual humility and the five-factor model of personality (Bak et al. 2021).

Porter and Schumann (2018) showed weak, but statistically significant cor-
relation between intellectual humility and agreeableness, conscientiousness and
openness to experience. Similar relationships have been found in McElroy’s et al.
(2014) and Leary’s et al. (2017) studies. Krumrei-Mancuso and Rouse (2016)
focused exclusively on openness to experience and found a moderate relationship
between openness and intellectual humility (r = 0,40). Their study also supported
ahypothesis that intellectual humility is an independent predictor of openness to
experience. Haggard et al. (2018) settled correlations between intellectual humil-
ity and conscientiousness (r = 0,49) and neuroticism (r = -0,49).

The extent to which intellectual humility manifests as a personal trait may
depend on cultural and developmental factors. Research suggests that in col-
lectivist societies, humility is often perceived as a social virtue linked to def-
erence and respect for elders, whereas in individualistic cultures, it is viewed
as a cognitive strength promoting independent reasoning (Hook et al. 2017).
Moreover, studies indicate that intellectual humility may develop with age, as
older individuals tend to exhibit greater cognitive flexibility and tolerance for
ambiguity (Zmigrod et al. 2019). These factors should be considered when
interpreting findings on intellectual humility’s role in education.

To conclude, studies proved correlations between intellectual humility and the
Big Five traits, particularly with agreeableness, openness to experience and con-
scientiousness. Interestingly, negative correlation between intellectual humility
and neuroticism have been found which present an emotional aspects of intellec-
tual humility and seems to be an interesting direction for future research.

Intellectual humility and education

Why are some students engaged in classroom activities, asking questions and
showing interest in a subject, while others seem to be completely oblivious to
any kind of learning activities? Probably every teacher has asked this question
at least once in their career. One possible answer is that not every student has
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an intrinsic desire to learn new things, gain knowledge and broaden their intel-
lectual horizons. According to research, intellectually humble people see gaps
in their knowledge and are interested in filling them; it is not an annoying duty
but a real value they pursue: they simply love to learn new things (Haggard
et al. 2018). Krumrei-Mancuso et al. (2020) define it as an “intrinsic tendency
to seek and enjoy cognitive activities”.

The roots of the concept of open-mindedness and intellectual humility go
back to Aristotle’s ethics, according to which, there are other intellectual virtues
which enable people to acquire knowledge and form true beliefs. It is intellectual
humility that makes us aware of our epistemic fallibility, and open-mindedness
which makes us more willing to consider an alternative perspective on various
issues. But curiosity causes us to ask questions, to wonder and seek out under-
standing, and thanks to intellectual courage we challenge our assumptions based
on new learning, understanding and insights (Spiegel 2012; Taylor 2016).

The study confirmed links between intellectual humility and intellectual cu-
riosity, specifically motivation to seek out knowledge and new experiences. This
“attitude of mind” seems to guide our thinking in all areas of life. An intellectu-
ally humble person is not inclined to jump to conclusions and they take deeper
consideration about encountered facts. Deffler et al’s (2016) research revealed
that intellectually humble participants who read sentences about controversial
topics spent more time reading sentences that expressed views contrary to their
own opinions than participants low in intellectual humility.

The outcome of intellectual humility is connected with enhancing knowl-
edge and gaining insight into one’s areas of incomprehension, and this leads
to the open, curious attitude towards knowledge outlined above. Since some
authors regard intellectual humility as encompassing respect for others’ views
(Hook et al. 2017; Krumrei-Mancuso, Rouse 2015) it is also worth mentioning
that a respectful attitude towards disagreement and different opinions can also
lead to gain a deeper understanding and new knowledge. Intellectually hum-
ble individuals find that kind of situation a challenge and all problems seem
to be worth discussing. Considering oneself as superior or inferior may cause
an arrogant or submissive behaviour, but this is not an issue with intellectually
humble people. A wealth of knowledge is available for them through exchang-
ing views with other people and through respectful discussions on given topics.

Although theoretically intellectual humility (as well as other intellectual vir-
tues) should support achieving academic success, empirical data are inconclu-
sive. Krumrei-Mancuso et al. (2020) proved that although intellectual humility
is associated with more general knowledge, it is also connected with slightly
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lower GPA - the score obtained by students during standard American exam.
Undeniably intellectual humility is associated with a range of abilities import-
ant during educational process such as reflective thinking, need for cognition,
intellectual engagement, curiosity, intellectual openness, and open-minded
thinking (Krumrei-Mancuso et al. 2020), nonetheless its importance seems to
be related rather to the process of acquiring knowledge than to the student’s
effectiveness in the process of testing it.

Therefore, can intellectual humility be helpful in answering the question why
some students crave knowledge, whereas others do not show enthusiasm for it?
Partly yes, for sure. Researchers proved intellectual humility to be important fac-
tor influencing students attitude toward new ideas, acquiring knowledge as well
as open-minded attitude towards discussion and disagreement. Intellectually
humble students strive towards gaining new knowledge and actively seek new
information (Porter & Schumann 2018). In comparison to the less intellectually
humble students, they are more open-minded and pay greater attention to the
evidentiary basis of their judgements (Krumrei-Mancuso & Rouse 2016; Leary
etal. 2017). Although, more advanced research is needed in the area of the role
of intellectual humility in acquiring knowledge evidently intellectual humility is
one of the factors contributing to greater knowledge acquisition and we should
reflect on possibilities of enhancing it in our students and society.

Fostering intellectual humility

Since a growing literature has been reporting the benefits of intellectual humili-
ty in academic achievements (Rowatt et al. 2006), an important question arises
whether we can do something to foster it in our students. Is it possible to instil
the value of intellectual humility and rekindle a child’s curiosity and willingness
to learn new things?

Porter and Schumann (2018) reported that intellectual humility can be en-
hanced, at least temporarily. Participants of their experiment who were primed
with the idea of a growth mindset of intelligence had significantly higher levels
of intellectual humility than those primed with a fixed mindset in response to
disagreement. But it is not all — experimentation is an essential part of learn-
ing and it means that a learner needs to make mistakes in order to gain new
knowledge. Therefore, we can predict that an intellectually humble person
does not mind or fear failure because of his desire to improve. He believes that
his success is based on hard work, a never ending aspiration to flourish, even



The role of intellectual humility in education and the possibilities 107

at the cost of a few failures. A contrary, fixed mindset implies that intelligence
cannot be changed, and every mistake made during tests, tournaments or just
a discussion reflects our unchangeable intellectual possibilities (Ehrlinger et al.
2016). That is why people with a fixed mindset dread failure and are less likely
to continue working hard when experiencing setbacks. This attitude towards
an individual’s potential to learn and develop intellectual skills can be reshaped
and a fixed mindset can be replaced with a growth mindset under certain con-
ditions. That being so, enhancing a growth mindset may have a positive impact
on fostering one’s intellectual humility, whereas intellectual arrogance may be
considered as an effect of an overwhelming influence of a fixed mindset.

A chance to develop intellectual humility may also be the development of
correlated variables. One that is worth considering is cognitive flexibility. Cor-
relational analysis revealed that cognitive flexibility is significantly positively
correlated with intellectual humility, especially with those aspects associated
with intellectual identity, such as the feeling of being threatened when con-
tradicted and a conviction that one’s own beliefs are superior (Zmigrod et al.
2019). If we consider intellectual humility as mostly a cognitive phenomenon
it seems to be valuable to reflect on the possibilities of enhancing it through de-
veloping the ability of flexible thinking and applying this ability to the process
of thinking about one’s own beliefs and the beliefs of other people.

However, some researchers disagree with this mostly cognitive approach
towards intellectual humility. According to Pitchard (2020), we should focus
our attention on the fact that intellectual humility is an other-directed virtue
and comprises a genuine intellectual concern about others and without that
we can only have an open-minded, self-confident individual aware of his intel-
lectual superiority and who act accordingly. That is why fostering intellectual
humility should involve (1) developing good practices for getting the truth as
well as (2) creating an attitude of intellectual respect for others. A dismissive
attitude towards people who are less knowledgeable does not sound like an
intellectually humble individual but rather an arrogant one. The importance
of this aspect of intellectual humility has also been emphasized by Lilienfeld
(2020). He claims, that intellectual humility should become a guiding credo
of sceptical movement which should be focused not only on addressing scien-
tifically unjustified assertation and reflecting on thinking processes, but also
on a respectful attitude toward others’ views. These fascinating interpretations
show us a rather unexpected direction of thinking about fostering intellectual
humility, which is more concerned with social life and respect towards others
rather than improving one’s own intellectual attitude.
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It is important to note that attributing intellectual humility to oneself can
cause a contradiction — such praise can easily make one proud of being intellec-
tually humble and focusing attention on it simply breaks one out of it (Robinson
& Alfano 2016). Therefore, it is worth considering whether it is possible to foster
intellectual humility by teaching about it explicitly. According to Robinson at al.
(2016), intellectual humility must be intrinsically motivated and for that reason
we should not encourage people to be intellectually humble in order to reap the
rewards for humility. It should be enhanced implicitly, without drawing atten-
tion to it and pointing out the benefits of being an intellectually humble person.
Hence, the way to foster it is by teaching the value of critical feedback from the
early stage of life, encouraging children to face opinions of others and, as a con-
sequence, considering their beliefs and judgments from a different point of view.

Conclusion

Intellectual humility has proven itself to be an interesting subject of psycholog-
ical research, and a growing body of literature documents its benefits in many
forms, including academic achievements (Krumrei-Mancuso 2020; Rowatt
etal. 2006). Although it is mostly a cognitive phenomenon based on the abili-
ty to recognise that one’s beliefs might be fallible (Church et al. 2017; Hopkin
etal. 2014; Krumrei-Mancuso et al. 2016; Leary et al. 2017; Porter et al. 2017;
Samuelson et al. 2012; Whitcomb et al. 2015), a great amount of research in-
dicates that intellectually humble individuals own their intellectual limitations
by looking for possibilities to address them; they enjoy thinking and learn-
ing new information (Leary 2017). Even though this is an interesting point
of view, it may cause problems in identifying defining characteristics of the
construct. Perhaps considering other intellectual values such as open-minded-
ness, intellectual curiosity, intellectual courage or love of truth as co-occurring
yet separate constructs may address this issue in future.

Much research shows a significant impact of intellectual humility on learn-
ing and acquiring knowledge (Deffler et al. 2016; Leary et al. 2017; Haggard et
al. 2018; Krumrei-Mancuso et al. 2020; Rowatt et al. 2006). Intellectually hum-
ble individuals are more open-minded, consider ideas from different angles and
feel comfortable when they meet opposing views. Their willingness to discuss
perspectives of other people allows them to broaden intellectual horizons and
avoid the pitfalls of dogmatic thinking (Hopkin et al. 2014; Krumrei-Mancuso
2018). In a world of ubiquitous arrogance and irreconcilable conflicts, it seems
to be the cure we need.
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While studies demonstrate significant correlations between intellectual humil-
ity and traits like openness to experience and conscientiousness (Krumrei-Man-
cuso & Rouse 2016), these relationships should not be interpreted as causal. It
remains unclear whether intellectual humility fosters openness or whether indi-
viduals who are naturally open-minded simply score higher on humility scales.
Moreover, although intellectual humility has been linked to curiosity, motivation,
and knowledge acquisition (Haggard et al. 2018), its direct impact on academic
performance remains debated. Some studies suggest that intellectually humble
students engage more in deep learning and reflection, but this may not always
translate into higher GPA scores (Krumrei-Mancuso et al. 2020).

At the same time, numerous studies highlight the positive role of intellectual
humility in learning and decision-making; however, it is essential to consider
methodological limitations. Many of these studies rely on self-report measures,
which may introduce social desirability bias (Deffler et al. 2016). Additional-
ly, different research teams use varied scales to measure intellectual humility
(Porter et al. 2020), raising concerns about comparability. Furthermore, the
predominance of WEIRD (Western, Educated, Industrialized, Rich, and Dem-
ocratic) samples (Henrich, Heine, & Norenzayan 2010) limits the generaliz-
ability of findings to non-Western contexts, underscoring the need for broader,
cross-cultural research.

The answer to the question whether it is possible to foster intellectual hu-
mility and if so, to what extent, is not yet complete. Predictions are optimistic,
though. Enhancing growth mindsets and teaching the value of getting con-
structive feedback and confronting our views with others in discussions can in-
crease the level of intellectual humility. It seems to be especially consequential
in forming the minds of young people. Beyond doubt, the role of education in
instilling an intellectual values into the student (Pitchard 2020) and one of the
most fundamental intellectual values is intellectual humility. It plays an impor-
tant role in the pursuit of knowledge, and its practical implications may contrib-
ute to educational systems, help people to accept their intellectual limitations,
decrease the tendency to overestimate intellectual strengths and rekindle cu-
riosity and the willingness to learn and broaden intellectual horizons.
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SUMMARY

A growing body of research has demonstrated the role of intellectual humility in
acquiring knowledge. In this article I present main conceptualisations of intellectual
humility and introduce a perspective of co-occurent concepts of open-mindedness,
curiosity, intellectual courage and love of truth. The research on intellectual humility
in learning activities shows correlations with better recognition memory, openness,
curiosity, tolerance to ambiguity, low dogmatism, thinking beyond rules and an
inquisitive approach to knowledge. Therefore, I consider different ways to foster
intellectual humility as it seems to be significant in the educational process and has
been proved to be possible, at least temporarily.

KEYWORDS: intellectual humility, education, acquiring knowledge, open-minded-
ness, curiosity

STRESZCZENIE

Rosngca liczba badan pokazuje, ze w procesie edukacji i zdobywania wiedzy istotna role
odgrywa pokora intelektualna. W niniejszym artykule prezentuje¢ konceptualizacje po-
jecia pokory intelektualnej, a takze wprowadzam powiazane z nig konstrukty, takie jak
otwarto$¢ umyshu, ciekawo$¢ i odwaga intelektualna oraz umilowanie prawdy. Badania
nad pokorg intelektualng w kontekscie aktywnosci zwigzanych z uczeniem si¢ pokazuja
jej zwiazki ze zmiennymi, takimi jak: pamie¢, otwarto$¢, ciekawo$¢, tolerancja niejed-
noznacznosci, dogmatyzm, myslenie wybiegajace poza schemat oraz dociekliwos¢ inte-
lektualna. W zwiazku ze znaczeniem pokory intelektualnej w procesie edukacji, w kon-
cowej czesci artykutu rozwazam mozliwosci jej wzmacniania. Odwoluje sie przy tym
do badania, zgodnie z ktérym mozliwe jest zwigkszenie poziomu pokory intelektualne;.

SEOWA KLUCZOWE: pokora intelektualna, edukacja, zdobywanie wiedzy, otwar-
to$¢ intelektualna, ciekawo$é
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Wprowadzenie

Trudnosci w slyszeniu wystepujace u 0séb po 60. roku zycia utozsa-
miane s3 z pojeciem gluchoty starczej (Ciepliiska 2022). Presbyacusis
okreslany jest jako ,niedostuch, wystepujacy u oséb w wieku pode-
sztym, ktory jest nastepstwem zmian inwolucyjnych w przebiegu sta-
rzenia sie organizmu czlowieka bez udzialu dodatkowych szkodliwych
czynnikéw zewnetrznych” (Gierek 2008, s. 299). Zagadnienie dotycza-
ce trudno$ci z prawidlowym styszeniem, ktére wystepuje wraz z wie-
kiem, jest istotne. Wyniki niektérych badai naukowych wykazuja, ze
juz tagodny ubytek stuchu moze prowadzi¢ do negatywnych nastepstw
na poziomie emocjonalnym, spolecznym i komunikacyjnym (Freidl,
Luxenberger, Moser 2017). Postepowi tego rodzaju niedostuchu nie
mozna zaradzi¢. Dlatego powinny by¢ podejmowane dzialania majace
na celu wczesne rozpoznawanie trudnosci w prawidlowym slyszeniu
u 0so6b starszych. Wskazane jest takze prowadzenie odpowiedniej re-
habilitacji z seniorami, ktérzy maja problemy w zakresie prawidlowego
styszenia (Bianchini, Ciorba, Pastore, Pelucchi 2012). Podczas prowa-
dzenia badan wykorzystano definicje jako$ci zycia, ktora zostata zapro-
ponowana przez Swiatowa Organizacje Zdrowia. Jako$¢ zycia okreslo-
na zostala jako ,indywidualny sposéb postrzegania przez jednostke jej
pozycji zyciowej w kontekscie kulturowym i systemu wartosci, w kto-
rym zyje, oraz w odniesieniu do zadan, oczekiwan i standardow wyzna-
czonych uwarunkowaniami §rodowiskowymi” (Rostkowska, Skarzyn-
ski 2017, s. 44).

Niniejsza praca przedstawia wyniki badan wlasnych w obszarze ja-
kosci zycia 0séb po 60. roku zycia, ktore maja trudnosci w styszeniu.
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Materiat i metody

Do wykazania zaleznosci miedzy jakos$cia zycia respondentéw a okreslonym
poziomem trudnoéci w slyszeniu zastosowano nastepujace metody anali-
zy statystycznej: $rednia, odchylenie standardowe, rho Spearmana, istotnos¢
statystyczna, test dla préb niezaleznych — test jednorodno$ci wariancji Leve-
ne’a, analiza jednoczynnikowa ANOVA, poréwnania wielokrotne. Obliczen
dokonano przy uzyciu Statistical Package for the Social Sciences.

Problem badawczy brzmi nastepujaco: Jaki jest zwigzek miedzy stopniem
trudnosci w styszeniu u oséb badanych a jako$cia ich zycia?

Zalozono, ze wystepuje zwigzek miedzy poziomem trudnoéci w styszeniu
a jakoscia zycia — im wigksze trudno$ci, tym nizsza jakos¢ zycia.

Problem badawczy sformutowano na podstawie analizy wczesniejszych ba-
dan. Badania ,Stuch polskich senioréw 2014” ukazaty bowiem, ze 77% star-
szych os6b (60 lat i wigcej) ma problemy ze stuchem. Respondenci zwrdcili
uwage, ze pogorszenie sluchu wplywa na pojawienie sie negatywnych konse-
kwencji w ich zyciu. Badania byly prowadzone od 18 do 29 sierpnia 2014 r.
(N =500) (Raport 2014).

Zmienna zalezna obejmuje jakos¢ zycia 0séb starszych po 60. roku zycia
z trudnosciami w slyszeniu, natomiast zmienna niezalezna — trudnosci w slyszeniu
u senioréw (poziom subiektywnie odczuwanych trudnosci w styszeniu — lekki,
umiarkowany, znaczny, gleboki).

Dane zaprezentowane w sposob ilosciowy uzupelniono o charakter jakoscio-
wy. Przedstawiono wyniki badan dotyczace korzystania z aparatéw stuchowych
przez senioréw, przekonan starszych osob o znaczeniu stuchu w codziennym zy-
ciu oraz wykorzystywanych strategiach radzenia sobie z trudnosciami w slyszeniu.

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego i technike
ankiety. Zastosowano dwa kwestionariusze ankiety: Trudno$ci w Slyszeniu
u Oséb Starszych — bateria TSOS oraz WHOQOL-BREF - Skrécona Wersja
Ankiety Oceniajacej Jakos¢ Zycia.

Pierwsze narzedzie jest autorstwa Ewy Domagaly-Zysk (Domagala-Zysk
2019). Z narzedzia tego wykorzystano wszystkie elementy: Karte Indywidu-
alng (TSOS-KI), ktéra shuzy do zakwalifikowania respondentéw do badan
wlasciwych; Test Przesiewowy (TSOS-TP), dzigki ktéremu ocenia sie su-
biektywne trudnosci w slyszeniu wéréd senioréw. Dzigki temu testowi moz-
liwe jest zaklasyfikowanie respondentéw do poszczegdlnych stopni trudnosci
w sltyszeniu. Stopien trudnosci w styszeniu okreslany jest na podstawie subiek-
tywnych odczué respondentéw. Respondenci mogli zosta¢ zakwalifikowani
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do odpowiedniej grupy ze wzgledu na okreslone trudnosci w prawidlowym
styszeniu (lekkie, umiarkowane, znaczne, glebokie). Ta cze$é zawiera 10 pytan.
W kazdym pytaniu respondent moze uzyska¢ od 0 do 2 punktéw. Wszystkie
punkty s3 razem zliczane. Respondenci, ktérzy otrzymali ponizej 4 punktéw
nie zostali zakwalifikowani do badan ze wzgledu na brak trudno$ci w slyszeniu.
Pozostale osoby byly przydzielone do poszczegdlnych pozioméw trudnosci
w slyszeniu (4-7 punktéw — lekkie, 8—12 — umiarkowane, 13-16 — znaczne,
17-20 — glebokie). Wykorzystano takze Strategie Radzenia Sobie z Trudno-
$ciami w Styszeniu (TSOS-ST), opisujace zachowania starszych oséb w przy-
padku wystapienia trudnosci w slyszeniu, a takze Skale Przekonan o Znaczeniu
Stuchu (TSOS-SP), ktéra stuzy do oceny postrzegania waznosci prawidlowego
stuchu w zyciu czlowieka. Karta Indywidualna zawiera informacje dotyczace
wieku, plci, wyksztalcenia, miejsca zamieszkania oraz statusu zawodowego ba-
danych. TSOS-KI zawiera takze dane w zakresie probleméw ze stuchem wérod
badanych (obecnej sytuacji, poréwnania do sytuacji, ktéra wystepowala kilka
lat temu, diagnozy medycznej trudnosci z prawidlowym sluchem, korzystania
z aparatow stuchowych).

Kolejne narzedzie to WHOQOL-BREF - Skrécona Wersja Ankiety Ocenia-
jacej Jakos¢ Zycia. Kwestionariusz ten stuzy do oceny ogélnej jakosci zycia czlo-
wieka, jego indywidualnej, ogdlnej oceny wlasnego zdrowia oraz jakosci zycia
w sferze somatycznej, socjalnej, psychologicznej i srodowiskowej. Badany, od-
powiadajac na poszczegdlne pytania, moze uzyskac od 1 do S punktéw. Kolejno
poszczegblne punkty sa razem zliczane wedlug specjalnego klucza do obliczenia
jakosci zycia w poszczegdlnych sferach (World Health Organization 2004).

Podczas calego procesu badawczego rozdano 407 kwestionariuszy ankiet. Re-
spondenci do badan byli rekrutowani na podstawie wyrazenia zgody w formie ust-
nej. Osoby starsze, ktore braly udziat w badaniach, nie mialy powaznych choréb
oraz wiekszych trudnosci w prawidlowym funkcjonowaniu wynikajacych z in-
nych przyczyn niz problemy w styszeniu. Autorka artykutu zapoznala senioréw
z celem badan oraz okreslila charakter grupy, ktéra bedzie brala udzial w badaniu.
Do badan zakwalifikowalo si¢ Iacznie 209 respondentéw. Najwigcej badanych
bylo wwieku 60-74 lat, wsréd nich przewazaly kobiety. Najwiecej respondentéw
posiadalo $rednie wyksztatcenie. Kolejno byly osoby starsze z wyksztalceniem za-
wodowym, wyzszym oraz podstawowym. Respondenci w wigkszo$ci mieszkali
w miecie. Najwigcej badanych przebywalo na rencie lub emeryturze. Badani zo-
stali podzieleni na cztery grupy ze wzgledu na poziom subiektywnych trudnosci
w styszeniu (lekkie, umiarkowane, znaczne, glebokie). Charakterystyke socjode-
mograficzng badanych senioréw przedstawiono w tabeli 1.
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Tabela 1. Charakterystyka socjodemograficzna badanej grupy

Lp. Dane respondentéw
60-74 75-89 90 i wigcej
1 | Wiek
58,9 % 36,8 % 4,3 %
kobieta mezczyzna
2 | Ple¢
62,7 % 37,3 %
podstawowe zawodowe $rednie wyzsze
3 | Wyksztalcenie
92% 26,1% 42,5% 22,2%
Miejsce wies male miasto duze miasto
4 . .
zamieszkania 28,1 % 28,1 % 43,7 %
renta/ praca zawodowa na praca
5 Status emerytura | czeé¢etatu/dorywczo | na pelny etat
zawodowy
88,5 % 1,9% 9,6 %
Stopien lekkie umiarkowane znaczne glebokie
6 | trudnodci
w slyszeniu 17,2 % 54,1 % 14,4 % 14,4 %

Zrédlo: badania wlasne.

Pozostale osoby nie spelnily kryteriow, ktére zostaly zalozone na poczatku
procesu badawczego:

« wiek badanych - 60 lat i wiecej,

« pojawienie si¢ trudno$ci w slyszeniu po ukonczeniu 40. roku zycia,

« wystepowanie subiektywnych trudnosci w slyszeniu (minimum lekkiego

stopnia).

Kwestionariusze byly uzupelniane przez respondentéw samodzielnie lub
w obecno$ci autorki artykulu albo asystenta (specjalnie przeszkolonej do tego
celu osoby). Autorka lub asystent odczytywali polecenia zawarte w kwestio-
nariuszach lub/i zapisywali uzyskane odpowiedzi. Postepowanie takie mialo
stuzy¢ zachowaniu obiektywnego charakteru badani. Badania byly prowadzone
od marca do grudnia 2019 r. na terenie Polski. Respondenci mieszkali samo-
dzielnie lub z innymi cztonkami rodziny.
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Wyniki

Cechy podmiotowe osdb starszych z trudnosciami w styszeniu

W tej czesci artykulu zostana przedstawione zaleznoéci pomiedzy poszczegol-
nymi cechami podmiotowymi (wiek, pte¢, poziom wyksztalcenia, miejsce za-
mieszkania, status zawodowy) senioréw a poziomem jakosci ich zycia.

Wiek badanych a jakos¢ ich zycia
Badano osoby w wieku 60-96 lat (N = 209). Do opisu kategorii zostaly utwo-
rzone dwie grupy wiekowe: osoby w wieku 60-74 lat oraz 75-96 lat.

Jako$¢ zycia badanych w przypadku wszystkich skladowych uzyskata wyzsza
$rednig dla grupy wiekowej 60-74 lata. W zakresie odchylenia standardowego
wyzsze wyniki widoczne sa gtéwnie dla grupy wiekowej 75-96 lat. Wyjatek sta-
nowi odchylenie standardowe w zakresie socjalnej sfery jakosci zycia (wyzsze
wyniki uzyskata grupa wiekowa 60-74 lata).

Jako$¢ zycia badanych w przedziale wiekowym od 60. do 74. roku zycia
przedstawia sie nastepujaco. Najwyzsza jako$¢ zycia obserwuje sie w sferze so-
cjalnej, a minimalnie nizsza w sferze srodowiskowej. Poziom ogélnej jakosci
zycia jest wyzszy w stosunku do indywidualnej, ogélnej percepcji wlasnego
zdrowia u 0s6b starszych w wieku 60-74 lat.

W przypadku drugiej grupy wiekowej (75-96 lat) otrzymano nastepujace
wyniki. Najwyzsza jako$¢ zycia jest w sferze srodowiskowej, a najnizsza w sfe-
rze somatycznej. Mozna zaobserwowa(, ze tak samo jak w przypadku respon-
dentéw w wieku 60-74 lat, w grupie wiekowej 75-96 lat wyzsza jest ogélna ja-
ko$¢ zycia badanych niz ich indywidualna, ogélna percepcja wlasnego zdrowia.
Dane dotyczace jako$ci zycia senioréw zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Jako$é zycia badanych a wiek respondentéw (M, SD) (N =209)

Kodé vei Wiek Srednia Odchylenie standardowe
Jakos¢ zycia badanych (M) (sD)
60-74 3,75 0,65
Ogolna jako$¢ zycia
75-96 3,57 0,83
Indywidualna, ogélna 60-74 3,27 0,78
percepcja wlasnego zdrowia 7596 2,79 Lot
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60-74 12,72 1,63
Somatyczna jako$¢ zycia

75-96 12,47 1,79

60-74 13,85 2,00
Psychologiczna jako$¢ zycia

75-96 13,01 2,18

60-74 14,27 3,36
Socjalna jako$¢ zycia

75-96 12,71 3,25

60-74 14,25 2,23
Srodowiskowa jako$¢ zycia

75-96 14,01 2,41

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzono, ze im wyzszy wiek respon-
dent6w, tym nizsza jest ich ogélna jakos¢ zycia, indywidualna, ogélna percepcja
wlasnego zdrowia oraz jako$¢ zycia w poszczegélnych sferach. Dokladne dane
(wspétczynnik rho Spearmana, istotno$¢ statystyczna) zamieszczono w tabeli 3.

Tabela 3. Korelacja, istotno$¢ statystyczna — zalezno$¢ miedzy wiekiem badanych
aich jakoscia zycia (N = 209)

rho Spearmana Istotno$¢ statystyczna

Jakos¢ zycia/ wiek badanych (tho) (P)
Ogolna jako$¢ zycia -0,15 p=0,027
Indywidualna, ogélna percepcja wlasnego zdrowia -0,26 p < 0,001
Somatyczna jako§¢ zycia -0,11 p=0,113
Psychologiczna jako$¢ zycia -0,16 p =0,024
Socjalna jako$¢ zycia -0,24 p < 0,001
Srodowiskowa jako$¢ zycia -0,02 p=0,725

Zrédlo: badania wlasne.

W zakresie wieku i jakosci zycia oséb starszych wykonano takze test dla
préb niezaleznych — test jednorodnosci wariancji Levene’a (tabela 4). W ob-
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szarze ogolnej jakosci zycia, jako$ci zycia w sferze somatycznej i sSrodowiskowe;
dane sg nieistotne statystycznie, natomiast w zakresie indywidualnej, ogélne;
percepcji wlasnego zdrowia oraz jakosci zycia w sferze psychologicznej i socjal-
nej dane sa istotne statystycznie.

Tabela 4. Jakos¢ zycia a wiek badanych (N = 209) — wyniki testu dla préb niezalez-
nych — test jednorodno$ci wariancji Levene’a

Jakos¢ zycia/ wiek badanych Istotnos$¢ dwustronna Wartos¢
(p) t
Ogolna jako$¢ zycia p =0,099 1,662
Indywidualna, ogélna percepcja wlasnego zdrowia p < 0,001 3,662
Somatyczna jako$¢ zycia p=0,295 1,049
Psychologiczna jako$¢ zycia p = 0,005 2,859
Socjalna jakos¢ zycia p=0,001 3,343
Srodowiskowa jako$¢ zycia p=0,459 0,742

Zrédlo: badania wlasne.

Pte¢ respondentéw a jakosc¢ ich zycia

Analizujac ple¢ respondentéw, mozna zaobserwowac, ze jakos$¢ zycia w zakre-
sie ogolnej jakosci zycia badanych oraz srodowiskowej domeny jakosci zycia
jest wyzsza wérdd kobiet. W przypadku pozostalych sfer dotyczacych jakosci
zycia z uwzglednieniem plci respondentéw jako$¢ zycia jest wyzsza wsrdd
mezczyzn (indywidualna, ogélna percepcja wlasnego zdrowia; somatyczna
domena jakosci zycia; psychologiczna sfera jakosci zycia; socjalna sfera jakosci
zycia). Szczegélowe dane ukazane s3 w tabeli S. Dla pici respondentéw w ko-
relacji do jakosci zycia badanych wykonano takze test dla préb niezaleznych
— test Levene’a jednorodno$ci wariancji (tabela 6).

Tabela S. Pleé badanych a ich jakos¢ zycia (M, SD) (N =209)

Kodé 2vei Pte¢ Srednia Odchylenie standardowe
Jakos¢zycia badanych (M) (SD)
kobieta 3,70 0,74

Ogolna jako$¢ zycia
mezczyzna 3,63 0,72
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Indywidualna, ogélna kobieta 3,04 0,93
percepcja wlasnego zdrowia mezczyzna 3,13 0,89
kobieta 12,40 1,79
Somatyczna jakos§¢ zycia
mezczyzna 12,96 1,48
kobieta 13,48 2,11
Psychologiczna jakos¢ zycia
mezczyzna 13,54 2,12
kobieta 13,40 3,56
Socjalna jako$¢ zycia
mezczyzna 14,01 3,09
) kobieta 14,24 2,34
Srodowiskowa jakos¢ zycia
mezczyzna 14,01 2,25

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 6. Test dla prob niezaleznych (N =209) - test Levene’a jednorodnosci warian-

cji (pte¢ badanych)
Jakosé zycia Istotno$¢ dwustronna Wartos¢
(p) t
Ogolna jako$¢ zycia p=0,481 0,705
Indywidualna, ogélna percepcja wlasnego zdrowia p=0,492 -0,688
Somatyczna jako§¢ zycia p=0,021 -2,430
Psychologiczna jako$¢ zycia p=0,849 -0,190
Socjalna jako$¢ zycia p=0,206 -1,269
Srodowiskowa jako$¢ zycia p=0,498 0,679

Zrédlo: badania wlasne.

Podsumowujac przedstawione dane dotyczace zaleznosci pomiedzy plcia
respondentéw a jakoscig ich zycia, stwierdza sie, ze istotne statystycznie s3 wy-
niki w zakresie somatycznej sfery jakosci zycia. Wystepuje zalezno$¢ pomiedzy
plcia respondentéw a somatyczng sfera jakosci zycia. Wyzsza jako$¢ zycia w tej
sferze wystepuje u mezczyzn.
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Poziom wyksztatcenia a jako$¢ zycia starszych oséb

Korelacja pomiedzy jakoscia Zycia a poziomem wyksztalcenia respondentow
przedstawia sie nastepujaco (tabela 7). Wspélczynnik korelacji we wszystkich
obszarach jakosci zycia w stosunku do wyksztalcenia jest dodatni. Im wyzszy
poziom wyksztalcenia badanych, tym wyzsza jakos¢ ich zycia w poszczegol-
nych sferach. Istotne statystycznie sq wszystkie wskazniki jakosci zycia w od-
niesieniu do wyksztalcenia badanych poza indywidualng, ogélna percepcja
wlasnego zdrowia. Odchylenie standardowe oraz $rednia dla poszczegdlnych
pozioméw wyksztalcenia w odniesieniu do jakosci Zycia przedstawia tabela 8.

Tabela 7. Poziom wyksztalcenia a jakos¢ zycia starszych oséb (rho, p) (N =207)

Jako$¢ zycia/ rho Spearmana Istotno$¢ statystyczna
wyksztalcenie badanych (rho) (p)
Ogolna jako$¢ zycia 0,21 p =0,003
Indywidualna, ogélna percepcja wlasnego zdrowia 0,05 p=0,444
Somatyczna jako$¢ zycia 0,20 p = 0,004
Psychologiczna jako$¢ zycia 0,23 p=0,001
Socjalna jako$¢ zycia 0,14 p=0,040
Srodowiskowa jako$¢ zycia 0,16 p=0,024

Zrédlo: badania whasne.

Tabela 8. Poziom wyksztalcenia a jako$¢ zycia badanych (M, SD) (N =207)

Jakosé zycia Wyksztalcenie Srednia Odchylenie standardowe

badanych (M) (SD)
podstawowe 3,16 1,21
zawodowe 3,57 0,74
Ogolna jako$¢ zycia
$rednie 3,72 0,61
wyzsze 3,91 0,59
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podstawowe 2,84 1,26
Indywidualna, ogélna zawodowe 3,07 0,80
percepcja wlasnego zdrowia ¢rednie 3,03 0,90
wyzsze 3,20 0,91
podstawowe 11,95 2,25
zawodowe 12,24 1,65
Somatyczna jako$¢ zycia
$rednie 12,73 1,71
wyzsze 13,07 1,32
podstawowe 12,42 3,13
zawodowe 13,07 2,05
Psychologiczna jako$¢ zycia
$rednie 13,59 1,95
wyzsze 14,22 1,70
podstawowe 11,79 3,81
zawodowe 13,57 3,33
Socjalna jako$¢ zycia
$rednie 13,51 3,14
wyzsze 14,50 3,52
podstawowe 13,11 3,16
zawodowe 13,70 2,06
Srodowiskowa jakos¢ zycia
$rednie 14,35 2,32
wyzsze 14,63 1,94

Zrédlo: badania wlasne.

W zakresie zalezno$ci pomiedzy poziomem wyksztalcenia respondentow
ajakoscia ich zycia wykorzystano test dla préb niezaleznych - test Levene’a jed-
norodnosci wariancji (tabela 9). Wszystkie dane, poza somatyczng sfera jakosci
Zycia, s3 nieistotne statystycznie.
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Tablica 9. Test dla préb niezaleznych (N = 207) - test Levene’a jednorodnosci wa-
riancji (wyksztalcenie badanych)

Jakos¢ zycia/ Istotno$¢ dwustronna Warto$¢
wyksztalcenie badanych (p) t
Ogolna jako$¢ zycia p=0,481 0,705
Indywidualna, ogolna percepcja wlasnego zdrowia p=0,492 -0,688
Somatyczna jako$¢ zycia p=0,016 -2,430
Psychologiczna jako$¢ zycia p=0,849 -0,190
Socjalna jako$¢ zycia p=0,206 -1,269
Srodowiskowa jako$¢ zycia p=0,498 0,679

Zrédlo: badania wlasne.

Miejsce zamieszkania a jakos¢ zycia badanych senioréw

Dane statystyczne — $rednia oraz odchylenie standardowe w odniesieniu do ja-
kosci zycia badanych oraz miejsca zamieszkania respondentéw zostang przed-
stawione z podziatem na cztery kategorie: wie$, male miasto, duze miasto oraz
miejsce zamieszkania ogélem.

Jako$¢ zycia we wszystkich obszarach poza indywidualna, ogdlna percepcja
wlasnego zdrowia wéréd respondentéw jest najwyzsza u badanych mieszkaja-
cych w duzych miastach (tabela 10). Nastgpnie znajduja sie seniorzy zamiesz-
kujacy mate miasta. Natomiast najnizsza jako$¢ zycia w zakresie ogolnej jakosci
zycia jest wérdd starszych osob, ktére na co dzier mieszkaja na wsi (M = 3,48;
SD = 0,79). W przypadku indywidualnej, ogélnej percepcji wlasnego zdrowia
jakos¢ zycia wérdd respondentéw jest najwyzsza u 0sob, ktore zamieszkuja mate
miasta (M =3,11; SD = 0,91). Kolejno znajduja si¢ mieszkaricy wsi. Natomiast
najnizsza jako$¢ zycia w tym zakresie jest u 0sob, ktére na co dzien mieszkaja
w duzym mieécie (M = 3,02; SD = 0,96).
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Tabela 10. Zwiazek miedzy miejscem zamieszkania respondentéw a ich jako$cia zycia
(M, SD) (N=199)

Jakosé ycia Miejsce Srednia Odchylenie standardowe
4 zamieszkania (M) (SD)
wie$ 3,48 0,79
male miasto 3,64 0,75
Ogolna jako$¢ zycia
duze miasto 3,80 0,70
ogdlem 3,67 0,75
wie$ 3,04 0,89
Indywidualna, ogélna male miasto 3,11 0,91
percepcja wlasnego zdrowia .56 miasto 3,02 0,96
ogdlem 3,05 0,93
wie$ 12,27 1,75
male miasto 12,59 1,72
Somatyczna jako$¢ zycia
duze miasto 12,86 1,66
ogdlem 12,62 1,71
wies 13,11 2,13
male miasto 13,32 2,04
Psychologiczna jako$¢ zycia
duze miasto 13,89 2,16
ogdlem 13,51 2,13
wie$ 13,45 3,31
male miasto 13,57 3,00
Socjalna jako$¢ zycia
duze miasto 13,76 3,68
ogdlem 13,62 3,38
wies 13,68 2,40
) male miasto 14,11 2,41
Srodowiskowa jakos¢ zycia
duze miasto 14,52 2,17
ogélem 14,17 2,32

Zr6dlo: badania wlasne.
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W odniesieniu do miejsca zamieszkania respondentdw i ich jakosci zycia
dokonano jednoczynnikowej analizy wariancji ANOVA (tabela 11). Dane s3
istotne statystycznie jedynie w przypadku ogélnej jakosci zycia.

Tabela 11. Jednoczynnikowa analiza wariancji ANOVA (miejsce zamieszkania) (N =

199)
Jakos¢ zycia/ Warto$c Istotnos¢ statystyczna
miejsce zamieszkania F (p)
Ogolna jako$¢ zycia 3,31 p=0,039
Indywidualna, ogolna percepcja wlasnego zdrowia 0,15 p=0,861
Somatyczna jako$¢ zycia 2,08 p=0,127
Psychologiczna jako$¢ zycia 2,60 p=0,077
Socjalna jako$¢ zycia 0,15 p=0,860
Srodowiskowa jako$¢ zycia 2,29 p=0,104

Zrédlo: badania whasne.

Poréwnania wielokrotne w zakresie miejsca zamieszkania badanych wyka-
zaly nastepujace wyniki — tylko p jest istotne statystycznie w przypadku poréw-
nania wsi oraz duzego miasta (tabela 12).

Tabela 12. Poréwnania wielokrotne — miejsce zamieszkania (N = 199)

Miejsce Istotnos¢ statystyczna
zamieszkania (p)
Wie$ — mate miasto p=0,482
Wie$ — duze miasto p=0,031
Mate miasto — duze miasto p=0,408

Zrédlo: badania wlasne.

Podsumowujac powyzsze dane, stwierdza sig, Ze wyzsza ogdlna jakos¢ zycia
wystepuje wsrdd senioréw zamieszkujacych duze miasta. Nizsza ogélna jakos¢
zycia wystepuje posrod badanych, ktérzy mieszkaja na wsi.
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Status zawodowy a jako$¢ zycia respondentéw
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Dane statystyczne — $rednia oraz odchylenie standardowe w odniesieniu do ja-

kosci zycia i statusu zawodowego badanych zostang przedstawione w dwéch
grupach rézniacych sie statusem zawodowym (tabela 13). Wynika to z faktu
malej liczebno$ci senioréw pracujacych zawodowo na czeé¢ etatu, dorywcezo
lub na pelny etat (I grupa) - respondenci zostali zakwalifikowani do jednej gru-

py. Druga grupa to seniorzy przebywajacy na rencie lub emeryturze. W przy-
padku wszystkich sfer dotyczacych jakosci zycia z uwzglednieniem statusu

zawodowego respondentéw, jakos¢ zycia jest wyzsza dla grupy osoéb, ktére pra-
cuja w dalszym ciagu na cze$¢ etatu, dorywczo lub na pelny etat. U senioréw,
ktorzy przebywaja na rencie lub emeryturze jakos¢ zycia jest nizsza.

Tabela 13. Status zawodowy respondentéw a jako$é ich zycia (M, SD) (N =209)

Jakosé zycia Status zawodowy Srednia  Odchylenie standardowe
Y badanych (M) (SD)
Ogdlna renta/emerytura 3,65 0,75
jakos¢ zycia cze$¢ etatu, dorywezo/pelny etat 3,88 0,61
Indywidualna, renta/emerytura 3,01 0,92
ogolna percepcja
wlasnego zdrowia czg$¢ etatu, dorywczo/pelny etat 3,54 0,66
Somatyczna renta/emerytura 12,47 1,70
jakos¢ zycia cze$¢ etatu, dorywcezo/pelny etat | 13,71 1,20
Psychologiczna renta/emerytura 13,39 2,14
jakos¢ zycia cze$c etatu, dorywezo/pelny etat | 14,33 1,71
Socjalna renta/emerytura 13,37 3,41
jakos¢ zycia czeé¢ etatu, dorywezo/pelny etat | 15,63 2,60
$rodowiskowa renta/emerytura 14,12 2,32
jakos¢ zycia cze$¢ etatu, dorywezo/pelny etat | 14,38 2,16

Zrédlo: badania wlasne.

Wryniki dotyczace statusu zawodowego badanych zostaly réwniez przeana-
lizowane za pomoca testu dla prob niezaleznych — test Levene’a jednorodnosci
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wariancji (tabela 14). Istotno$¢ statystyczna uzyskaly indywidualna, ogélna
percepcja zdrowia, sfera somatyczna, psychologiczna i socjalna. Natomiast
ogodlnajako$¢ zycia oraz sfera Srodowiskowa maja dane nieistotne statystycznie.

Tabela 14. Test dla prob niezaleznych (N = 209) - test Levenea jednorodnosci wa-
riancji (status zawodowy badanych)

Jakos¢ zycia/ Istotnos$¢ dwustronna Wartosé
status zawodowy badanych (p) t
Ogolna jako$¢ zycia p=0,107 -1,659
Indywidualna, ogélna percepcja wlasnego zdrowia p=0,007 -2,716
Somatyczna jako$¢ zycia p <0,001 -4,509
Psychologiczna jako$¢ zycia p =0,040 -2,066
Socjalna jako$¢ zycia p =0,002 -3,126
Srodowiskowa jako$¢ zycia p=0,617 -0,501

Zrédlo: badania wlasne.

Podsumowujac uzyskane dane, dotyczace zaleznosci pomiedzy jakoscia zy-
cia badanych a ich statusem zawodowym, mozna stwierdzi¢, ze wyzszy poziom
jakoéci zycia w zakresie indywidualnej, ogdlnej percepcji wlasnego zdrowia, so-
matycznej, psychologicznej i socjalnej sfery jakosci zycia wystepuje w przypad-
ku senioréw, ktorzy pracuja na czes¢ etatu, dorywczo lub na pelny etat. U oséb
starszych, z trudnosciami w slyszeniu, ktore przebywaja na rencie lub emerytu-
rze, poziom jako$ci zycia w tych sferach jest nizszy.

Jakos¢ zycia senioréw z trudnos$ciami w styszeniu

Ocena ogodlnej jakosci zycia u 0s6b majacych lekkie trudnosci w slyszeniu jest
najwyzsza spo$réd wszystkich badanych grupa, a najnizsza ogélna jako$¢ zycia
jest wérdd osob z glebokimi trudno$ciami w styszeniu. Respondenci z umiarko-
wanymi oraz ze znacznymi trudno$ciami w styszeniu maja ogélng jako$¢ zycia
mieszczaca si¢ pomiedzy wynikami uzyskanymi przez senioréw z lekkimi trud-
nosciami w styszeniu a badanymi z glebokim poziomem trudnosci w slyszeniu

(tabela 15).
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Tabela 15. Ogélna jako$é zycia a trudnosci w styszeniu (N = 209)

Trudnosci w styszeniu/ Srednia  Odchylenie standardowe
ogélna jakosé zycia (M) (SD)
Lekkie 4,08 0,55
Umiarkowane 3,65 0,67
Znaczne 3,77 0,57
Glebokie 3,17 0,97
Ogolem 3,42 0,73

Zr6dlo: badania wlasne.

Mozna zaobserwowa¢, ze najwyzszy poziom w zakresie indywidualnej,
o0gdlnej percepcji wlasnego zdrowia jest wéréd respondentéw z lekkimi trud-
nosciami w slyszeniu. Kolejno znajduja si¢ osoby ze znacznymi trudnoscia-
mi w slyszeniu. Najnizszy poziom ogélnej, indywidualnej percepcji wlasnego
zdrowia jest wérod osob z glebokimi trudno$ciami w slyszeniu. Dane zaprezen-
towane sg w tabeli 16.

Tabela 16. Indywidualna, ogoélna percepcja wlasnego zdrowia a trudno$ci w styszeniu

(N =209)
Trudnosci w styszeniu/ indywidualna, ogélna Srednia  Odchylenie standardowe

percepcja wlasnego zdrowia (M) (SD)

Lekkie 3,42 0,87

Umiarkowane 3,06 0,90

Znaczne 3,17 0,83

Glebokie 2,60 0,93

Ogolem 3,07 091

Zrédlo: badania wlasne.

W sferze srodowiskowej jakos¢ zycia jest najwyzsza u 0s6b z lekkimi trud-
no$ciami w styszeniu. Kolejno s3 to osoby ze znacznymi trudnosciami w slysze-
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niu oraz seniorzy z umiarkowanymi trudno$ciami w slyszeniu. Najnizsza jakos¢
zycia w sferze §rodowiskowej uzyskaly osoby z glebokimi trudno$ciami w sty-
szeniu. Dane ukazane s3 w tabeli 17.

Tabela 17. Jako$é zycia w sferze $rodowiskowej a trudnosci w styszeniu (N = 209)

Trudnosci w styszeniu/ jako$¢ zycia Srednia  Odchylenie standardowe
w sferze srodowiskowej (M) (SD)
Lekkie 15,19 2,36
Umiarkowane 14,18 2,07
Znaczne 14,20 1,85
Glebokie 12,77 2,82
Ogotem 14,15 2,30

Zrédlo: badania wlasne.

W zakresie sfery somatycznej najwyzsza jako$¢ zycia zanotowano u oséb
z lekkimi trudnoéciami w styszeniu. Nastepnie sa osoby ze znacznymi trudno-
$ciami w styszeniu. Kolejno znajduja si¢ seniorzy z umiarkowanymi trudnoscia-
mi w slyszeniu. Najnizsza jako$¢ zycia w sferze somatycznej wystepuje u oséb
z glebokimi trudnosciami w slyszeniu. Dane widoczne sa w tabeli 18.

Tabela 18. Jako$¢ zycia w sferze somatycznej a trudnosci w slyszeniu (N = 209)

Trudnosci w slyszeniu/ Srednia  Odchylenie standardowe
jako$¢ zycia w sferze somatycznej (M) (SD)
Lekkie 13,50 1,13
Umiarkowane 12,58 1,72
Znaczne 12,63 1,47
Glebokie 11,63 1,88
Ogélem 12,61 1,70

Zrédlo: badania whasne.
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Analizujac dane w sferze psychologicznej, mozna stwierdzi¢, ze jako$¢ zycia
jest tym wyzsza, im nizszy jest poziom stwierdzonych trudno$ci w styszeniu
u respondentéw. Wyniki przedstawiono w tabeli 19.

Tabela 19. Jako$¢ zycia w sferze psychologicznej a trudnosci w styszeniu (N = 209)

Trudnosci w sltyszeniu/ Srednia  Odchylenie standardowe
jakos¢ zycia w sferze psychologicznej M) (SD)
Lekkie 14,89 1,69
Umiarkowane 13,51 2,06
Znaczne 13,50 1,50
Glebokie 11,80 2,10
Ogolem 13,50 2,11

Zrédlo: badania wlasne.

W sferze socjalnej seniorzy z lekkimi trudnosciami w slyszeniu uzyskali naj-
wyzsza $redni (tabela 20).

Tabela 20. Jako$¢ zycia w sferze socjalnej a trudnosci w styszeniu (N = 209)

Trudnosci w sltyszeniu/ Srednia  Odchylenie standardowe
jako$¢ zycia w sferze socjalnej (M) (SD)
Lekkie 15,72 2,67
Umiarkowane 13,50 3,42
Znaczne 13,60 2,58
Glebokie 11,60 3,56
Ogolem 13,63 3,40

Zr6dlo: badania wlasne.

Wspélczynnik korelacji rho Spearmana (rho) dla 0séb majacych trudnosci
w slyszeniu oraz ogolnej jakosci zycia wynosi -0,33. Im wigksze trudnosci w sty-
szeniu wystepuja u badanych, tym nizsza jest ich ogoélna jako$¢ zycia. Uzyskane
dane s3 statystycznie istotne (p < 0,001).
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Korelacja rho w odniesieniu do respondentéw z trudno$ciami w styszeniu
oraz indywidualnej, ogdlnej percepcji wlasnego zdrowia wynosi -0,26 — im
wieksze trudnosci w slyszeniu wystepuja u senioréw, tym nizsza jest indywi-
dualna, ogdlna percepcja ich zdrowia. Uzyskane dane sa statystycznie istotne
(p < 0,001).

W przypadku wszystkich obszaréw jakosci zycia kierunek zaleznosci jest
taki sam (ujemny) — im wyzszy poziom trudnosci w slyszeniu u senioréw, tym
nizsza jakos¢ ich zycia w sferze somatycznej, srodowiskowej, psychologicznej
i socjalnej (tabela 21).

Tabela 21. Sfery jakosci zycia / trudnosci w styszeniu — rho, p (N =209)

Domena Wsp6lezynnik korelacji rho Spearmana Istotno$¢ statystyczna
jakosci zycia (rho) (p)
Somatyczna -0,27 p <0,001
Psychologiczna -0,40 p=1,554
Socjalna -0,37 p=2,320
Srodowiskowa 0,29 p <0,001

Zr6dlo: badania wlasne.

Korzystanie z aparatow stuchowych

Badani seniorzy w wiekszoéci nie stosowali aparatéw stuchowych (70,5%).
Z kolei 8,7% respondentow stwierdzilo, ze lekarz zalecit im noszenie aparatu
stuchowego, ale nie stosuja si¢ do tego wskazania, z protez stuchowych korzysta
natomiast 20,8% starszych 0s6b z trudnog$ciami w slyszeniu.

Badani udzielali takze odpowiedzi na pytania otwarte, dotyczace uzywania
aparatow stuchowych. Odpowiedzi senioréw byly do siebie zblizone, nieza-
leznie od poziomu ubytku stuchu. Badani nie uzywali aparatéw stuchowych,
najczesciej argumentujac to tym, ze w ich subiektywnej ocenie nie potrzebuja
protezy. Cze$¢ 0s6b uzasadnia fakt nienoszenia aparatéw stosowaniem innych
strategii, np. poglanianiem odbiornikéw radiowych i telewizyjnych lub prosze-
niem rozméwcow o powtdrzenie ich wypowiedzi. Respondenci zwracaja takze
uwage na wystepowanie szuméw w uszach, uczulenie na obce cialo, jakim jest
aparat stuchowy oraz odczuwanie dyskomfortu podczas jego noszenia. Czgs¢
badanych zwraca uwage na brak stosownych zalecert w tym zakresie ze strony
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lekarza oraz wysoki koszt aparatow stuchowych. Badani nie nosza takze aparatu
sluchowego z powodu jego zgubienia.

Seniorzy, ktorzy stosuja aparaty stuchowe, zwracaja uwage na ich znaczaca
role w poprawie codziennego funkcjonowania.

Przekonania respondentéw o znaczeniu stuchu

Uzyskane wyniki w tym zakresie §wiadcza o tym, ze w Zyciu seniordéw stuch od-
grywa znaczacg role. Najwiecej respondentéw wybieralo odpowiedzi ,bardzo
wazne” i ,wazne’. Tabela 22 przedstawia szczegdlowe wyniki dotyczace przeko-
nan respondentéw o znaczeniu stuchu.

Tabela 22. Przekonania respondentéw o znaczeniu stuchu

Bardzo Wazn Troche  Malo Nie-
Twierdzenie wazne (’i/ ) ¢ wazne  wazne wazne
%) T ) () (%)
D<?br.}.r stuch pozwala dobrze stysze¢ 59,4 314 48 0,5 14
najblizsze osoby
Dob'ry sluc'h um.oiliwia. rozmowe 2,5 473 63 14 18
z sasiadami/znajomymi
Dobry sl.uclll pozwala na samodzielno$¢ 61,8 32,4 34 0,5 14
w zalatwianiu spraw np. u lekarza
Dobry sl}lc}‘l pozwala na samodzielno$¢ 59,4 344 24 1 29
w zalatwianiu spraw w urzedach, w banku
Dobry’slucb pozwala oglada¢ TV/ 32,9 46,9 15 39 1
slucha¢ radia
Dobry s'lu’ch p?zwala. swobodflie 855 483 48 0,5 24
rozmawia¢ z r6znymi osobami
tuch 1 iczy¢

Dobrys. uch pozwala uczestniczy¢ 483 38,6 53 34 39
w nabozenstwach
Dobry S.h.lCh pozwala ucze.stmczyc w kon- 26,6 46,4 13,5 97 39
certach i innych wydarzeniach kulturalnych
Dobry slui:h umozlmlna gczes'tmczen.le 454 164 58 14 1
w spotkaniach z rodzing i znajomymi
Dobry sluch,]e.st wazny, poniewaz 56 33,8 82 ] 1
pozwala czué sie bezpiecznie

Zrédlo: badania wlasne.



Trudno$ci w slyszeniu a jako$¢ zycia 0s6b po 60. roku zycia 135

Strategie radzenia sobie z trudnosciami w styszeniu

Seniorzy w przypadku, gdy nie slysza, co méwia inne osoby przy stole w czasie
spotkania lub uroczystosci, prosza o powtérzenie informacji (54,1%), przestaja
bra¢ udzial w takich spotkaniach (9,7%), udaja, ze stysza i wszystko jest dla nich
zrozumiale (25,1%). 11,1% badanych twierdzi, ze taka sytuacja ich nie dotyczy.

Starsze osoby w sytuacji trudnosci ze slyszeniem tresci przekazywanych
przez urzednika lub sprzedawce prosza o ich powtdrzenie (76,3%), udaja, ze
wszystko bylo zrozumiale (6,8%) lub przestaja samodzielnie zalatwia¢ swoje
sprawy (9,2%). 7,7% senioréw odpowiedzialo, ze taka sytuacja ich nie dotyczy.

W sytuacji, kiedy lekarz zalecilby noszenie aparatu sluchowego, badani
w 9,7% nie kupiliby protezy. Natomiast 42,5% senioréw kupiloby i nosilo aparat
stuchowy. 44% respondentéw nie potrafito okresli¢, czy dokona zakupu protezy.

W wydarzeniach publicznych uczestniczy 18,4% senioréw (w sytuacjach,
gdy niewiele slyszy podczas nich), 63,3% respondentéw wybiera miejsca,
w ktorych jest lepsza slyszalnos¢, natomiast 5,8% badanych przestaje chodzi¢
na takie wydarzenia, bo i tak niewiele styszy. 12,6% starszych os6b twierdzi, ze
ta sytuacja ich nie dotyczy.

11,1% respondentéw unika rozméw, gdy nie styszy osoby mowiacej przez
telefon, 67,1% badanych prosi, zeby rozméwca moéwit gloéniej lub powtérzyt
wypowiedz, a 5,3% senioréw udaje, ze rozumie. 16,4% starszych oséb nie do-
tyczy taka sytuacja.

90,3% badanych, gdy nie styszy dobrze TV lub odbiornika radiowego po-
glasnia je, 2,9% senioréw nic z tym nie robi, natomiast 1,9% badanych przestaje
korzysta¢ z TV lub radia. 4,8% respondentow ta sytuacja nie dotyczy.

Dyskusja

Jakos¢ zycia badanych zalezna jest od plci. Wyzsza ogélna jakos¢ zycia oraz
wyzszy poziom w obszarze jakosci zycia w sferze srodowiskowej wystepuje
u kobiet. Przewage wérdd kobiet w dziedzinie relacji spolecznych potwierdzaja
kolejne badania (Einhorn i in. 2012, s. 554). Natomiast w zakresie indywidual-
nej, ogdlnej percepcji wlasnego zdrowia oraz pozostatych domen jakos¢ zycia
jest wyzsza wérdd mezczyzn.

Wyisza ogolna jakos¢ zycia stwierdzono u osob, ktore zamieszkuja duze
miasta, natomiast nizsza jako$¢ zycia wystepuje u senioréw mieszkajacych
na terenach wiejskich MW = 3,48; MDM = 3,80.
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W zakresie statusu zawodowego zauwazono, ze wyzszy poziom indywidu-
alnej, ogdlnej percepcji wlasnego zdrowia, sfery somatycznej, psychologicz-
nej i socjalnej wystepuje u senioréw, ktorzy pracuja na czeéé etatu, dorywcezo
lub na pelny etat. Nizszy poziom jakosci zycia w tych obszarach obserwuje si¢
u 0s6b starszych, ktore na co dzien przebywaja na rencie lub emeryturze. Moz-
na przypuszczag, ze jest to zwiazane z gorszym statusem ekonomicznym wérod
tych oséb w stosunku do senioréw, ktorzy w dalszym ciggu sa czynni zawodowo.

Im wyzszy wiek respondentéw, tym nizszy poziom ogélnej jakosci ich zycia,
indywidualnej, ogélnej percepcji wlasnego zdrowia oraz jakoéci zycia w po-
szczegblnych sferach (somatyczna, psychologiczna, socjalna, srodowiskowa).

Inne rezultaty widoczne sa w badaniach przeprowadzonych przez Einhorn
iin. wérédd 2546 oséb w wieku 65 i wiecej lat. Autorzy wykazali, ze osoby w star-
szym wieku korzystniej oceniaja jako$¢ zycia (Einhorn i in. 2012, s. 552).

Mozna takze zaobserwowaé, ze im wyzszy poziom wyksztalcenia wéréd
senioréw, tym wieksza ogdlna jakos¢ ich zycia oraz jakos¢ zycia w sferze so-
matycznej, psychologicznej, socjalnej i srodowiskowej. Korelacja w zakresie
o0gdlnej jakosci zycia oraz sfery psychologicznej jest niska. Staba natomiast jest
korelacja w przypadku sfery somatycznej, socjalnej i srodowiskowe;j.

Zaobserwowano, ze im wigksze trudnosci w styszeniu diagnozuje si¢ u bada-
nych senioréw, tym nizszy jest ich poziom ogélnej jakosci zycia (korelacja niska)
oraz indywidualnej, ogdlnej percepcji wlasnego zdrowia (korelacja niska). Poszcze-
golne sfery jakosci zycia (somatyczna, psychologiczna, socjalna, srodowiskowa) sa
wyzsze, im nizszy jest poziom trudnosci w styszeniu wystepujacy u badanych.

W odniesieniu do konkretnych sfer jako$ci zycia dwie domeny s istot-
ne statystycznie — somatyczna i Srodowiskowa. Im wyzszy poziom trudnosci
w slyszeniu u ludzi starszych, tym nizszy poziom jakosci ich zycia w domenie
somatycznej i srodowiskowej (korelacja niska).

W badaniach Cybulskiego i in. (2018), ktére zostaly przeprowadzone wéréd
100 senioréw wybranych losowo, mozna zaobserwowaé podobne rezultaty.
Dotyczyly one okreglenia jako$ci zycia u 0séb po 60. roku zycia z zaburzeniami
sluchu. Wykazano istotng statystycznie zalezno$¢ miedzy zla ocena wlasnego
stuchu przez senioréw a niezadowoleniem z jako$ci zycia.

Badania przeprowadzone przez Biertkowska i in. po$rednio potwierdzaja
wyniki badan prezentowanych w artykule. Stwierdzono, ze im wyzsza oce-
na zdrowia, aktywnosci i sprawnoéci fizycznej, tym wyzsza jest jako$¢ zycia
respondentéw. To natomiast przekladalo sie na lepsze mozliwosci komuni-
kowania si¢ z otoczeniem (Biertkowska i in. 2021). Mozna zalozy¢, ze prawi-
dlowe slyszenie znacznie wplywa na ocene zdrowia, aktywnosci i sprawnosci
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fizycznej. Opisane badania zostaly przeprowadzone wéréd 116 oséb (powyzej
60 lat). Respondenci byli mieszkaricami Polski potudniowo-wschodniej. ,Na
podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzono, ze jako$¢ zycia starszych oséb
dorostych ksztaltuje si¢ na poziomie przecietnym, a ich mozliwosci stuchowe
okreglane s3 jako dobre” (Biertkowska i in. 2021, s. 101).

Hipoteza badawcza postawiona przed rozpoczeciem badan czesciowo zo-
stala potwierdzona — im wigksze trudno$ci w slyszeniu, tym nizsza jako$¢ zycia
badanych (poza seniorami z umiarkowanymi trudnoéciami w slyszeniu). Ja-
ko$¢ zycia senioréw z umiarkowanymi trudnos$ciami w styszeniu jest nizsza niz
u 0s6b ze znacznymi trudno$ciami w styszeniu.

Ograniczeniem przedstawionych badan jest pokazanie matego wycinka rze-
czywisto$ci badawczej, a takze przewaga twierdzen zamknietych w wykorzy-
stanych narzedziach badawczych. Mankamentem badan z przewaga charakteru
ilosciowego jest ukazanie materiatlu badawczego w sposéb powierzchowny.

Whioski

Niezbednym dzialaniem poprawiajacym jakos$¢ zycia wéréd osob starszych
z trudnosciami w styszeniu jest zapewnienie im odpowiednich informacji doty-
czacych specjalistycznego leczenia. Nieodpowiednio dobrane urzadzenia popra-
wiajace jako$¢ slyszenia moga przyczyni¢ si¢ do negatywnych odczué w zakresie
stosowania takiego sprzetu. Znaczaca role w tym zakresie odgrywaja otolaryn-
golodzy, audiolodzy oraz protetycy stuchu. Wiedza przekazywana przez nich
w przystepny sposob moze przyczynic si¢ do poprawy jakosci zycia senioréw.
Stopien trudnosci w styszeniu koreluje ujemnie z oceng jako$ci zycia star-
szych 0s6b. W przypadku badanych, ktérzy maja wieksze trudnosci w slysze-
niu, wystepuje nizsza jako$¢ zycia. Wyjatkiem od tej zalezno$ci sa respondenci
z umiarkowanym stopniem trudnosci w slyszeniu. Ich jako$¢ zycia jest nizsza
w poréwnaniu z osobami starszymi ze znacznymi trudno$ciami w slyszeniu.
Mozna przypuszczaé, ze wynika to z koniecznoéci funkcjonowania oséb star-
szych z umiarkowanym poziomem trudnosci w slyszeniu, w duzym stopniu,
zaré6wno w $wiecie 0s6b pelnosprawnych, jak i z niepelnosprawnoscia.
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STRESZCZENIE

W naszym spoleczenistwie jest coraz wigcej 0s6b starszych. W treéci artykulu skoncen-
trowano sie na jako$ci zycia senioréw z trudnosciami w slyszeniu. Istotne jest, ze nie-
prawidlowosci w slyszeniu pojawily sie u badanych wraz z ich wiekiem. Celem artykulu
jest przedstawienie wynikéw badan wlasnych w zakresie jakosci zycia 0s6b po 60. roku
zycia oraz poziomu trudnosci w styszeniu wystepujacego wsrdd senioréw. W artykule
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jest mowa takze o korzystaniu z aparatéw stuchowych przez respondentéw; ich przeko-
naniach o znaczeniu sluchu oraz strategiach radzenia sobie z trudno$ciami w styszeniu.
W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego i technike ankiety
(Trudnosci w Styszeniu u Oséb Starszych; WHOQOL-BREF - Skrécona Wersja
Ankiety Oceniajacej Jakos¢ Zycia). W badaniach wzielo udzial 209 0séb po 60. ro-
ku zycia. Stwierdzono, ze im wyzszy poziom trudnosci w slyszeniu, tym nizsza
jakos¢ zycia badanych senioréw. Wyjatek stanowi grupa senioréw z umiarkowanymi
trudnoéciami w slyszeniu - ich jako$¢ zycia jest nizsza niz u oséb ze znacznymi
trudnosciami w styszeniu. Trudno$ci w styszeniu wplywaja na jako$¢ zycia seniordw.
Osoby po 60. roku zycia z trudno$ciami w styszeniu powinny zosta¢ objete wsparciem
emocjonalnym, poznawczym, instrumentalnym oraz rzeczowym.

SEOWA KLUCZOWE: trudnosci w slyszeniu, jako§¢ zycia, staro$¢, aparaty stuchowe

SUMMARY

There are more and more elderly people in our society. The article focuses on the
quality of life among seniors with hearing difficulties. It is important that abnormalities
in hearing appeared in respondents with their age. The aim of the article is to present
the results of my own research on the quality of life of people over 60 and the level of
hearing problem among seniors. The article also presents the way the respondents use
hearing aids; their beliefs about the importance of hearing and strategies for coping
with hearing problems. The research used the method of a diagnostic survey, the
questionnaire technique (Hearing Problems in Elderly People; WHOQOL-BREF
— Short Version of the Quality of Life Survey). The study involved 209 people over
60 years of age. It was found that the higher the level of hearing problems, the lower
the quality of life of the examined seniors. The exception is the group of seniors with
moderate hearing difficulties — their quality of life is lower than that of people with
significant hearing difficulties. Hearing difficulties affect the quality of life of seniors.
People over 60 with hearing difficulties should be provided with emotional, cognitive,
instrumental and material support.

KEYWORDS: hearing problems, quality of life, old age, hearing aids
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Wprowadzenie

Pandemia wirusa SARS-CoV-2 sparalizowata funkcjonowanie w wielo-
obszarowym zakresie — gospodarczym, ekonomicznym, spoleczno-kul-
turowym. Jej negatywne konsekwencje dotycza zaréwno calych panstw,
jak i indywidualnych jednostek. Efekt pandemii wciaz niesie za sobg nie-
korzystne implikacje, m.in. dla funkcjonowania stuzby zdrowia (w tym
oddziatujac zaréwno na zdrowie fizyczne, jak i psychiczne jednostek),
ale réwniez dla systemu edukacji. Okres pandemii oraz towarzyszacy
mu proces dlugotrwalego nauczania zdalnego okazaly sie egzaminem
dla radzenia sobie w trudnych okolicznosciach przez uczniéw. Byl to
takze egzamin w zakresie umiejetnosci ochrony pozostalych dyspozycji,
istotnych dla optymalnego funkcjonowania emocjonalnego, spoleczne-
go oraz poznawczego. Niezwykle waznymi konstruktami dla procesu ra-
dzenia sobie czy rezyliencji s3 motywacja oraz poczucie wlasnej skutecz-
nosci. S one wazne dla prawidlowego funkcjonowania dzieci, zaréwno
w procesie edukacyjnym, jak i we wlasnych aktywnosciach codziennych,
szczegblnie w odniesieniu do sytuacji pandemii i konieczno$ci nagtego
dopasowania si¢ do skrajnie odmiennych warunkéw funkcjonowania.
Wprowadzenie nauczania zdalnego postawilo przed uczniami wiele
nowych wyzwan, ktére wplynely w sposob znaczacy na ich motywacje
do nauki oraz poczucie wlasnej skutecznosci. Zrozumienie tych zmian
jest kluczowe dla opracowania strategii wspierajacych uczniéw w przy-
szlosci, zar6wno w kontekscie zdalnej edukacji, jak i powrotu do naucza-
nia stacjonarnego.

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2024, t. 44: 141-164
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Zaprezentowane w niniejszym artykule wyniki badania wlasnego s3 ocena
poziomu motywacji i poczucia wlasnej skutecznosci uczniéw bydgoskich szkét
podstawowych w trakcie zdalnego nauczania, w perspektywie rodzicéw.

Podstawowe konstrukty teoretyczne

Motywacja

Pojecie motywacji zaczelo funkcjonowaé wlasciwie dopiero na poczatku
XX w., kiedy to nastapil moment plynnego przejécia od dominujacej teorii
instynktéw McDougalla do teorii redukcji popedéw Hulla (McDougall 1908;
Hull 1943). W zakresie niniejszej teorii poped jest definiowany jako sita mo-
tywujaca do dzialania oraz warunkujaca utrzymanie homeostazy. Stowo
motywacja wywodzi si¢ od faciriskiego stowa motus, ttam. poruszony (od mo-
vere — poruszac). Aktywnos¢ czy dzialanie jest zatem mozliwe, jesli jest obecne
cos, co je porusza (Chodkowski 2019). Duffy i Bindra dodaja, ze poziom akty-
wacji moze podlega¢ zmianom u danejjednostki, zaleznie od rodzaju aktywno-
$ci (Bindra 1959; Duffy 1962). Strelau definiuje motywacje jako hipotetyczny
stan organizmu, ktéry pelni dwojakiego rodzaju funkcje w zakresie regulacji
aktywnosci: pobudzania oraz ukierunkowania. Optymalny poziom aktywa-
cji zalezy wedlug autora od indywidualnej dyspozycji jednostki, a takze rodza-
ju podejmowanego dzialania (Strelau 2007). Chodkowski dookresla definicje,
twierdzac, Ze motywacja oznacza proces §wiadomej badz nieswiadomej regu-
lacji psychicznej, ktéry nadaje energie zachowaniu cztowieka i ukierunkowuje
je (Chodkowski 2019). Reykowski nadmienia ponadto, ze dzigki proceso-
wi regulacji psychicznej ksztaltuja sie¢ dazenia, przyjmujace forme tendencji
do podejmowania ukierunkowanych czynnosci, sprzyjajacych osiagnieciu
konkretnego celu (Reykowski 1992). Motywacja wymaga adekwatnego stop-
nia pobudzenia i wplywa na wystapienie okreslonej reakcji, ktéra jednostka
aktywuje w danej sytuacji. Kazdy proces motywacyjny obejmuje liczne pro-
cesy poznawcze, majace bezposrednie znaczenie dla naszych dziatan i decyzji
(Kenrick, Neuberg, Cialdini 2002; Zimbardo, Johnson, McCann 2010). Mo-
tywacja to zatem termin odwolujacy sie do wszelkich proceséw zwigzanych
z inicjowaniem, kierowaniem oraz utrzymywaniem dzialan fizycznych oraz
psychicznych (Zimbardo, Gerrig 2012). Motywacja zalezy w duzej mierze od
aktywnosci cztowieka, ktora z kolei moze by¢ zorientowana na zaspokojenie
potrzeb lub realizacje zadan i zalezy ona od rodzajéw proceséw motywacyj-
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nych (Kocowski 1993). Kluczowe odniesienie do istoty potrzeb dla procesu
motywacji uczynil Maslow, konstruujac model hierarchiczny potrzeb (Ma-
slow 1970). Potrzeby zostaly uporzadkowane w ramach niniejszych zalozen
kolejno od najbardziej podstawowych (fizjologiczne) po najbardziej zlozone
(samorealizacja, transcendencja). Warunkiem mozliwosci osiagniecia wyz-
szego poziomu jest zaspokojenie potrzeb nizszego rzedu. Che¢ zaspokoje-
nia okre$lonych potrzeb wyzwala tym samym proces motywacyjny (Maslow
2009). Motywacja w niniejszym ujeciu dotyczy zaréwno zaspokojenia potrze-
by biezacej, jak réwniez (w przypadku osiagniecia odpowiedniego poziomu
jej zaspokojenia) zaspokojenia potrzeby z wyzszego poziomu (Zimbardo,
Gerrig 2012).

Motywacja jest jednym z najwazniejszych czynnikéw, ktére maja znaczenie
w dzialalnodci cztowieka. Sktadaja si¢ na nig takze réznorodne motywy, ktére
przyczyniaja sie¢ do okreslonych zachowan czlowieka, zaréwno o charakterze
wewnetrznym, jak i zewnetrznym (Chodkowski 2019).

Motywy wewnetrzne s3 okreslone jako najbardziej pozadane, poniewaz
odnoszg sie do wykonywania danej czynnosci przez jednostke w sposéb auto-
nomiczny, dobrowolny, zwigzany z poczuciem radosci czy satysfakcji (Forsyth
2004). Jednostka motywowana wewnetrznie podejmuje dzialania inicjowane
ciekawoécig poznawcza, dazy do poznania, doswiadczania i wyjasnienia ota-
czajacych ja zjawisk, bez presji czy przymusu. Motywacja wewnetrzna opiera
sie¢ w gléwnej mierze na zaangazowaniu plynacym z wnetrza czlowieka. Waz-
na jest dla jednostki zatem sama aktywno$¢, a nie uzaleznianie jej obecnosci
czy kierunku od nagrody zewnetrznej (Tolwiriska 2009). Warto nadmieni¢,
ze dzieci odznaczajace si¢ wysokim poziomem motywacji wewnetrznej od-
nosza w szkole znaczaco wigksze sukcesy, posiadaja wigkszy arsenal osiagnieg¢.
Co wigcej, charakteryzuje je takze niski poziom leku zwigzanego ze szkola, jak
réwniez wysoki poziom oceny kompetencji wlasnych (Zimbardo, Johnson,
McCann 2010).

O motywach zewnetrznych méwimy wowczas, gdy wykonywanie danej
aktywnosci jest elementem niezbednym dla osiagniecia celu, stojacego ponad
samym dzialaniem i poczuciem satysfakcji czy zadowolenia. Istotny staje sie
tutaj zewnetrzny poziom motywacyjny jako $rodek do podjecia okreslone;
aktywnosci, zachodzacy poza jednostka. Poziom ten moze dotyczy¢ zardw-
no kwestii pozytywnych (przykltadowo, w przypadku procesu edukacyjne-
go — nagrody, pochwaly, pozytywne oceny), jak i negatywnych (kary, naga-
ny, ograniczenia). Motywacja zewnetrzna obejmuje zatem swoim zakresem
zachowania ukierunkowane na skutki z zewnatrz, a nie zachowania stuzace
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regulacji wewnetrznego napigcia. Nalezy nadmieni¢, ze w wielu sytuacjach
mozemy kierowac si¢ kilkoma motywami jednoczesnie, jednak warto zauwa-
zy¢, ze w takim przypadku hierarchia co do ich wazno$ci moze odznacza¢ sie
wysoka niestabilnoscia i nie zawsze zachodzi na podstawie procesu $wiadome-
go i kontrolowanego.

Poczucie wiasnej skutecznosci

Pojecie wlasnej skutecznosci pojawilo sie po raz pierwszy w latach siedem-
dziesigtych XX w. Do kanonu poje¢ naukowych wprowadzil je w 1977 r.
amerykanski psycholog Albert Bandura, przedstawiciel teorii spoleczno-
-poznawczej opisujacej istote emocji i motywacji, mozliwo$ci poznawczych
oraz behawioralnych dla procesu regulacji i zmiany zachowania czlowieka,
ktora stala si¢ kluczowa dla wyodrebnienia omawianego konstruktu. W jezy-
ku naukowym mozemy spotkac¢ si¢ takze z pojeciami samoskutecznoséé czy
poczucie wlasnej kompetencji. S one uzywane zamiennie z omawianym
konstruktem wiodacym.

Bandura, uzywajac terminologii self-efficacy, zdefiniowal poczucie wlasnej
skuteczno$ci jako wiare we wlasne zdolnosci do organizacji i wdrozenia w za-
kres aktywnodci takich dzialtan, ktére stang sie niezbedne w procesie radzenia
sobie z przyszlymi do§wiadczanymi sytuacjami na gruncie wieloobszarowym
(Bandura 1977). Wedlug autora pojecie samoskutecznosci odnosi si¢ do sa-
dow, jakie ludzie formuluja na temat swoich kompetencji, niezbednych do wy-
konania danego zadania w konkretnej sytuacji. Spostrzeganie wlasnej sku-
tecznosci zostalo uznane przez Bandure za mechanizm psychologiczny, ktéry
reguluje modyfikacje zachowania oraz wplywa na efektywno$¢ podejmowa-
nych aktywnosci, stanowiac jednocze$nie konstrukt posredniczacy miedzy
wiedza a zachowaniem (Bandura 1986, 2001; Zakrzewski 1987). Lodygowska
oraz Bong i Skaalvik twierdza, podobnie jak Bandura, Ze pod pojeciem wlas-
nej skutecznodci kryje sie ocena posiadanych mozliwosci, jak réwniez ocena
ogolnego zadowolenia z podejmowanych aktywnos$ci — wlasny osad nad soba
iumiejetnoscia przezwyciezenia okreglonych trudnosci (Bong, Skaalvik 2003;
Lodygowska 2011). Barika zauwaza dodatkowo, ze poczucie wlasnej kompe-
tencji jest takze silnie zwigzane z wewnetrznym umiejscowieniem kontroli.
Autor wyjasnia, ze sytuacja doswiadczania niepowodzenia jest tlumaczona
przez pryzmat niedostatecznych wysitkéw, niewystarczajacej wiedzy czy nie-
adekwatnego zaangazowania jednostki w okre$lone dziatanie (Barika 2005).
Niewiadomska i Chwaszcz definiuja poczucie wlasnej skutecznosci jako po-
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znawczy efekt bilansu pomiedzy doswiadczanymi przez czlowieka sukcesa-
mi a porazkami. Zaznaczaja jednoczeénie istotna dla niniejszego bilansu role
oczekiwan czy przekonan jednostki w odniesieniu do mozliwosci realizacji
zadan czy sprostania réznorodnym trudno$ciom zyciowym (Niewiadomska,
Chwaszcz 2010). Oginiska-Bulik i Juczyniski zwracaja uwage na role wlasnej
skuteczno$ci w odnoszeniu sukceséw. Zakladaja, ze im silniejszy jest omawiany
konstrukt, tym lepiej cztowiek radzi sobie z okreslonymi zadaniami, zagroze-
niami, przeszkodami czy porazkami. Autorzy wiaza konstrukt poczucia wlas-
nej skutecznosci z poziomem ogdlnego zadowolenia czy oceny kompetencji
wlasnych, jak réwniez zdolnoscig inicjowania dzialan czy wytrwalo$cia w po-
dejmowanych aktywnosciach (Ogiriska-Bulik, Juczyniski 2010). Locke i La-
tham podkreslaja z kolei zwigzek poczucia wlasnej skutecznosci z zaktadanymi
celami i motywacja do ich osiagniecia. Im wyzsze przekonanie o samoskutecz-
nosci, tym wyzsze cele beda stawiane sobie przez jednostke (Locke, Latham
1990). Réwniez Schwarzer i Fuchs zauwazaja, ze wysokie poczucie wlasnej
skutecznosci istotnie wplywa na procesy poznawcze, motywuje do wigkszego
zaangazowania czy mobilizacji wysilkéw, sprzyja podejmowaniu ambitnych
zadan czy aktywnosci (Schwarzer, Fuchs 1996).

Wysoki poziom poczucia wlasnej skutecznosci stanowi fundament dla
ekspozycji posiadanych umiejetnodci (warto$ciowanych pozytywnie) czy
efektywnosci w zakresie podejmowanych przez czlowieka zadan i aktywno-
$ci. Jednostka majaca silne przekonanie co do wlasnych zdolnoéci traktuje
stawiane przed nig zadania jako wyzwania, co wplywa na proces ich pozy-
tywnej percepcji i zwigksza poziom motywacji do dzialania. Osoby o wy-
sokiej samoskutecznoéci potrafia utrzymad, czy nawet zwiekszy¢ wysitki
wlasne w momencie konfrontacji z porazka czy niepowodzeniem. Chetnie
inicjuja dzialania, odznaczajq si¢ takze wysokim poziomem wytrwalosci.
Analogicznie, osoby o niskich przekonaniach co do wlasnych umiejetnosci
radzenia sobie w sytuacjach trudnych maja istotna trudno$¢ do angazowania
sie w osiaganie zalozonych sobie celéw, ich poziom aspiracji réwniez zostaje
stanowczo zanizony. Nieodpowiednia czy nieadekwatna ocena posiadanych
kompetencji wzgledem wymogdéw otoczenia w zastanej sytuacji doprowadza
do ograniczenia czy zaniechania wysitkéw. Jednostka przenosi wéwczas uwa-
ge w gléwnej mierze na komponent emocjonalny, zwigkszajac tym samym
prawdopodobienistwo porazki, ktéra jest odbierana w sposéb negatywny,
sklaniajacy do przyjmowania postawy unikowej anizeli konfrontujacej sie
z sytuacja. Wplywa tym samym w sposéb demotywacyjny na podejmowanie
dalszych aktywnosci.
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Metoda i cel badania

Celem niniejszego badania jest ocena zwigzku nauczania zdalnego z motywa-
cja oraz poczuciem wlasnej skutecznoéci uczniéw szkét podstawowych w Byd-
goszczy, z perspektywy rodzicéw. Wyrdzniono gléwny problem badawczy:

« Czyistnieje zwiazek pomig¢dzy zdalnym nauczaniem w okresie pandemii

a poziomem motywacji i poczuciem skutecznosci uczniow bydgoskich
szkot podstawowych?

Badanie zostalo przeprowadzone z wykorzystaniem autorskiej ankiety,
ktoéra zostala opracowana w celu zbadania poziomu motywacji oraz poczucia
wlasnej skutecznosci uczniéw. Ankieta skladala sie z pytan zamknietych, umoz-
liwiajacych respondentom wybér odpowiedzi z predefiniowanych opcji, oraz
pytan otwartych, pozwalajacych na bardziej szczegélowe odpowiedzi. Badanie
ankietowe przeprowadzono w formie elektronicznej, z wykorzystaniem plat-
formy docs.google.com. Formularz ankiety byl aktywny w okresie kwiecien—
maj 2021 r. Respondentami byli rodzice dzieci uczacych sie¢ w bydgoskich szko-
tach podstawowych (klasy 1-8). Udzial w badaniu byt dobrowolny, opierat sig
na zasadach doboru ochotniczego, wypelniany anonimowo. Badanie odbyto
sie z poszanowaniem norm etycznych, a dane zebrane za pomoca ankiety unie-
mozliwialy identyfikacje personalng konkretnego dziecka czy rodzica. Ankiete
rozpowszechniono na portalu spoleczno$ciowym Facebook, w szczegdlnosci
na licznych forach i grupach skupiajacych rodzicéw dzieci uczeszczajacych
do szkot podstawowych w Bydgoszczy.

Motywacja zostala zdefiniowana na potrzeby niniejszego badania jako sto-
pien zaangazowania ucznia w proces nauczania zdalnego, mierzonego za pomo-
ca subiektywnych ocen rodzicéw, odnoszacych si¢ w szczegélnosci do:

« poziomu motywacji do nauki jak i zainteresowan wlasnych dzieci,

« poziomu aktywnosci, w tym towarzyszacych dolegliwosci fizycznych/

psychicznych,

« potrzeby (lub jej braku) wzgledem wiaczenia dodatkowych motywato-

row w celu finalizacji dziatan.

Poczucie wlasnej skutecznosci zostalo okreslone natomiast jako przeko-
nanie uczniéw o ich zdolnosci do skutecznego radzenia sobie z wymaganiami
stawianymi przez nauczanie zdalne, mierzone za pomoca subiektywnych ocen
rodzicéw, odnoszacych si¢ w szczegélnosci do:

« poziomu sily/energii do dzialania,

« procesu inicjowania czy wytrwato$ci dzialania,

« poziomu ogdlnego zadowolenia z siebie.
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Wyniki

Finalnie otrzymano 293 odpowiedzi, z czego 148 (50,5%) dotyczylo chtopcéw
(synéw respondentéw), 145 (49,5%) dziewczynek (cérek respondentéw). Naj-
liczniejsza kategoria wiekowa wérédd tych dzieci okazat sie wiek 11 lat (55 odpo-
wiedzi, tj. 18,7%), najmniej liczng — 7 lat (11 odpowiedzi, tj. 3,8%). Najwigksze
grono respondentéw stanowili rodzice dzieci uczacych sie w klasie 6 (61 odpo-
wiedzi, tj. 28%), najmniejsze — rodzice dzieci uczacych sie wklasie 1 oraz 3 (po 24
odpowiedzi kazda, tj. po 8,1%). Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw stano-
wili rodzice dzieci uczeszczajacych do placéwki publicznej (275 odpowiedzi,
tj. 93,9%), podobnie wigkszo$¢ stanowili rodzice dzieci realizujacych ksztalce-
nie ogélne (281 odpowiedzi, 95,9%). Szczegélowe informacje zawieraja wy-
kresy 1-S.
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Wykres 1. Ple¢ dzieci respondentéw (293 odpowiedzi)
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Wykres 2. Wiek dzieci respondentéw (293 odpowiedzi)
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Wykres 3. Klasy, do ktérych uczgszczaja dzieci respondentéw (293 odpowiedzi)

@ Szkota publiczna
@ Szkota niepubliczna

2,7% @ Szkota prywatna

™

Wykres 4. Typ placoéwki, do ktdrej uczeszczaja dzieci respondentéw
(293 odpowiedzi)

@ Ksztatcenie ogdlne
@ Ksztalcenie specjalne

@ Zindywidualizowana $ciezka ksztatcenia
3,8%

A:_ ,3%

Wrykres S.  Forma ksztalcenia realizowana przez dzieci respondentéw
(293 odpowiedzi)

Kolejna czes¢ ankiety zawierala odniesienia do zakresu czasu, w ktérym
dziecko respondentéw pozostawalo na zdalnym nauczaniu. W wiekszosci ba-
dani wskazali okres 7-12 miesiecy (117 odpowiedzi, tj. 39,9%). W nastepnym
etapie oceniano, czy w trakcie zdalnego nauczania wystepowaly sytuacje braku
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uczestnictwa (nawiazujace czeéciowo do poziomu motywacji). Respondenci
w wigkszo$ci zadeklarowali, Ze w minionym roku nie zauwazono szczegdlnie
takich sytuacji (165 odpowiedzi, tj. 56,3%), jednakze istotna cze¢$¢ (119 odpo-
wiedzi, tj. 40,6%) wskazala, ze dziecku zdarzylo si¢ nie uczestniczyé w zajeciach
zdalnych z powodu braku checi (wykresy 6-8).

@ mnigj niz miesigc
@ 1-6 miesiecy

@ 7-12 miesigcy

@ ponad rok

@ inne

Wykres 6. Okres nauczania zdalnego, realizowany przez dzieci respondentéw

(293 odpowiedzi)

® Tak
59,4% @ Nie

40,6%

Wykres 7. Nieobecnos¢ dzieci respondentéw na lekcjach zdalnych z powodu braku
checi (293 odpowiedzi)

@ wyzsza niz w latach ubieglych
@ nizsza niz w latach ubiegtych

@ podobna jak w latach ubiegtych/nie
zauwaza sie réznicy

@ nie dotyczy/nie byto takich sytuacii

8,5%

4,4%

Wykres 8. Nieobecno$¢ dzieci respondentéw na lekcjach zdalnych wzgledem lat
ubiegtych (293 odpowiedzi)
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Kolejna cze$¢ ankiety koncentrowala sie wokél samopoczucia fizycznego
oraz psychicznego dzieci respondentéw w ciaggu minionego roku (tj. w trakcie
nauczania zdalnego) oraz préby ich oceny wzgledem funkcjonowania dzieci
w latach ubiegtych.

Wiréd najczestszych symptomow fizycznych doswiadczanych przez dzieci
w ciagu minionego roku respondenci wskazali béle glowy (170 odpowiedzi),
ostabienie (162) oraz béle brzucha (129). Wsréd najczestszych symptoméw
psychicznych — obnizony poziom aktywnosci (211), trudnosci w koncentracji
(210), obnizony lub zmienny nastréj (205). Jako obserwowalnie wyzsza niz
w latach uprzednich zostala w wiekszo$ci wskazana przez respondentéw obec-
nos$¢ niekorzystnych symptoméw w samopoczuciu fizycznym oraz psychicz-
nym (153 odpowiedzi, tj. 52,2% w odniesieniu do samopoczucia fizycznego
oraz 212 odpowiedzi, tj. 72,4% w odniesieniu do samopoczucia psychicznego).

Nalezy zauwazy¢, ze respondenci liczniej ustosunkowali si¢ wzgledem ob-
serwowanych u dzieci negatywnych symptoméw psychologicznych. Wskazane
wyniki prezentuja wykresy 9-12.

200 N TAK N NIE

150
100
50
0

Béle glowy Béle brzucha Ostabienie/utrata Biegunka Wymioty Inne
sit

Wykres 9. Symptomy zlego samopoczucia fizycznego zglaszane przez dzieci respon-
dentéw w minionym roku

@ wyzsza niz w latach ubiegtych
24 6% @ nizsza niz latach ubieglych
@ podobna jak w latach ubiegtych/nie

3.8% zauwaza sie roznicy
4\ @ nie dotyczy/nie byto takich sytuacji

Wrykres 10. Pordéwnanie symptomow aktualnie do§wiadczanego zlego samopoczucia
fizycznego przez dzieci respondentéw w odniesieniu do lat ubieglych (293

odpowiedzi)
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Wykres 11. Symptomy zlego samopoczucia psychicznego zglaszane przez dzieci
respondentéw w minionym roku

@ wyzsza niz w latach uprzednich
@ nizsza niz w latach uprzednich
@ podobna jak w latach uprzednich/nie
zauwaza sie réznicy
‘ @ nie dotyczy/nie byto takich sytuacji

1,7%

Wykres 12. Poréwnanie symptomow aktualnie do§wiadczanego zlego samopoczucia
psychicznego przez dzieci respondentéw w odniesieniu do lat ubieglych
(293 odpowiedzi)

Dalsza cze$¢ badania skupiata sie na ocenie 0gdélnego poziomu energii/sily,
poziomu wytrwatosci dzialania oraz ogélnego poziomu zadowolenia dzieci
z whasnych aktywnoci (istotnych dla poczucia skutecznosci), obserwowanych
przez respondentdw u swoich dzieci w ciggu minionego roku (tj. w trakcie na-
uczania zdalnego) oraz préby ich oceny wzgledem funkcjonowania w latach
ubiegtych (wykresy 13-17). Respondenci wskazali w wigkszoéci na prze-
cietny badz raczej niski ogdlny poziom energii do dzialania u swoich dzieci
w minionym roku (przecietny — 107 odpowiedzi, tj. 36,5%, raczej niski — 92
odpowiedzi, tj. 31,4%) oraz przecietny badz raczej niski poziom wytrwaloci
dzialania (przecietny — 113 odpowiedzi, tj. 38,6%, raczej niski — 86 odpowiedzi,
tj. 29,4%). Jednoczesnie w wigkszosci ocenili, ze w latach uprzednich obser-
wowany ogdlny poziom energii oraz wytrwalosci dziatania u dzieci byt raczej
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wysoki (odpowiednio: poziom energii — 138 odpowiedzi, tj. 47,1%, poziom
wytrwalosci — 132 odpowiedzi, tj. 45,1%).

Szacowane zadowolenie dzieci z aktywnosci wlasnych w ostatnim roku re-
spondenci ocenili w wigkszosci jako przecigtne (116 odpowiedzi, tj. 39,6%)
badz raczej niskie (79 odpowiedzi, tj. 27%).

@ Zdecydowanie wysoki
@ Raczej wysoki

@ Przecietny

@ Raczej niski

@ Zdecydowanie niski
‘.ﬂw

8,9%

Wrykres 13. Ocena ogélnego poziomu energii do dzialania dzieci respondentéw
w minionym roku (293 odpowiedzi)

@ Zdecydowanie wysoki
29,4% @ Raczej wysoki

@ Przecigtny

2,4% @ Raczej niski

el 2:7% @ Zdecydowanie niski

Wykres 14. Ocena ogolnego poziomu energii do dziatania obserwowanego w uprzed-
nich latach (293 odpowiedzi)

@ Zdecydowanie wysoki
@ Raczej wysoki

@ Przecietny

@ Raczej niski

@ Zdecydowanie niski

S 4%
8,9%

38,6%

Wykres 15. Ocena ogdlnego poziomu wytrwalosci dzialania dzieci respondentéw
w minionym roku (293 odpowiedzi)
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@ Zdecydowanie wysoki
36,9% @ Raczej wysoki
@ Przecigtny
4,4% @ Raczej niski
Ai% @ Zdecydowanie niski

Wykres 16. Ocena ogodlnego poziomu wytrwalosci dzialania obserwowanego
w uprzednich latach (293 odpowiedzi)

@ Zdecydowanie wysokie
@ Raczej wysokie
@ Przecietne
10,6% @ Raczej niskie
@ Zdecydowanie niskie

‘ﬂ,

Wykres 17. Ocena ogdlnego zadowolenia dziecka z wykonywanych aktywnosci
w minionym roku

Kolejna cze$¢ badania ankietowego skupiala sie na ocenie procesu motywacj,
obserwowanego przez respondentéw u dzieci w ciagu minionego roku (w trak-
cie nauczania zdalnego) oraz préby jego zestawienia wzgledem funkcjonowania
wlatach ubieglych. Wigkszo$¢ respondentéw wskazata, ze ich dziecko nie potrze-
bowalo w minionym roku dodatkowych motywatoréw materialnych do zainicjo-
wania/ finalizacji dzialania (160 odpowiedzi, tj. 54,6%). Jednocze$nie wskazano,
ze zdecydowanie ta potrzeba dotyczyta dodatkowych motywatoréw werbalnych
(244 odpowiedzi, tj. 83,3%) i zostala ona okreslona jako zdecydowanie wyzsza
niz w latach uprzednich (191 odpowiedzi, tj. 65,2%). Nastepnie respondenci
oceniali poziom latwosci/trudnosci w zakresie motywowania dziecka do aktyw-
noscizwiazanej z edukacja oraz zainteresowaniami wlasnymi. Wiekszosé¢é respon-
dentéw wskazala, ze zdecydowanie trudno im zmotywowa¢ dziecko zaréwno
do nauki (108 odpowiedzi, tj. 36,9%), jak réwniez do realizacji wlasnych aktyw-
noéci/zainteresowan/hobby (100 odpowiedzi, tj. 34,1%). Badani w wigkszosci
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okredlili, Ze motywacja ich dzieci do nauki zdalnej plasuje si¢ na przecietnym
badz niskim poziomie, natomiast motywacja do nauki stacjonarnej — na wyso-
kim badZ przecietnym poziomie. Podobne wyniki dotycza oceny motywacji
dzieci do realizacji wlasnych zainteresowan: w trakcie nauczania zdalnego — po-
ziom przecigtny badz niski, poza okresem nauczania zdalnego — poziom wysoki
lub przecigtny. Szczegélowe zestawienie wynikow ilustruja wykresy 18-27.

® T=k
54,6% ® Nie

45,4%

Wrykres 18. Potrzeba wilaczenia dodatkowych motywatoréw materialnych u dzieci
respondentéw w minionym roku (293 odpowiedzi)

>

Wykres 19. Potrzeba wlaczenia dodatkowych motywatoréw materialnych u dzieci
respondentéw wzgledem lat uprzednich (293 odpowiedzi)

® Tk
@ Nie

@ wyzsza niz w latach ubiegtych

@ nizsza niz w latach ubiegtych

@ podobna jak w latach ubiegtych/nie
zauwaza sie roznicy

@ nie dotyczy/nie zweryfikowano takiej
potrzeby

Wrykres 20. Potrzeba wlaczenia dodatkowych motywatoréw werbalnych u dzieci
respondentéw w minionym roku (293 odpowiedzi)
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@ wyzsza niz w latach ubiegtych

@ nizsza niz w latach ubiegltych

@ podobna jak w latach ubiegtych/nie
zauwaza sie réznicy

@ nie dotyczy/nie ma takiej potrzeby

Wykres 21. Potrzeba wlaczenia dodatkowych motywatoréw werbalnych u dzieci
respondentéw wzgledem lat uprzednich (293 odpowiedzi)

@ Zdecydowanie tatwo
@ Raczej fatwo

@ Trudno powiedzieé
@ Raczej trudno

36,9% i
@ Zdecydowanie trudno

44

Wykres 22. Ocena latwosci/trudnosci motywowania dzieci do nauki przez respon-
dentéw w minionym roku (293 odpowiedzi)

@ Zdecydowanie tatwo
@ Raczej fatwo

@ Trudno powiedzieé
@ Raczej trudno

@ Zdecydowanie trudno

Wykres 23. Ocena fatwosci/trudnosci motywowania dzieci do aktywnosci wlasnych
przez respondentéw w minionym roku (293 odpowiedzi)



156 Kinga Dziewigtkowska

@ Zdecydowanie wysoka
@ Raczej wysoka

28,3% @ Przecietna

@ Raczej niska

@ Zdecydowanie niska

‘——A%

Wrykres 24. Ocena poziomu motywacji dziecka do nauki zdalnej w oczach respon-
dentéw (293 odpowiedzi)

@ Zdecydowanie wysoka
30,4% @ Raczej wysoka

6,1% @ Przecigtna
@ Raczej niska
34% @ zdecydowanie niska
38,6%

Wrykres 25. Ocena poziomu motywacji dziecka do nauki stacjonarnej w oczach
respondentéw (293 odpowiedzi)

@ Zdecydowanie wysoka
@ Raczej wysoka

@ Przecigtna

@ Raczej niska

@ Zdecydowanie niska

Wrykres 26. Ocena poziomu motywacji dziecka do realizacji zainteresowan w trakcie
nauki zdalnej (293 odpowiedzi)
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@ Zdecydowanie wysoka
@ Raczej wysoka

@ Przecigtna

@ Raczej niska

@ Zdecydowanie niska

Wykres 27. Ocena poziomu motywacji dziecka do realizacji zainteresowan przed
okresem nauki zdalnej

Ostatnia cze$¢ badania ankietowego dotyczyla zmian pozytywnych/nega-
tywnych obserwowanych przez respondentéw u dzieci po przejéciu na naucza-
nie zdalne (wykresy 28-29). Zdecydowana wigkszo$¢ wskazala, ze nie widzi
pozytywnych zmian u dziecka po przejéciu na edukacje zdalng (242 odpo-
wiedzi, 82,6%). Zdecydowana wiekszo$¢ opowiada sie takze za negatywnymi
zmianami wynikajacymi z edukacji zdalnej (243 odpowiedzi, 82,9%). Wéréd
nich wyrézniano najczesciej: niska motywacje (odnoszacy sie zaréwno do na-
uki, hobby, jak i podstawowych czynnosci czy obowiazkéw), brak checi, obni-
zong aktywno$¢, trudnosci w koncentracji, apati¢, wahania nastroju, wycofa-
nie spoleczne, znaczace zubozenie kontaktéw réwiesniczych, leki, symptomy
uzaleznienia od urzadzen elektronicznych, jak réwniez znaczace ograniczenie
aktywnosci fizycznej oraz dolegliwo$ci somatyczne (m.in. béle glowy, krego-
stupa, oczu).

® Tak
® Nie

Wykres 28. Pozytywne zmiany dla dzieci respondentéw po przejéciu na edukacje
zdalng (293 odpowiedzi)
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® Tak
@ Nie

Wrykres 29. Negatywne zmiany dla dzieci respondentéw po przejéciu na edukacje
zdalna (293 odpowiedzi)

B TAK W NIE

200

100

Pomoc psychologa Pomoc psychoterapeuty Pomoc psychiatry

Wrykres 30. Korzystanie przez dzieci respondentéw z pomocy psychologa, psychote-
rapeuty, psychiatry przed nauka zdalng

N TAK I NIE

200

100

Pomoc psychologa Pomoc psychoterapeuty Pomoc psychiatry

Wykres 31. Korzystanie przez dzieci respondentéw z pomocy psychologa, psychote-
rapeuty, psychiatry w trakcie nauki zdalnej

Jednoczeénie badania wskazaly, ze 0od momentu przejscia na edukacje zdal-
na nieco wigcej dzieci zaczgto korzysta¢ z pomocy psychologicznej, psychote-
rapeutycznej i psychiatrycznej (wykresy 30-31). Najwigksza réznica dotyczylta
opieki psychoterapeutycznej oraz psychiatrycznej (pomoc psychoterapeutycz-
na: przed nauka zdalng — 18 odpowiedzi, w trakcie — 26 odpowiedzi, pomoc
psychiatryczna: przed nauka zdalng — 20 odpowiedzi, w trakcie 27).
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Whioski, ograniczenia badania

Obecno$¢ niekorzystnych symptoméw w samopoczuciu fizycznym oraz psy-
chicznym dziecka w trakcie zdalnego nauczania (wskazana dodatkowo przez
respondentéw jako wyzsza niz w latach uprzednich) stanowi istotny czynnik
regulujacy proces ogdlnego funkcjonowania psychologicznego dzieci. Ma on
tym samym znaczenie nie tylko dla samego procesu motywacji, poczucia wlas-
nej skutecznosci, lecz takze dla innych obszaréw funkcjonowania spoleczno-
-emocjonalno-poznawczego.

Odwolujac si¢ do:

« potrzeby wlaczenia dodatkowych motywatoréw w celu finalizacji dzia-
lan,

« poziomu motywacji do nauki jak i zainteresowan wlasnych dzieci,

« poziomu aktywnosci/energii, w tym towarzyszacych dolegliwosci fizycz-
nych/psychicznych,

« poziomu latwoséci/trudnosci w zakresie motywowania dzieci przez ro-
dzica do aktywno$ci zwiazanej z edukacjq oraz zainteresowaniami wtas-
nymi,

nalezy stwierdzi¢, Ze otrzymane wyniki wskazuja na niekorzystny schemat od-
dzialywania nauczania zdalnego takze dla poziomu motywacji dzieci respon-
dentéw. Potrzeba wiaczenia dodatkowych motywatoréw werbalnych (w zdecy-
dowanie wyzszym stopniu w poréwnaniu do lat ubieglych), obnizenie poziomu
motywacji dzieci, wedlug respondentéw, do realizacji aktywnosci wlasnych,
réznice w zakresie motywacji dzieci do nauki zdalnej vs. stacjonarnej (z nieko-
rzyscia dla edukacji zdalnej), licznie wystepujace dolegliwosci psychiczne oraz
fizyczne obserwowane przez respondentéw w trakcie zdalnej edukacji, zdecy-
dowang trudno$¢ w motywowaniu dzieci przez rodzicéw (co niepokojace —
zaréwno do nauki, jak i wlasnych aktywnosci zgodnych z zainteresowaniami).
Zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw potwierdzila negatywne konsekwen-
cje edukacji zdalnej dla funkcjonowania dzieci w wieloobszarowym zakresie.

Odnoszac si¢ do oceny:

« poziomu sity/energii do dziatania,

« procesu inicjowania czy wytrwaltoéci dzialania,

« poziomu ogdlnego zadowolenia z siebie,

warto zauwazy¢, ze wskazane przez respondentéw odpowiedzi poswiadczaja
w ich perspektywie niekorzystny ,efekt edukacji zdalnej” dla konstruktu po-
czucia wlasnej skuteczno$ci dzieci. Szacowane réznice w zakresie poziomu sity/
energii, wytrwalo$ci czy inicjowania/finalizacji dzialania przez dzieci przed
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oraz w trakcie nauczania zdalnego (z niekorzyscia dla wyzej wymienionego po-
ziomu towarzyszacemu edukacji zdalnej), aktualnie do$wiadczane przecietne
lub niskie zadowolenie z siebie stanowia cze$ciowe odzwierciedlenie obnizo-
nego poziomu poczucia wlasnej skutecznosci dzieci.

Na bazie otrzymanych wynikéw mozna wnioskowa¢, ze nauczanie zdalne
jest niekorzystne dla procesu motywacji oraz poczucia skutecznoéci dzieci
respondentéw uczeszczajacych do bydgoskich szkol podstawowych. Dodat-
kowe wypowiedzi badanych uczynily wglad w liczne, dodatkowe trudnoéci,
obserwowane przez rodzica, oceniane jako skrajnie niekorzystne dla rozwoju
dziecka w ujeciu spoleczno-emocjonalno-poznawczym. Istotny jest réwniez
fakt konieczno$ci czestszego korzystania z fachowej pomocy psychologiczno-
-psychoterapeutyczno-psychiatrycznej przez dzieci w trakcie edukacji zdalne;.

Jak pokazuje powyzisze badanie, wystepuja (w opinii rodzicéw) trudnosci
wérdd dzieci badanych respondentéw w zakresie elastycznej adaptacji do zmie-
niajacych sie warunkow i okolicznosci, objawiajace sie m.in. obnizeniem pozio-
mu motywacji oraz poziomu poczucia wlasnej skutecznosci. Nauczanie zdalne
przyniosto niekorzystne skutki dla ogdlnego funkcjonowania psychologicz-
nego dzieci respondentéw. Niniejsze wyniki nalezy jednak traktowac z pewna
dozg ostroznosci, nie jest bowiem wiadome, na ile efekt pandemii rzeczywiscie
wplynat na trudnosci w funkcjonowaniu dzieci w omawianym zakresie, a naile
pokazal to, co uprzednio nie byto dostrzegane badz zostato wyparte przez ro-
dzicéw. Nie ulega watpliwosci, Ze wraz z nauczaniem zdalnym zwigkszyla si¢
znaczaco ilo$¢ czasu, ktdry rodzice spedzali razem z dzie¢mi. By¢ moze pewne
deficyty, trudno$ci wlasnie dzieki izolacji, poniekad ,skazaniu na siebie”, sta-
ly si¢ bardziej widoczne. By¢ moze byly obecne juz wczesniej, a dzieki nauce
zdalnej staly si¢ w duzym stopniu dostrzegalne. Wielos¢ czynnikoéw, istotnie
wplywajacych na funkcjonowanie spoleczno-emocjonalno-poznawcze dzieci,
jest niepodwazalna. Nauczanie zdalne pod wieloma wzgledami takze przyna-
lezy do zespotu tych czynnikéw. Nie ulega watpliwosci, ze dzieci w czasie na-
uki zdalnej zostaly nagle pozbawione pewnych waznych bodzcéw, czynnikéw
i warunkéw otoczenia, ktére wezeéniej byly dla nich norma, swego rodzaju
standardem, gwarantem stabilnosci i poczucia bezpieczenstwa, sprzyjajacym
ich wszechstronnemu rozwojowi. Zostaly one zastapione coraz to nowymi
ograniczeniami, nagla izolacja, odcieciem relacji, splyceniem kontaktéw inter-
personalnych do ekranu monitora czy telefonu, a takze narazeniem (jeszcze
wiekszym niz wcze$niej) na uzaleznienie od urzadzen elektronicznych, nara-
Zeniem na zagrozenie zdrowia fizycznego (zwigzane z niedostatecznym po-
ziomem aktywno$ci ruchowej, zubozeniem ogélnej aktywnosci). Stanowi to



Motywacja i poczucie wlasnej skutecznosci uczniéw bydgoskich szkét podstawowych 161

takze z punktu widzenia psychologii rozwoju czlowieka ogromne wyzwanie
dla dynamicznie rozwijajacej sie jednostki, szczegélnie w niniejszej popula-
cji. Dzieci zostaly w trybie niemal natychmiastowym ,zmuszone” do przejscia
na inny poziom funkcjonowania, bez mozliwosci dokonania wyboru. W obli-
czu nowych warunkéw — warunkow naglych i niespodziewanych, statecznych
czy stagnacyjnych, pojawil si¢ proces demobilizacji i zawieszenia motywacyj-
nego, skutkujacy obnizeniem checi do wykonywania jakichkolwiek zadan, na-
wet tych najbardziej podstawowych, zwiazanych z zZyciem codziennym. Nagle
niebywala trudno$cig stala sie chociazby préoba mobilizacji do wstania z t6zka,
ubrania sie czy proba podjecia aktywnosci, jaka dziecko uprzednio wykony-
walo z duza checia. W sposéb gwaltowny zmienilo si¢ prawie wszystko, zostal
zaburzony rytm funkcjonowania, ktéry uprzednio byl znany i bezpiecznie sto-
sowany. Czy to, co jest dzis, jest nowa norma czy tez okresem przejsciowym?
Czy powr6t na stale do ,normalnosci” jest jeszcze mozliwy? Z tymi pytaniami
mierzg si¢ zaréwno dzieci, jak i dorosli. Niepewno$¢ jutra i destabilizacja rytmu
codziennego maja istotny wplyw na poziom motywacji, w tym takze na pro-
ces inicjowania czy wytrwalosci dzialania (kluczowy dla konstruktu poczucia
wlasnej skutecznosci). Mimo Zze to bardzo trudne, to trzeba jednak postaraé
sie odnalez¢ w nowej rzeczywistosci, aby funkcjonowaé w miare mozliwosci
optymalnie, powréci¢ do stanu wzglednej homeostazy. Kompetencje dzieci nie
zawsze okazuja sie ku temu wystarczajace, szczeg6lnie w obliczu tak inwazyj-
nych zmian i nadzwyczajnych zdarzen. To wlasnie dorosli - rodzice, opiekuno-
wie, nauczyciele, terapeuci — powinni stwarza¢ dzieciom takie warunki, ktére
umozliwia im minimalizacje strat psychologicznych niepozadanego wplywu
gwaltownie zmieniajacych sie okolicznosci. Tylko... czy sami potrafig?
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STRESZCZENIE

Przedmiotem niniejszego artykulu jest zaprezentowanie wynikéw badania wlasnego
autora, dotyczacego oceny motywacjii poczucia wlasnej skutecznoéci uczniéw bydgo-
skich szkét podstawowych w $wietle edukacji zdalnej, z perspektywy rodzicow. Wiek-
sz0$¢ respondentéw potwierdzita negatywne zmiany dla funkcjonowania psychiczne-
go dzieci, wynikajace z edukacji zdalnej. W odniesieniu do lat ubieglych obserwuje
sie znaczacg réznice w zakresie czestosci doswiadczanych przez dzieci trudnosci emo-
cjonalno-poznawczych. Wskazane w badaniu przez rodzicéw deficyty dzieci wpisuja
sie znaczaco w zakres obnizonego poziomu motywacji czy poczucia wlasnej skutecz-
nosci. Otrzymane wyniki nalezy jednak traktowaé ostroznie, uwzgledniajac mozli-
wos¢ zwigkszonej uwaznosci rodzicéw, wynikajaca z wiekszej ilosci czasu spedzanego
z dzieckiem w czasie edukacji zdalne;.

SEOWA KLUCZOWE: pandemia SARS-CoV-2, nauczanie zdalne, poczucie wlasnej
skutecznosci, motywacja, szkota podstawowa

SUMMARY

The subject of the author’s discussion is to present the results of own research on the
assessment of self-efficacy and motivation during the remote education in group of
students from primary schools in Bydgoszcz, from the parents’ perspective. The vast
majority of respondents were in favor of negative changes in their children’s mental
functioning resulting from remote education. In relation to previous years, there
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is a significant difference in the frequency of emotional and cognitive difficulties
experienced by children. The period of remote education brought numerous
implications for the ability to maintain mental well-being by children. Deficiencies in
children indicated in the study by parents are significantly within the scope of areduced
level of motivation or self-efficacy. However, these results should be treated with
caution, taking into account the possibility of increased parental awareness resulting
from the greater amount of time spent with the child during remote education.

KEYWORDS: SARS-CoV-2 pandemic, distance learning, self-efficacy, motivation,
primary school
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