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WSTEP

Od paru lat w jezyku potocznym i publicystyce przyjeto sie méwié, ze szko-
ta przechodzi transformacje. Oznacza to jedynie, ze co§ waznego w niej sie
zmienia, nabiera innego ksztaltu. Nie wyjasnia jeszcze, jakiego ksztaltu, nie
wartosciuje, nie wskazuje celu, sensu, intencji. Takie cechy ma juz reforma,
ktora owej transformacji wyznacza kierunek i ramy. ,Reforma jest dziata-
niem planowym, sila rzeczy wycinkowym” — pisze K. Kruszewski (2002, 9)
w przedmowie do ttumaczonej przez siebie ksigzki D. Tuohy’ego — , kryteria
jej prawidtowego przebiegu i pozadanych skutkéw sa jasne, z gory ustalone
[...]. W reformie chodzi o to, zeby stan uznany za niezadowalajacy popra-
wi¢”. Szczegdlnie wazne staje sie to wtedy, gdy zmiany polityczne i spoteczne
ogarniajace spoleczeristwo promuja nowe idee, ukazuja nowe wartosci i wska-
zuja sposoby ich realizacji nieznane lub nieprzyjmowane dotad na duza ska-
le. Przy tym pojawia si¢ jako zadanie koniecznos$¢ potaczenia zbiorowego
interesu z prawem do samostanowienia i okreslania wlasnych, osobistych
hierarchii wartosci. Trzeba rozwiazywaé¢ dylematy, wyznaczaé priorytety,
by kierunek reformy byl przy tym zgodny z wizja roli szkoty w catosci da-
zen grupy spotecznej jako panstwa. Wazne wiec jest jasne przedstawienie
roznym podmiotom spotecznym kierunku zbiorowych dazen, sa one bowiem
synteza oczekiwan wickszych grup spotecznych, grup przewodzacych, a tak-
ze przetozeniem na domniemane realia idei i ideologii stanowiacych Zrédto
lub motyw zmian.

Jednak zalozenia reformy i rzeczywistosé powstata w wyniku jej wpro-
wadzania czy wprowadzenia moga by¢ odmienne, gdyz — jak pisze dalej
wspomniany pedagog — ,zamyst moze wynika¢ z blednych zalozen, plan
moze by¢ chybiony, przewidziane cele falszywie wykalkulowane |.. .| zrefor-
mowane sktadniki moga sie okaza¢ dysfunkcjonalne” (Kruszewski 2002, 10).
Moze tez istnieé¢ juz w zatozeniu zrédlo sprzecznosci w celach lub metodach
osiggania kolejnych zadan, choéby wtasnie ze wspomnianej wyzej checi po-
godzenia odmiennych ideologii spotecznych, a w konsekwencji edukacyjnych
(Ferenz 2002).

Szkoty jako instytucja staraja sie sprosta¢ wymaganiom, jakie stawiaja
im programy rzadowe, wyrazane potrzeby lokalnych spotecznosci ale — jak
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pisze J. Habermas (1983, 423) — ideologie wyprowadzane z uznawanych sys-
teméw wartosci nie zawsze maja charakter symbiozy. Proces modernizacji,
ktory reforma przyspiesza, wpisuje sie raczej w samoczynna ewolucje roz-
wojowa, ktorej efekty nie od razu beda widoczne, a przyczyny i skutki nie
musza by¢ ani proporcjonalne, ani nastepujace w linearnym uktadzie. Pro-
cesy i zjawiska przemian modernizacyjnych wystepowaé¢ moga w réznych
sferach zycia spolecznego, a ich przelozenie na dziatania zinstytucjonalizo-
wane w instytucjach edukacyjnych takze moze mie¢ rozny ksztatt. A jednak
— pisze C. Banach (2003, 11) — , Transformacja ustrojowa, integracja euro-
pejska i procesy globalizacji wymagaja od szkoty i jej podmiotéw okreslenia
strategii, celow i funkcji szkoly oraz staran o zapewnienie niezbednych wa-
runkéw dla ich efektywnej realizacji, dla dobra co piatego Polaka objetego
systemem edukacji narodowe;j”.

Mimo iz jest to jeden system oswiatowy, realizacja szkoly jednolite]
napotyka na wiele trudnosci natury nie tylko ekonomicznej, ale i mentalno-
Sciowej. Empiria pokazuje, ze szkolnictwo powoli staje sie nieegalitarne, a nie
moze zdoby¢ sie na elitarnos¢ dobrze shuzaca racjonalnej demokracji (Frac-
kowiak 1996, 185-186). Zdazanie ku zmianom, nawet jesli jest dostrzegalne
w szkolnej codziennosci, nie przebiega tak, by naruszalo charakter zycia
szkoty. Dla ucznia musi istnie¢ plaszczyzna przektadéw komunikacyjnych
miedzy doswiadczeniem socjalizacji a inspiracjami edukacyjnymi; miesci sie
ona w tym, co daje poczucie zwyklosci i utartego porzadku (Wandenfels
1993, 105). To ze stosunek codziennosci do niecodziennosci nie jest staly,
obserwalnie trudne jest do spostrzegania, a nawet intuicyjnie tez nietatwo
odczué. Struktura doswiadczeri, poziom ich i sfera, ktére kazdorazowo i dla
kazdego inaczej owa plaszczyzne tworza, nie nadaja si¢ do porzadkowania
wedtug schematéw dychotonicznych, ramy analizy wiec z koniecznosci mu-
sza by¢ rozluznione.

Rozpatrywanie zycia szkoty jako rzeczywisto$ci w wymiarze codzien-
nym jest z jednej strony dos¢ prostym zadaniem poznawczym, jako ze naj-
wazniejszy jest tu opis — w miare rzetelny, doktadny — bez emocjonalnosci,
przymiotnikéw, nieupiekszany i niekrytykowany. Moze by¢ fotografia czasu
i stanu rzeczy. Jednak fotografia znamionuje autora. To jego wybor obiektu
i sposéb ukazania przedstawia rzeczywistosé. Tak i w badaniu rzeczywisto-
Sci spotecznej, jaka jest szkolna codzienno$é, nie moze by¢ matematycznego
obiektywizmu. Badacze — autorzy tekstéow — sa uwarunkowani kulturowo,
a to znaczy, ze nie moga by¢ wolni od do$wiadczenia kulturowego. Sym-
bole, jakie znaja, jezyk, ktérym si¢ postuguja, idee i wartosci, ktoére sa im
bliskie, modeluja ksztaltt ich narzedzi poznawczych. Kultura bowiem nadaje
porzadek poznawczym i emocjonalnym doswiadczeniom, okresla bycie, a nie
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posiadanie — jak pisze D. Tuohy (2002, 23). Zatem ta druga strona prowa-
dzonego rozpoznania nie jest juz tak latwa w realizacji ani jednoznaczna
w odbiorze.

Wystarczy przyjaé¢, ze kazda szkota to specyficzny, niepowtarzalny
suktad odniesienia” dla jej cztonkéw. Sa to mate $wiaty pierwszych zna-
czen. Nastepuje tu wchodzenie i wprowadzanie w kulture grup i jednostek,
poznawanie potrzeby podporzadkowywania sie i okre§lania swej podmioto-
wosci i tozsamosci. W kazdej szkole nastepuja w sposob $wiadomy i nieswia-
domy przekazy dorobku, dziedziczenia i spuscizny kulturowej. Srodowiskowe
tto wyznacza ramy spolecznego rozumienia znaczen, a wtasne doswiadcze-
nia dziecka — ucznia — nie moga by¢ inaczej interpretowane w tym procesie
(szczegdlnie w jego poczatkach), niz w kategoriach zastanej kultury. Ma to
znaczenie w analizowanych badaniach. Spojrzenie na codziennosé szkolna
przyjeto od strony oséb bezposrednio w nia uwiktanych, uczniéw i nauczy-
cieli. Dla uczniéw szkota to zespoél nauczycieli, ktérzy chca wedlug swej
wiedzy i najlepszych intencji tworzyé im warunki rozwoju czyli sytuacje,
w ktorych mogliby jak najwiecej sie nauczy¢, rozwinaé¢ swoje umiejetnosci,
ksztaltowa¢ kompetencje rozumienia siebie i $wiata. Dla nauczycieli to ze-
sp6t dzieci, wspoétpracownikéw i wyznaczonych zewnetrznie zadan. Mtode
osoby powierzone ich dziataniom maja rozwija¢ jak najpelniej i najkorzyst-
niej te cechy, ktore przydatne beda spoteczenstwu, a im umozliwia pelne,
wartodciowe zycie. Dlatego w szkole tworza sie przestrzenie, w ktorych re-
alizowane sa indywidualne i zespolowe praktyki pozwalajace rozwiazywaé
zadania wyznaczone dla ucznidéw zewnetrznie. Stanowia one takze obsza-
ry, w ktorych poszczegdlne osoby moga waloryzowaé rdzne sytuacje, stan
i potrzeby. Ucza sie je zaspokajaé, wybieraé¢. Tylko z pozoru wydaja sie to
rzeczy zgodne, cho¢ nie tatwe do polaczenia. Wchodzac jednak w istote tych
spraw, dostrzega si¢ nie tylko utrudnienia, jak niski budzet, niespdjnosé za-
lecenn decydentéw réznego stopnia, lecz takze dylematy do rozstrzygniecia,
wymagajace gltebokich kompetencji poznawczych i etycznych.

Zmiany w kraju sa zbyt gwaltowne, by je przewidywadé, a tym bardziej
by przewidywaé ich pochodne. Nie maja tez charakteru catosciowego, by
mozna bylo przyjaé, iz istota ich jest odrzucenie starego porzadku i przy-
jecie nowego. W réznym stopniu i odmiennym zakresie elementy nowej,
raczej postulowanej niz juz wprowadzonej rzeczywistosci toruja sobie droge
do prawa istnienia. Ich pojawianie si¢ rzadko bywa dopelnieniem tego, co
jest zgodne z zamierzonym przez grupy kierunkiem. Czesto wyraznie do-
strzega si¢ elementy starego i nowego porzadku w momentach sprzecznosci,
ukazujacych dysfunkcjonalnosé systemoéw mniejszych i wiekszych, wtasnie
takich jak struktura i organizacja szkoty, dobor i selekcja tresci, zestawia-
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nie obok siebie metod pracy dydaktycznych i wychowawczych wynikajacych
z réznych koncepcji edukacyjnych itp. To jest aktualna rzeczywistosé, wi-
da¢ w niej nowe elementy, zakorzenione przezytki, site roznych dziatan wie-
lu podmiotoéw, ale nie widaé jeszcze tworzenia zgodnego obrazu kierunku
zmian. Nieprzydatne sg juz znane mechanizmy adaptacyjne regulujace co-
dziennos¢, ale nie ma jeszcze wyznacznikoéw dobrej drogi ku rysowanej wizji.
Ta wizja to obraz stanu antycypowanego przez grupy kierujace panstwem,
a trzeba sie liczy¢ z tym, ze moze ona ulec nawet radykalnym zmianom, jesli
kierownictwo obejmie inny rzad. Zaréwno wiec oczekiwania, jak i sposoby
dojscia do ich spelnienia, ktore tworza tresci wizji, sa uwarunkowane kon-
tekstem tworzenia i to na réznych poziomach: od wspomnianego programu
nauczania poprzez misje przyjmowane przez zespoly nauczycielskie do in-
dywidualnie opracowywanych przez nauczycieli programéw wychowawczo-
dydaktycznych.

7Z perspektywy aktualnej rzeczywistosci postrzega sie z reguty najblizsza
przysztos¢é. Podejmujac dziatania, nie rozwaza sie¢ ich w tle daleko rysowa-
nych celéow, lecz w Swietle zaplanowanych i wykonanych zadan, ktoérych sens
i efektywnos¢ daje sie oceni¢ wedlug przyjetych kryteriow. Nie przewiduje
sie nieznanych Zrédet i czynnikéw, ktére moga przeszkadzaé, zmienia¢ bieg.
W analizie poprawnosci przyjmowanej drogi bierze sie pod uwage to, co jest
znane, co zwykle uwaza sie za znaczace. Jednak wtasnie dlatego, ze wie-
le elementéw budujacych strukture, organizacje i ideologie szkoty jest zbyt
oczywistych — umykaja one uwadze, rozmywaja sie¢ w postrzeganiu (Tuohy
2002, 48). Uchwycenie za$ tego, co niewidoczne, jest najtrudniejsze.

Oddzialywania na dziecko i jego aktywnos¢ w srodowisku szkolnym
mozna opisywac i analizowa¢ w réoznych aspektach. W tle powyzszych uwag
widzimy zasadne dla naszych rozwazan trzy ptaszczyzny.

Pierwsza to swiadome i nieSwiadome oddziatywania najblizszych dziec-
ku grup spolecznych o charakterze pierwotnym i otoczenia. Wzajemne po-
wigzanie doswiadczenn domowych i szkolnych czyni dziecku specyficzna sy-
tuacje, w ktorej uczy sie ono istnienia regut spotecznych, kodéw komuni-
kacyjnych, znaczenia znakow i symboli, weryfikuje lub falsyfikuje pierwsze
doswiadczenia spoleczne, uczy sie wartosciowania rzeczy, sytuacji, zacho-
wan. Na tej plaszczyznie analizowane sa odmienne sytuacje zycia domowe-
go wobec szkolnych wymagan, rézne oczekiwania wobec szkoty, rézne po-
zycje w rodzinie i grupach szkolnych (pisza o tym w tym tomie K. Ferenz,
M. Nyczaj-Drag, G. Gajewska).

Druga ptaszczyzna, na ktérej mozna postrzegaé dziecko jako przedmiot
i podmiot, to dzialania wewnatrz szkoty organizowane przez nauczycieli lub
pod ich kierunkiem. Prowadza one do wytwarzania sie poczucia przyna-
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leznosci do wigkszej grupy, ksztaltowania tozsamosci kulturowej (R. Ma-
tachowski). Na tym poziomie analizowane sg tresci i ich struktury, meto-
dy i organizacje pracy, czyli to, co mozna okresli¢ jako definiowanie celow
spolecznych i drog ich osiggania (K. Blaszczyk, I. Nowosad, I. Kopaczyn-
ska). Opis tych elementéw szkoly w postrzeganiu poprzez obrazy codzien-
nosci pozwala odkrywaé¢ zmiany, ich etap, a nawet przyjmowany kierunek.
B. Bernstein (1990, 33) twierdzi, ze wlasnie w ten sposob, patrzac ,jak
spoleczenstwo selekcjonuje, klasyfikuje, rozdziela, przekazuje i ocenia wie-
dze edukacyjna, ktéora ma staé sie wiedza upowszechniona, odzwierciedla
zaréwno dystrybucje wiedzy, jak i zasady kontroli spotecznej”.

Trzecia plaszczyzna sktania do rozpatrywania dziecka w szkole jako
osoby. Dziatania grupowe wobec jednostki beda odnoszone do wartosci wy-
sokich przyjetych w naszym kregu cywilizacyjnym. Zatem poprzez opis
i analize podjete sa proby okreslenia, jak ksztaltowane sa w dzieciach takie
wartosci, jak tolerancja, godnos$é, podmiotowosé¢ (I. Rudek, A. Rudzinska-
Rogoza), co znaczy w dzisiejszej szkole partnerstwo i dazenie do autokre-
acji. Przez spojrzenie bezposrednio na relacje uczen — uczniowie (B. Olszak-
Krzyzanowska, M. Fudali) czy uczeni — nauczyciel tatwiej jest dostrzec ukry-
ty program wychowawczy, z ktérego wychowankowie przyjmuja strategie
postepowania w codziennosci szkolnej (M. Magda-Adamowicz, J. Szmalec,
G. Mitkowska-Olejniczak). Te strategie maja pewne zalety adaptacyjne, ale
stwarzaja ryzyko, ze moga by¢ przenoszone na szersze obszary zycia i skta-
niaé¢ do przyjmowania zgodnej z tym postawy w uczeniu sie. R. Meighan
(1993, 71, 80-81) wskazuje, ze redukuje to wlasciwe uczenie si¢, a nawet
zastepuje mys$lenie. Przy postulowanej wizji prowadzenia edukacji eman-
cypacyjnej wazne jest okreSlenie, czy schematy mentalne nastawione za-
chowawczo — obronnie — beda wypierane przez odwage mtodego pokolenia.
Na tym tle inaczej si¢ rysuje znaczenie przypisywane wspolpracy z innymi
podmiotami spotecznymi, takimi jak rodzina (G. Gajewska, J. Babka) czy
instytucje i organizacje spoteczne (A. Zukiewicz).

Przedstawione tu obrazy zycia polskiej szkoty (gtownie z terenu Ziemi
Lubuskiej) moga staé¢ sie podstawa do postawienia waznych pytan:

Czy wizja edukacji spoleczenistwa poczatku XXI wieku znajduje juz
miejsce w przekonaniach decydentéow oswiatowych i nauczycieli?

Czy wartosci postulowane w publicznym systemie znajduja miejsce
w rzeczywistos$ci wychowawczej takze poza dokumentami i deklaracjami za-
interesowanych podmiotéw spotecznych, szczegblnie za$ nauczycieli?

W jakich obszarach i jak dalece rozziew miedzy rzeczywistoscia spolecz-
na, w ktorej zyje wychowanek, a edukacja szkolna jest widoczny, dokuczliwy
i czy jest postrzegany jako mozliwy do tagodzenia?
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Odpowiedzi na te pytania oznaczaja konieczno$¢ tworzenia takich wa-
runkéw, by wychowanek moégt bezposrednio uczestniczy¢ w réznych sytu-
acjach spolecznych, w relacjach z osobami stanowigcymi co najmniej osoby
znaczace, i by szkota — tak, jak w jej zalozeniu — mogla byé najwazniejszym
miejscem zinstytucjonalizowanej edukacji dla mtodego pokolenia.
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Krystyna Ferenz

SZKOLA W SWIECIE CODZIENNOSCI DZIECKA

Nie mozna rozpatrywaé zycia cztowieka bez kontekstu spotecznego, w jakim
zyje, biologia bowiem wyznacza tylko jedna strone zycia cztowieka — druga
wyznacza kultura. Zmienno$é rozumienia kultury tworzyla rézne podejscia
do niej. Tym samym postrzeganie roli kultury w formowaniu indywidual-
nego losu czltowieka i postrzeganie kierunku jej rozwoju ukazuje wpraw-
dzie wazne Zrodla tworzenia panoramy wielo$ci odmian grup kulturowych,
lecz nie wyczerpuje mozliwosci interpretacyjnych. Szczegoélnie nie oddaje
to wplywow ksztattujacych osobowosci wewnatrz danej grupy. Tu zdaja sie
przekonywajace refleksje kulturoznawcow, socjologdéw i antropologéw kultu-
ry, dla ktoérych spoleczny wymiar osobowosci cztowieka jest wypadkows sto-
sunkow spotecznych, politycznych i dziedzictwa kulturowego, a dopiero na
konicu biologicznych uwarunkowari. Osobowos¢ nie ksztaltuje sie poza gru-
pa. Konteksty spoteczne, w jakich funkcjonuje i egzystuje cztowiek, ukazuja
mu, co jest wazne dla niego i dla grupy, do ktorej nalezy. Przynalezno$é do
niej jest istotna, jako ze stanowi pierwszy warunek identyfikacji i tozsamo-
$ci jednostki. Na tle grupy moze rozwijaé sie indywidualnosé cztowieka jako
jej cztonka. Linton nazwal to osobowoscia kulturalna (1975). Nie czlowiek
jako jednostka tworzy zbior skodyfikowanych (czy nawet tylko funkcjonuja-
cych) standardow okreslajacych, co jest dobre, a co nie (Obuchowski 1997,
41). Tworzy to grupa w zbiorowym dorobku, co podnosil S. Czarnowski,
a F. Znaniecki podkreslil jako czynnik charakterystyczny w przyrodzie tylko
dla jednego gatunku. To grupa — tworzac mozliwosci i stawiajac ograniczenia
— wysyta w kierunku jednostki ten rodzaj bodzcow, ktéry w najwiekszym
stopniu czyni z cztowieka osobe.

Bodzce owe — okreslajac je za pedagogami spotecznymi jako czynnik
rozwoju — mozna widzie¢ przynajmniej w dwoch kategoriach Zrodet i inten-
cjonalnosci. Jeden rodzaj wynika z przyczyn przyrodniczych, a wigc miejsca
geograficznego, klimatu, warunkéw zycia, ktore ksztattuja bios czltowieka.
Ludzie traktuja je jako oczywiste, niezalezne od nich, przyzwyczajaja sie
i wytwarzaja w miare jednakowy sposob ich postrzegania, a nawet ocenia-
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nia. Sa wiec dla czltowieka rzeczywisto$cia naturalna. Drugi rodzaj czynni-
kow ksztaltujacych bardziej etos cztowieka wynika z kulturowego charakteru
grupy. Znaczacy jest aktualny poziom cywilizacyjny, ustrdj polityczny, sytu-
acja spoleczna, wazne wydarzenia tego okresu, przyjmowane w danym cza-
sie §wiatopoglady, wiodace idee, takze wizje rozwoju spoteczenistwa, a nawet
ludzkosci. Mniej lub bardziej swiadomie kazdy cztowiek tym wplywom jest
poddany, traktuje je jako cechy charakterystyczne czasu i miejsca, w kto-
rym sie znalazl; mozna powiedzie¢ za F. Fellmanem (1993, 58), ze przyjmuje
je jako naturalne i oczywiste, okreslaja bowiem jego zycie w historycznym
swiecie. Porzadku istniejacego w kulturze przez niego zastanej nie zmienia
przynajmniej do okresu dorostosci. Jest to jego rzeczywistoéé normalna.

Wiekszo$é ludzi w mysleniu potocznym oczekuje normalnosci, tj. zycia
w ,zgodnodci z pewnymi normami lub standardami, ktére bynajmniej nie
musza by¢ uniwersalne” (Sztumski 1996, 146). ,,Pragnienie |[. .. | aby by¢ nor-
malnym wsréd normalnych istot i normalnego Swiata, taczy sie z nadzieja
na osiagniecie pewnego stanu réwnowagi, dajacego sie poréwnaé z jakims
blogostanem, w ktoérym to stanie wszystko dzieje sie planowo, w sposoéb wol-
ny od dezorganizacji i przykrych niespodzianek” (tamze, 145). Nawet jesli
elementy rzeczywistosci materialnej i symbolicznej nie wykazuja zgodnosci,
selekcja tych do$wiadczen w potocznym postrzeganiu porzadkuje je jako
jednorodne, zachowujac koherencje myélenia. W konsekwencji nie burzy sie
spojnosé symbolicznego uniwersum jednostki (Niznik 1991, 164). Jak dtugo
jednostki zyja wsrdd sobie podobnych, moga by¢ pewne swoich przekonarii.
W konfrontacji z myslacymi inaczej czuja si¢ zagrozone, reagujac aktami
agresji 1 nienawisci. Mimo wiec ze normalnos¢ ma warto$é wysoce wzgledng
z punktu widzenia rozwoju cztowieka, jest ona przez niego pozadana dla
zachowywania rownowagi psychicznej w zyciu codziennym.

Jedli tak mozna spojrzeé na oczekiwania ludzi dorostych, tym bardziej
znaczaca staje sie normalnosé dla dziecka, ktorego pierwsze kregi spoteczne
daja mu obraz zastanej rzeczywistosci, pojmowanej jako naturalna. W tym
$wiecie — jedynym mu znanym — sytuacje winny by¢ zrozumiate, wyttuma-
czalne, przewidywalne, a przyczyny i skutki w granicach jego pojmowania.
Bez wzgledu na poziom aktualnej kompetencji intelektualno-emocjonalne;j
spojnos¢ w postrzeganiu otaczajacego $wiata dla dzieci jest z zalozenia za-
chowywana. Czuja sie bezpiecznie, gdy nie spotykaja ich sytuacje niezrozu-
miate, zaskakujace, szczegélnie gdy wiaza si¢ z nieoczekiwanymi wymaga-
niami, co do ktorych nie znaja wzoréw spetnienia. Odbieraja to jako zagro-
zenie swego bytu, uniewaznienie swojej sytuacji, podwazanie wiary w sens
swoich doswiadczen, a co za tym idzie, zaburza sie im obraz wlasnej osoby,
gwaltownie obnizajac poczucie wartosci.
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Zycie czlowieka w spoleczenstwie, w szczegolnosci dziecka, to zycie co-
dziennoscia. Tu realizuja sie wszystkie wartosci, normy, cele i zadania. To,
co widzi, przezywa i czego doswiadcza, buduje jego pierwszy poglad na
swiat. Elementy $wiadomego nauczania do tego nawiazuja, na tym opie-
raja konstrukcje myslowe, rozszerzaja widzenie ponad to, co znane, badz
w sytuacjach ekstremalnych staraja sie najpierw zaburzy¢ do$wiadczenie
z socjalizacji.

Pojecie codziennodci, niebudzace rozterek w jezyku potocznym, nie jest
jednak proste w zdefiniowaniu operacyjnym. Socjologiczne podejscie do zja-
wiska wykazujace elementy sktadowe spolecznej rzeczywistosci akcentujace
typowos¢ postaw i zachowan nie pomoze jeszcze w zrozumieniu trudnosci
przektadéw komunikacyjnych miedzy doswiadczeniem socjalizacji a inspi-
racjami edukacyjnymi. Odwotam sie tu do analiz rozumienia codziennosci
prowadzonych przez B. Waldenfelsa (1993, 105-127). Proponuje on rozwa-
zy¢ ja w trzech plaszczyznach:

— w pierwszej oznaczaé¢ bedzie zwyktosé i utarty porzadek,

— w drugiej odroznia sfere tego, co konkretnie naoczne i uchwytne, od
sfery idealnych konstrukcji,

— w trzeciej przeciwstawia sie niecodziennosci jako to, co zamknicte
w sobie i skrepowane, temu, co otwarte i wszechobejmujace (tamze, 105
107).

Stosunek codziennosci do niecodziennosci nie jest staty; wielos¢ histo-
rycznych i kulturowych uktadéw wskazuje, ze przenikaja sie one nawzajem
we wszystkich waznych spotecznie wymiarach. Jednak w danym momencie
nie tylko intuicyjnie, ale tez obserwowalnie nie sa odr6zniane. Wymienio-
ne wyzej za B. Waldenfelsem pola kontrastu majg swe odpowiedniki — jak
wskazuje (tamze, 107-108) — w mysli greckiej. Sa to: struktura doswiadczen,
poziom doswiadczeri, sfera doswiadczen. Na kazdej z wyznaczonych plasz-
czyzn mozna je odnalezé. Ich uklad kazdorazowo dla cztowieka nie tylko
tworzy obraz $wiata, w ktorym jest, ale tez nadaje mu glebie lub powierz-
chowno$é. Struktura wezesnych do$wiadczen sprawia, ze dla dziecka $wiat
jest bezpieczny, w miare przewidywalny, logiczny w przyczynach i skutkach
badz niebezpieczny, grozny i niezrozumialy. Sfery zycia, ktére sa mu przy-
blizone z pierwszymi emocjonalnymi tadunkami, nabieraja cech wartosciu-
jacych. Dostrzega, ze nie wszystko i wszedzie jest tak samo wazne i cenne.
Uczy sie przy tym przezywania, ekspresji swoich uczué, ale i ich opanowy-
wania, nabywa umiejetnosci zachowan kulturalnych akceptowanych w jego
najblizszym kregach. Dostrzega znaczenie konfliktowego i niekonfliktowego
przebywania w grupie.
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Owe trzy wymienione wyzej ptaszczyzny pozwola z punktu widzenia pe-
dagoga charakteryzowaé spoleczny $wiat dziecka poznawany przede wszyst-
kim w procesie socjalizacji. Zwyktos¢ i utarty porzadek, czyli odczuwanie
tadu, bezpieczenistwa i odnajdywanie przez dziecko swego miejsca mozna
widzie¢ w kulturze codziennosci. Obejmuje ona takie szerokie zagadnienia,
jak:

— codzienne zachowanie czltonkéw rodziny i zachodzace miedzy nimi
relacje;

— rozne formy kodu komunikacyjnego, szczegdlnie jezyk;

— charakter i spos6b uzytkowania sprzetu domowego;

— sposoby korzystania ze srodkéw kultury masowej;

— formy Swietowania i wypoczywania (Lowisch 1989, 26-33).

Te elementy kazdorazowo tworza odrebny, samoistny ksztalt i rozpa-
trywanie jednego z nich nie moze sie odbywaé¢ bez odniesieni do innych ele-
mentow. Nie mozna réwniez pominaé tu znaczenia najblizszego otoczenia,
wprawdzie bedacego szerszym kregiem niz rodzina, nadajacego jednak co-
dziennemu zyciu charakter, ktéry wzmacnia dzialania rodzinne. Z punktu
widzenia poznawania i doswiadczania Swiata dla ksztaltu osobowosci kul-
turalnej dziecka wazne sa takie elementy, jak:

— jezyk, ktorym posluguje sie otoczenie, jego odmiany, zréznicowanie
oraz sposoby jego wartosciowania;

— tradycje lokalne i regionalne oraz przypisywane im znaczenie etyczne
i estetyczne;

— postawy wobec pracy zawodowej, domowej, spolecznej (na rzecz
innych);

— podobienistwa i odmiennosci wzoréw swictowania i wypoczywania,
poznawanie granic tolerancji.

Tak wiec codziennos¢ dziecka miesci sie przede wszystkim w jego zy-
ciu rodzinnym i najblizszym otoczeniu. W rodzinie jak kazdy z jej cztonkow
(a moze nawet w sposob szczegdlny) przyjmuje postawe otwarta na rozmaite
zachowania wystepujace w jego domu. Zachowania spoteczne, ktére pézniej
samo przejawia, wywolane sa przez uczenie sie i zmiany zachodzace w pro-
cesie jego rozwoju. Stopniowo, w sposéb swiadomy i nieSwiadomy, nabiera
roznych cech i przyzwyczajen, przyswaja sobie pojecia, normy i wzory, ktére
obowiazuja w rodzinie i ktére uwaza za swoje. Staja sie dla niego oczywi-
stoscig. Nastepuje naturalne wchodzenie w kulture, wprowadzanie w $wiat
warto$ci kulturowych waznych dla spoteczenistwa, do ktoérego nalezy jego ro-
dzina. Ksztattowanie w ten sposoéb fundamentéw norm spotecznych opiera
sie na ich uzasadnianiu i my$leniu dyskursywnym, a przede wszystkim na
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pozytywnych emocjach i odczuwaniu przez dzieci — jak to okreslit R. K. Mer-
ton (1982, 221-222) — niejawnych paradygmatow dziatan, ktore miewaja
silniejsze walory sprawcze niz informacje uzyskiwane w formie werbalne;j.

Roéwniez w drugim rozumieniu codziennosé dziecka odnosi sie do pod-
stawowych kregow socjalizacyjnych. Swiat przez nie doswiadczany jest kon-
kretny, jawny, uchwytny, a nawet owe niejawne paradygmaty dzialan na-
bieraja realnych rozstrzygnieé; intuicja jest tu wyrazem rozumianej przez
dziecko oczywistosci. Im bardziej $wiat ten jest jasny, jednoznaczny, tym
bardziej jest on zamkniety. Jesli brak w nim symboli, pojeé i przygotowania
do zderzen codziennosci z niecodziennoscia, doswiadczany $wiat w socjali-
zacji nie staje sie dobrym fundamentem poznania, lecz murem, ktory mu-
si mtody cztowiek pokonaé, by przekraczaé ograniczenia swego srodowiska
i najblizszych celow. Jest to transgresja poza codziennos$é¢. Umiejetnosé ta
nie jest dana jak cechy fizyczne. Warunkowana jest wyzwalaniem potrzeby.

Dla dziecka pierwszym przekroczeniem bliskiego mu $wiata jest szkota.
Wydaje sie, ze prog trudnoéci nie jest tu duzy, gdyz majac na mysli szkote
podstawowa widzimy ja jako tzw. element lokalnego srodowiska wychowaw-
czego. Zatem krag spotecznych kontaktéow rozszerza sie bardziej iloSciowo
(liczba roéwiesnikow) niz jakosciowo (pochodza ze zblizonych spotecznie Sro-
dowisk). Rodzice i nauczyciele pozostaja z soba w kontakcie, formutujac
wobec dziecka — z jego poziomu postrzegania — zgodne oczekiwania. Nie sa
to wiec §wiaty przeciwne, a jednak to, co bylo dla dziecka oczywistoscia co-
dziennosci, zostaje podwazone. Oczekiwania nowych znaczgcych dla niego
0s6b ida w kierunku zmiany myslenia. Nie jest juz najwazniejsze to co kon-
kretne, namacalne, mite czy przykre, lecz nazywanie spraw, zachowan, ludzi.
W jezyku porozumiewania sie miedzy uczacymi a dzieé¢mi wiecej miejsca za-
czynaja zajmowac znaki, symbole, okreslenia o wyzszym niz dotad stopniu
ogolnodci.

Dziecko czuje, ze jest to odrywanie od codzienno$ci, ktoéra zna. Nato-
miast ta, ktéra poznaje, nie jest jeszcze dla niego zwyczajna, cho¢ odwotuje
sie do trybu rytmicznego, zwyklego. Godzi sie lub przyzwyczaja, ze przy-
chodzenie do szkoly i uczestniczenie w zajeciach nalezy do zaje¢ codzien-
nych. Lecz w tych zajeciach wystepuja elementy przeciwstawiajace sie co-
dziennodci; od odtwarzanych obrazéw znanych dziecku wazniejsze sg idealne
konstrukecje, od znanych zamknietych i rozpoznawalnych sytuacji wazniej-
sze staja sie nieznane. Poznaje niecodziennosé i musi nauczy¢ sie poruszaé
przede wszystkim myslowo, p6zniej emocjonalnie w dwoch réznych swia-
tach. Stopieri oddalenia tych $wiatow stwarza mniej lub wiecej trudnosci
w przechodzeniu z jednego do drugiego i powrotu ze zdobytym doswiadcze-
niem. ,,Subswiat” dziecka i otwarty $wiat, do ktérego nalezy, maja stawac sie
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dla niego jedna rzeczywistoscia kulturowa, tak szeroka i otwarta, by moz-
na bylo z wyzszego punktu obserwacji widzie¢ rozlegte kregi spoteczne. To
musi nastapi¢ przez wplywy intencjonalne nakierowane juz bezposrednio
na dziecko. Jest wiec to edukacja jak dzialanie procesualne nastawione na
pomoc jednostce w rozwoju.

Rozpatrywanie w uktadzie stymulacji wzrostu czlowicka jako osoby nie
bedzie sprzeczne z rozumieniem edukacji jako systemu spotecznego. Mozna
by okresli¢ ten wzajemny uklad jako wewnetrzne i zewnetrzne jego widze-
nie. Dziecko znajdujace sie ,wewnatrz”’ tego procesu jako obiekt, przedmiot
i podmiot doswiadcza edukacji jako przezycia intelektualno-emocjonalnego
wywolywanego ciagiem sytuacji. Z zewnatrz edukacja jest procesem usys-
tematyzowanym z najwazniejszymi elementami wyraznie okreslonymi przez
interesy grupy. B. Bernstein (1990, 127) pokazuje, ze sa to interesy klasy
dominujacej w oprawie jej kultury, przy czym ,klasa jest tu pojmowana
jako fundamentalna dominujaca kategoria kulturowa, stworzona i utrzymy-
wana przez sposob produkeji”. Lecz nie sposob produkeji i status majatko-
wy sa najwazniejsze, tym bardziej ze wspolczesne spoleczenistwa zakladaja
mobilnosé cztonkéw. Wazniejsze sa zdominowane lub dominujace katego-
rie kulturowe, one bowiem wiaza si¢ z ideologiami ksztalcenia. Ideologie
ksztalcenia sa — chyba nie tylko w przekonaniu Bernsteina — ideologiami
nowych lub tworzacych sie klas srednich z charakterystyczng dla nich eks-
pansja wyksztalcenia i rozszerzania obszaru kontroli symbolicznej. Przy tak
proponowanej analizie to ostatnie pojecie nabiera takiego znaczenia, jakie
nadaje mu Bernstein, jest $rodkiem reprodukcji kulturowej (tamze, 316),
te za$ okresla on jako ,reguty, praktyki instytucje rzadzace prawomocnym
tworzeniem, dystrybucja, odtwarzaniem i zmiang $wiadomosci za pomoca
srodkow symbolicznych (zasad komunikowania, poprzez ktore uprawomoc-
nione s3 i podtrzymywane dominujace kategorie kulturowe oraz dana postac
podziatu wladzy” (tamze, 207).

Polskie spoteczenistwo i polskie zabiegi edukacyjne poddaja sie tej ana-
lizie. W publicznej tj. panstwowe] szkole modyfikuje sie i modernizuje pro-
gramy, tak by podnoszac ogblny poziom wyksztatcenia, tworzyty ptaszczy-
zny kulturowego porozumienia na poziomie odpowiadajacym ideologii grup
zorientowanych na szybki postep cywilizacyjny. Zaréwno program jawny,
ten sformutowany, deklarowany, jak i ukryty — jak stwierdza R. Meighan
(1993, 71) — zostaje przyswojony podczas nauki w szkole, co uczniowie pod-
chwytuja jako pewne podejscie do zycia i mozliwa do przyjecia postawe
w uczeniu sie. Tworzy obraz wychowanka majacego zaistnie¢ w spoteczen-
stwie podlegajacym intensywnym zmianom. Obrazy takie najwyrazniejsze
sa w niepublicznych formach edukacji. [lustracja ostatnich lat dziewieédzie-
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siatych sa badania prowadzone przez M. Baryluk w niepublicznych szkotach
podstawowych (2000). Juz w samych zalozeniach edukacyjnych pojawiaja
sie rozne lecz niesprzeczne cele ujawniajace oczekiwania i wymagania jakie
spoteczenstwo stawia jednostce.

Dla czesci jednak jest to zrodtem nieokreslonego leku o charakterze eg-
zystencjalnym. Rozbicie ,normalnosci” codziennego $wiata nie tylko ukazu-
je, ze subswiaty, w ktorych zyja, moga mie¢ odmienne konotacje spoteczne,
ale moze tez by¢ zrodtem zrelatywizowania wartosci, do ktorych dzieci byty
przywiazane. Wzrost lub spadek takich odczué zalezeé¢ bedzie od srodowi-
ska, w ktorym byly wychowywane — w domu i otoczeniu oraz w szkole. Dla
dzieci bowiem warto$ci i normy nabieraja sensu, gdy sa zbiorowo i indy-
widualnie akceptowane, a tym wiecksza jest dla nich aprobata, im wieksza
zgodnos$é w ich przestrzeganiu widza w réznych srodowiskach. Przyjmuja je
jako state i tak buduje sie fundament ich moralnosci.

Najwazniejsze dla dzieci sa wartosci zwiazane z potrzebami ich bytu
i tymi, ktore mozna okresli¢ jako fundamentalne. One to okreslaja w tym
wieku ,.Ja” spoleczne. Znaczacy wplyw na jazi spolteczng tego okresu maja
oddziatywania srodowisk socjalizacji pierwotnej oraz ich pierwszych weryfi-
kacje i falsyfikacje. Dziecko i mtody cztowiek moze akceptowaé i okreslaé swe
miejsce w tym, co zastal, i w tym, w czym jest. Moze tez podejmowaé wysi-
tek skierowany na zmiane. Jest to funkcja woli jednostki. Nie jest to jednak
wiek takiej dojrzatosci intelektualnej i spotecznej, by podejmowaé §wiadomy
wysitek zrzucenia z siebie przyswojonych wczesniej z otoczenia wzoréw i na-
stawien. Poczucie nieokreslonosci swego miejsca w $wiecie spotecznym wy-
tworzonym w szkole taczy sie z brakiem poczucia bezpieczeristwa, z lekiem
przed odrzuceniem przez grupe, wywoluje czasem nawet poczucie alienacji.
Totez w zbiorowosciach dzieciecych i mltodziezowych pojawia sie tenden-
cja do ujednolicania si¢ typoéw osobowodci i nie zawsze Swiadoma obawa
jednostek przed zbytnim odréznieniem si¢ od innych.

Dziecko — bez wzgledu na to, ile ma lat i czy potrafi zwerbalizowaé¢ swe
odczucia — znajdujac sie w nowej sytuacji, np. w szkole, w nowej klasie,
ma potrzebe okreslenia sie w odmiennej rzeczywistoéci. Po swojemu, czyli
w miare swych mozliwosci ocenia siebie na tle grupy, poréwnuje si¢ z rowie-
$nikami i chce, by ocena ta wypadta dobrze. Dlatego gotowe jest do wysitku
i ustepstw do granicy swych mozliwosci. Chce by¢ lubiane, bo to pozwala
mu poczu¢ sie bezpiecznie, wtedy tez miewa lepsze osiagniecia.

Dziecko, ktore zle sie czuje w sytuacjach szkolnych, nie rozumie ich,
nie moze im sprosta¢, ma poczucie nizszej wartosci. O takich sytuacjach
M. Stras-Romanowska (1993, 68) pisze, ze ,czlowiek nie tylko funkcjonuje,
ale i egzystuje”. Oznacza to w ludzkim $wiecie przezywanie swego w nim
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istnienia, dazenie do rozumienia tego, co otacza w rzeczywistosci, interpre-
towanie na roézne sposoby, pytanie o sens i dokonywanie wyboréw (tamze,
68). W owych sytuacjach niepewnosci i zagubienia dziecku wydaje si¢ ratun-
kiem znalezienie innych, ktérzy tak jak ono borykaja si¢ z podobnymi pro-
blemami. Pozwala mu to odbudowywaé¢ swoja godnosé, problemom nadaé
charakter trudnosci obiektywnych, a wiec lokowaé je poza wlasna osoba.
Takie grupy uczniéw tworza swoj odrebny Swiat (subswiat), ktory tylko for-
malnie jest styczny ze §wiatem szkolnym ich réwiesnikéw. Pozostawienie ich
samym sobie w wytworzonym przez nich swoiscie zinterpretowanym $wie-
cie skazuje ich na ubocze gtéwnych nurtéow zycia szkolnego, a w przysztosci
spolecznego i kulturalnego.

Dlatego szeroki wachlarz wzoréw wnoszonych przez dzieci, budowanych
nawet na wzorcach alternatywnych, w szkole ujety zostaje w pewne ramy.
Wyznaczaja one obszar mozliwych do zaakceptowania zachowan nienarusza-
jacych wartosci wyzszych, nadrzednych dla grupy, wyprowadzonych z tych,
ktore stanowia fundament kultury spoteczeristwa. Dzialania wychowawcze,
edukacyjne, opiekuricze wzmacniaja te zachowania i stymuluja je w kie-
runku pozadanych na danym etapie rozwojowym jednostki i grupy. Jest to
wiec edukacja jako dzialanie procesualne nastawiona na pomoc jednostce
w rozwoju, lecz jednocze$nie adaptujaca ja do kultury zastanej na wyzszym
poziomie ogdélnodci niz poznaly w grupach pierwotnych. Tak postrzegajac
edukacje w ramach systemu spotecznego, nie eksponuje sie sprzecznosci mie-
dzy interesem jednostkowym a zbiorowym, miedzy zyciem cztowieka w naj-
blizszym otoczeniu a réwnoczesnym jego funkcjonowaniem w rozszerzaja-
cych sie kregach spotecznych; wszak edukacja to takze rozszerzanie zakresu
zdolnosci adaptacyjnych (Toffler 1970, 388). Wlaczanie w naturalny spo-
sob zmian w strukture $wiata codziennosci nada im charakter osobistego
do$wiadczania, przejrzystych, bo dostrzegalnych relacji miedzy konkretny-
mi podmiotami w znanych kregach obcowania. Przezywana, subiektywnie
zrelatywizowana naturalna rzeczywistosé swiata, doswiadczana praktycz-
nie, pozwala rozpoznaé¢ nowe elementy w przebiegu zmian, osadza¢ nowe
w znanej spotecznej rzeczywistosci (Orth 1993, 125). Taki sposoéb wchodze-
nia w spoteczenistwo i jego kulture jako naturalny ma najsilniejszy wplyw
na ksztalt osobowosci. Jest to okres, gdy informacje dotyczace relacji mie-
dzyosobowych, sytuacji spolecznych, wydarzen, sa wartoSciowane etycznie
i estetycznie. Czesta przewaga emocji nad racjonalnosciag czyni poznawa-
nie jednoczesnym przezywaniem, a ,prawda Swiata przezywanego’ — jak to
zwiezle scharakteryzowal J. Patocka (1993, 30) — jest praktyczna, niepre-
cyzyjna, zwiazana z konkretna sytuacja, ale bynajmniej nie urojona ani
,wzgledna” w sensie indywidualnego widzimisie. Wystarcza do zaspokojenia
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potrzeb, do ktorych sie odnosi. Jest zawsze bliska intuicji. Wartosci i normy
poznawane z emocjonalnym tadunkiem daja najwiekszg site filiacji postaw,
nastawien, wartosciowan (Shils 1984, 38).

Mozna w tym widzie¢ mozliwosci i szanse oddzialywania edukacyjnego,
by wymagania zewnetrzne wobec jednostki z poziomu grup spotecznych, do
ktorych nalezy, uczyni¢ dla niej jasnymi, przekonywajacymi, a wiec ,nor-
malnymi”. Fatwiejsze stanie si¢ nie tylko odnalezienie swojej tozsamosci
w obszarze jednej grupy, lecz takze przechodzenie pomiedzy nimi z poczu-
ciem autonomii. Ani mlody czlowiek, ani dorosty tak wychowywany nie
bedzie czul sie ,zdrajca’ swego pierwszego subswiata spotecznego (Berger,
Luckman 1983), gdyz punktem orientacyjnym jego dzialan beda przejete
wartodci znaczace dla szerszej spotecznodci, pozostawiajace wiele miejsca
dla wzordéw i strategii realizacji zyciowych zadan. Dla wspotczesnego spo-
teczenistwa bez watpienia wazniejsze jest, jakimi ludZzmi beda czlonkowie
mtodego pokolenia, niz to, co aktualnie wiedza i umieja. Przysztosé ksztat-
tuje sie jednak w terazniejszosci, w przyjmowanych postawach wobec zycia,
w orientacjach zyciowych ludzi dorostych. Samoocena wyniesiona ze szkoty,
uksztaltowana w jej codziennosci, jest czynnikiem nie do przecenienia.

Pomijajac w tym miejscu indywidualne dyspozycje psychiczne, w tym
intelektualne i wolicjonalne, mozna zapytac, czy sa w szkole sytuacje, kto-
re bardziej niz inne wyzwalaja postawy aktywne i my$lenie transgresyjne.
Na podstawie analiz réznych srodowisk wychowawczych wyraznie dostrzezo-
no zalezno§é¢ miedzy traktowaniem podmiotowym z zachowaniem godnosci
dziecka a jego pOzniejsza postawa zyciowa.

Analizujac sytuacje dziecka wkraczajacego do szkoty, jako punkt wyj-
$cia mozna przyjac zestawienie dwoch srodowisk spotecznych, ktore staja sie
jego codzienno$cia. Sa to w podstawowym podziale sytuacje domowe i sytu-
acje szkolne. Z pozoru réznorodnos$é swoistego spolecznego startu szkolnego
i oczekiwan oraz wymagan szkoly daje sie uja¢ w kilka charakterystycznych
typow. Wystarczy, ze punktem odniesienia wymagan szkolnych uczynimy
przyjmowanie tekstow edukacyjnych, ich tres¢ i forme, a uwarunkowaniem
kompetencje kulturalna dziecka, bedaca w tym wieku przede wszystkim po-
chodna jego srodowiska spotecznego (Ferenz 2001). Dziecko — wkraczajac do
wybranej mu przez rodzicow szkoly — moze znalezé¢ sie w sytuacji odmiennej
na rézny sposob. Najbardziej znaczace elementy réznicujace to:

— zbiezno$¢ hierarchii wartosci przyjmowanej w rodzinie, poznawanej
przez dziecko emocjonalnie, z hierarchia wartosci przekazywana droga dys-
kursu intelektualnego;

— znaczenie przypisywane edukacji jako sposobowi poznawania §wiata
i szkole jako realizujacej ja instytucji;
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— kody komunikacyjne, ktore dziecko poznato w srodowisku naturalnym
i ktore musi poznaé¢, by niekonfliktowo zafunkcjonowaé¢ w roli ucznia, ze
szczegblnym znaczeniem jezyka;

— podobieristwo i odmienno$é wzoréw zachowari akceptowanych w jego
codziennodci a ukazywanych jako pozadane w tresciach edukacyjnych;

— stopient rozwoju indywidualnego dziecka a poziom komunikacji wer-
balnej i pozawerbalnej, formutowanie wobec niego oczekiwari.

Pierwsza sytuacja jest najkorzystniejsza z punktu widzenia zgodnosci
Swiata codziennodci szkolnej i socjalizacji pierwotnej dziecka. Oczekiwania,
z ktorymi styka sie w szkole, sa dla niego zrozumiale, do$¢ bliskie tym,
ktore stawiano mu wezedniej. Z reguty kryje sie za tym hierarchia wartosci
odczuwanych, a nawet realizowanych. Na poziomie komunikacji jezykowej
— w razie trudnodci — dziecko i jego rodzina akceptuja rozszerzanie kodu,
widzac w tym jeden z warunkéw realizacji zamierzen edukacyjnych. Kon-
kretne obrazy takiej zgodnosci znajdujemy zaréwno w rodzinach wyksztal-
conych, kierujacych dziecko do wybranej szkoly spotecznej czy prywatnej,
jak i w rodzinach robotniczych, kierujacych swe dziecko do najblizszej szko-
ty lokalnej (samorzadowej), w ktorej ma sie czué¢ dobrze (co jest oczywiste)
i bezstresowo (co juz nie jest oczywistoscia). Innymi stowy zgodnosé wy-
stepuje na poziomie ofert edukacyjnych i wymagarn wobec podmiotéw takie
oferty sktadajacych.

Druga sytuacja powstaje dla dziecka wtedy, gdy miedzy jego $wiatem
codziennym a $wiatem poznawanym w szkole zachodza rozbieznosci nie
w sferze wartosci, lecz w sferze umiejetnosci ich poznawania, przekazu, reali-
zacji, afirmacji. Sytuacje te charakteryzuja sie akceptowaniem przez srodo-
wisko rodzinne edukacji jako drogi uzyskania lepszego statusu zawodowego
i spotecznego przy jednoczesnym zachowywaniu wlasnych hierarchii warto-
sci, w ktorych edukacja nie jawi sie autotelicznie, ale instrumentalnie. W tej
sytuacji z reguly znajduja sie dzieci rodzicow nisko wyksztalconych (przy-
najmniej jednego z nich). Jednak ich opiekunowie widza koniecznosé¢ edu-
kacji swoich dzieci jako wymog wspotczesnosci. Na etapie wezesnoszkolnym
oczekuja, by w instytucji (przedszkolu, szkole) rozwijano dziecko wielostron-
nie, po to by juz w okresie ostatnich klas wybiera¢ mu kierunki ksztalcenia
o wyraznym profilu zawodowym. Dzieci jako uczniowie zyja w wyraznie od-
dzielonych $wiatach z niezrozumialym dla nich podziatem oczekiwan i rol.
W swoim domu i otoczeniu — w ich odczuciu — zyja prawdziwie, w szkole
w sposob sztuczny przygotowuja sie do innego, przysztego, w ich okresleniu
dorostego zycia. Bariery miedzy tymi $wiatami tworza jezyk i przyjmowa-
na estetyka codziennosci i $wictowania. Kultura klasy, warstwy i kultura
przyjeta jako ogoélnonarodowa, cywilizacyjna, w sposéb trudny, nieprzeni-
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kajacy sie w wielu zakresach, tworza indywidualng kompozycje kulturowa
na kazdym etapie rozwoju. Mimo tych ogromnych trudnoéci z przektadem
kulturowych tekstow dzieci z tych srodowisk nie odrzucaja z reguty szko-
ty, gdyz otrzymuja wiele pozytywnych wzmocnienn od rodzicéow za swoje
osiagniecia szkolne.

Najtrudniejsza jest jednak dla dzieci sytuacja trzecia. Dziecko w swo-
im otoczeniu nie widzi potrzeby nauki nawet jako potencjalnej mozliwosci.
Przedstawiona mu jest jako etap w rozwoju, ktory musi przezyé. Swiat war-
tosci jego rodzicow nie obejmuje edukacji ani jako mozliwo$ci rozwoju osoby,
ani jako dobrego narzedzia w tworzeniu lepszej osobistej przysztosci. Szkota
jest nadal (mimo przetomu wiekow) elementem obcym w socjalizacji dziec-
ka i mtodego cztowieka. Dziecko nie wie, po co ani dlaczego sie uczy. Jesli
niektére z nich mimo to osiagaja pozytywne rezultaty w szkolnej edukacji,
wybieraja pozniej krotkie cykle ksztatcenia, nie wiazac tego z zainteresowa-
niami ani wizja przysztego zawodu. Ta grupa — wychodzac z obowiazkowego
ksztalcenia — popada we wtorny analfabetyzm, a w zyciu spotecznym nie
wyzwala swego myslenia poza konkretne sytuacje, wraca wiec do $wiata
codziennego na poziomie niewiele wyzszym od tego, z ktérego wyszla.

Dlatego we wczesnych etapach edukacji problem przektadu tekstéw edu-
kacyjnych bedacych tekstami kulturowymi o innym stopniu ogélnosci niz
odbierane przez dzieci w codzienno$ci nie moze by¢ pomijany. Jest to za
duzy stopieri trudnosci, by pozostawi¢ go do przekroczenia dziecku. ,Jesli
stopieri porozumienia wyznacza rodzaj i stopienn zrozumialtosci tego co jest
dla nas problemem” — jak pisze B. Waldenfels (1993, 125) — to konsekwencje
musza dotyczy¢ sposobu przekazu, by $wiat poznawany, przezywany i do-
Swiadczany rozszerzal swoje kregi spoteczne. W edukacji zdaje sie to od-
wolywaé do podstawowych regut nauczania opartych na przechodzeniu od
tego, co bliskie, do tego, co ogélne. Porozumienie z dzieckiem zacznie sie od
poznania jego codziennej mowy, wyrazania odczué, stopnia $wiadomogci sie-
bie, takie bowiem porozumienie moze by¢ podstawa porozumienia w jezyku
o wyzszej komplikacji. W konkretnym porozumieniu bierze udziat swoiste
dla dziecka przedrozumienie i wysitek ku zrozumieniu. Wytwory przedsta-
wiane mu w warunkach akceptacji jego osoby inaczej sa przyjmowane, niz
wtedy, gdy informacja dystansuje sie od tego, co jest dla ucznia jego rze-
czywistoscia. Wprowadzanie dzieci w $wiat oczekiwan grupy wickszej niz
im znana wymaga obnizenia granic miedzy codzienno$cia a odmiennoscia.
Wtedy przestrzen edukacyjna otwiera sie na nowe wartosci, formy ich po-
znawania, rozszerza si¢ pole rozumienia tresci i pole semantyczne (Paster-
niak 1991). Pojawia sie mozliwosé przekladu, transformacji i transpozycji.
Teksty edukacyjne zostaja nie tylko wlaczone w codzienno$é¢ poznawania,
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lecz stopniowo staja sie narzedziem interpretacji coraz szerzej poznawanej
rzeczywistosci.

Kazda kultura czy nawet system spoteczny wewnatrz niej stanowi swo-
ista calo$¢. Nastepujace nowe elementy zastepuja dotychczasowe, tak ze
w potocznej $wiadomosci cztowieka jest ona ciagtoscia, tym bardziej u dziec-
ka. Stanowi ona §wiat wedtug niego nienaruszalny, w ktérym znalazto miej-
sce, jakiekolwiek by ono byto. Codziennosé domowa i codzienno$é szkolna
— nawet jesli tylko bywaja styczne — sa dla niego jego swiatem i chce go
zrozumie¢. Wtedy odpowiednio do swoich mozliwosci intelektualnych i wie-
ku rozwojowego ma wyobrazenie tego, co moze osiagnac¢, co jest realne,
a co tylko marzeniem. Stopniowo przyjmuje oczekiwania wobec niego wpi-
sane w rozne role spoleczne, ktorych liczba sie zwieksza. Rozumienie co-
dziennosci okresla jego mniej lub bardziej swiadome dazenie do kierowania
swoim losem. Jesli jeszcze szkota tworzy mu (choé co pewien czas) sytuacje,
w ktorych moze dokonywaé¢ wyboréw, zachowywaé swoje stanowisko i pono-
si¢ konsekwencje decyzji, zmieniajaca sie codziennosé¢ bedzie normalnodcia.
Tworzy sie szansa, ze orientacje zyciowe dorastajacych osob nie beda sie
zamykaly w obszarze rzeczywistodci, ktéra znaja najlepiej wedlug typu ,tu
i teraz”. Zycie w codziennosci, ktora nie narusza stalego systemu wartosci,
lecz dopuszcza, a nawet aprobuje zmiany, przygotowuje stopniowo dziecko
i mtodego cztowieka do wychodzenia poza podstawowe kregi spoteczne, po-
za otoczenie, chroni przed zamknieciem si¢ w subswiatach i zniewoleniem
wobec autorytetow.
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ROCZNIK LUBUSKI TOM XXIX, CZ. II, 2003

Klaudia Btlaszczyk

BLISKIE I DALEKIE CELE SZKOLY SRODOWISKOWEJ

Korzenie szkoly srodowiskowej, zwanej tez szkoly otwarta!, siegaja XVIII
wieku. Za prekursora ,szkoly przetwarzajacej srodowisko” uwaza sie wy-
bitnego szwajcarskiego pedagoga J. H. Pestalozziego (1746-1827), ktory
w swojej powiesci Lenard i Gertruda® zawart podstawowa my$l integralnego
traktowania pracy wychowawczej szkoly z oddzialywaniem na pozaszkolne
srodowisko zycia ucznia. Jego zdaniem, nauczyciel powinien przeksztalcaé
srodowisko zgodnie z przyswiecajacymi mu ideatami wychowawczymi przy
pelnym zaangazowaniu sit samego srodowiska (Paritak, Winiarski 1982).

Przedstawiony poglad na geneze szkoty §rodowiskowej nie jest jedyny.
Uwaza sie takze, iz szkota ta wywodzi sie ze Standéw Zjednoczonych, gdzie
obok szkolnictwa konwencjonalnego w latach siedemdziesiatych XX wicku
uksztaltowalo sie alternatywne szkolnictwo, ktérego struktura obejmuje al-
ternatywne szkoty, alternatywne programy i alternatywne Sciezki. Uwaza
sie, iz w swoich zalozeniach jest to szkolnictwo srodowiskowe (Brodka 1980,
82).

W ujeciu pedagogéw amerykanskich szkota srodowiskowa jest szkota,
ktorej program pracy dydaktyczno-wychowawczej rozwija si¢ w zyciu Sro-
dowiska i stuzy jego poprawie. W relacji szkota — Srodowisko zawarto dwa
blisko zwiazane, choé¢ caltkiem rézne podejécia pedagogiczne. Pierwsze kon-
centruje sie na regularnym programie szkolnym dla uczniéw, w ktérym to
programie uczenie si¢ i warunki zycia potaczone sa na korzysé szkoty. Pro-
gramy szkolne wyprowadza si¢ z klas szkolnych do $§rodowiska w celu naby-
wania przez uczniéow doswiadczenia w uczeniu sie. W tym podejsciu srodo-
wisko jest swoistego rodzaju naturalnym laboratorium zdobywania wiedzy

'Nazwy szkota otwarta i szkota Srodowiskowa uzywane sy czesto zamiennie. Choé¢
rodowdd tych terminéw jest odmienny, to analiza konkretnych ich zastosowarn w opraco-
waniach pedagogicznych i socjologicznych oraz w codziennej praktyce pedagogicznej nie
wskazuje na wystepowanie istotnych réznic miedzy ich zakresami znaczeniowymi, Por.
Szkota otwarta. . ., Warszawa 1976, 5.

2Pierwsze wydanie Lenarda i Gertrudy ukazato sie w 1781 r., nakladem G. J. Deckera
(Berlin-Lipsk) (za: Pantak, Winiarski 1982, 9).
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przez uczniéw. Szkota wychodzi daleko poza przypadkowe wycieczki. Lu-
dzi i srodki materialne ze srodowiska regularnie wprowadza sie do szkoty,
a nauczyciele 1 uczniowie sa wyprowadzani ze szkoty do $rodowiska, aby
usamodzielnié¢ uczniéw, wciagnaé ich nie tylko w studiowanie, ale i w roz-
wiazywanie probleméw spolecznych (Brodka 1980, 83).

Drugie podejscie ktadzie nacisk na budowanie centrum wychowawcze-
go dla srodowiska poprzez otwieranie szkoét dla réznych grup wiekowych od
wczesnego rana do poznego wieczora. Propozycje wlaczania do programow
wszystkiego, od tworczego pisania do sportu, i ksztaltowania umiejetnosci
obserwowania $wiata sa okreSlane przez potrzeby i zainteresowania srodo-
wiska. Wszystkie osrodki w szkole i w srodowisku (laboratoria, ptywalnie,
pracownie sztuki, centra techniczne, osrodki zdrowia, centra przemystowe
i handlowe) sa otwarte dla wszystkich, ktorzy chea sie uczyé. W takiej kon-
cepcji szkota jest centrum zycia sasiedzkiego i spolecznego. Kladzie si¢ ak-
cent na uczestniczeniu ucznidow w samozarzadzaniu, na opiece zdrowotnej,
organizowaniu rekreacji i aktywnosci socjalnej, ciagtodci uczenia sie¢, odzy-
wianiu i wypoczynku — na stalym poprawianiu zycia spolecznego w skom-
plikowanych i zaniedbanych czesto srodowiskach wielkomiejskich. Wyznaje
sie idee: pomagaj sobie, pomagajac innym ludziom. Srodowisko uczy sie
by¢ na ustugach szkoly, a uczniowie i nauczyciele musza sie nauczy¢ shu-
zy¢ srodowisku. Tak rozumiana szkota srodowiskowa oparta jest na filozofii,
w ktorej wiekszy nacisk ktadzie sie na czynnosci wychowawcze niz poznaw-
cze. W zwiazku z tym od dyrektora szkoly wymaga sie, aby byl ekspertem
w sprawach kierowania taka szkota, natomiast od grona pedagogicznego —
kompetencji zawodowych oraz gltebokiego zaangazowania w realizacje szkoty
srodowiskowej (Brodka 1980, 83).

Inny poglad na dzieje szkoly srodowiskowej prezentuje J. Mikulski. Jego
zdaniem szkota ta powstata w Stanach Zjednoczonych Ameryki Polnocnej
i ma mocne oparcie w amerykariskiej tradycji szkoty jako instytucji spo-
tecznosci lokalnej. Ruch emigracyjny do USA w XIX i na poczatku XX w.
spowodowal powstanie lokalnych grup narodowosciowych i wyznaniowych,
ktore bronily sie przed utratyg wladzy nad swoimi szkotami. Szkoty te by-
ty (i jak si¢ wydaje — sa nadal) dla emigrantéw czynnikiem integracyjnym
podtrzymujacym wiezi spoteczne miedzy mieszkaricami (Mikulski 1972, 42).
Jak pisze J. Chatasiniski (1966, 88) ,lokalna spolecznosé tworzyta sie tutaj
jako podstawowa komorka nowej kultury narodowej, w tej roli spotecznosci
lokalnej szkota uczestniczyta jako jej instytucja’.

Wyodrebniono trzy typy szkét wystepujace na terenach Stanéw Zjedno-
czonych (zob. Mikulski 1972, 43; Pantak, Winiarski 1982, 25; Gotaszewski
1977, 108-110; School and. .. 1954, |za: Kowalski 1974, 224), ktore — jak
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uwaza J. Mikulski — mozna $miato poréwnaé¢ z naszymi europejskimi szko-
tami. Sa to:

— szkola typu tradycyjnego (skoncentrowana na ksiazce) — nacisk jest
tu potozony przede wszystkim na przekazywaniu i przyswajaniu informacji;
w skrajnych przypadkach podporzadkowuje sie caly proces dydaktyczno-
wychowawczy werbalistycznie pojmowanej reprodukcji tekstéw drukowa-
nych; nie zwraca uwagi na wspolzycie spoteczne i potrzeby osobowosciowe
uczniow;

— odmiana ,nowej szkoly” (skoncentrowana na dziecku) — przyjmuje
zatozenia teoretyczne pajdocentryzmu E. Key oraz szkoty wspoélnoty J. De-
weya. W Polsce J. Korczak podjat probe stworzenia ,republiki dzieciecej”
opartej na umowie spotecznej miedzy dorostymi i dzie¢mi oraz na zasa-
dzie samowychowania; celem tego rodzaju szkoty jest wszechstronny rozwdj
osobowodci, a jego realizacja dokonuje sie poprzez wywolywanie emocjonal-
nego przezycia swiata, wychowanie estetyczne, nauczanie przez dziatanie,
wspoétdziatanie oraz traktowanie zabawy, nauki i pracy tacznie;

— szkota wspolnoty lokalnej (skoncentrowana na zyciu spotecznym) —
charakteryzuje si¢ udzialem w doskonaleniu warunkéw zycia i samego zy-
cia dzieci, mtodziezy i dorostych w spotecznosci lokalnej, wprowadzaniem
dzieci i mlodziezy w kulture tej spotecznosci i spozytkowanie jej zasobow
w pracy dydaktyczno-wychowawczej, udostepnianiem pomieszczen i urza-
dzen szkolnych dla zycia kulturalnego spotecznosci lokalnej, wigzaniem pro-
gramu nauczania z przeszloscia, terazniejszoscia i przyszloscia spoteczno-
$ci, wlaczaniem jak najszerszej reprezentacji spotecznosci do spraw polityki
szkolnej i pracy szkoly, uczestniczeniem w koordynacji sit i dziatan (rozma-
itych instytucji) zmierzajacych do doskonalenia warunkéw bytu i kultury
wspolzycia spotecznosci.

Ostatni typ to szkota srodowiskowa. Charakteryzuje sie¢ ona miedzy
innymi nastepujacymi wlasciwosciami:

— program dydaktyczno-wychowawczy wiaze sie z zyciem spolecznodci
lokalnej. Skupia sie on na ,wtasciwosciach lokalnego i regionalnego srodo-
wiska naturalnego oraz stosunkéw miedzyludzkich, takich jak doskonalenie
zycia rodziny, |...| formy uczestnictwa w lokalnej kulturze i zyciu obywa-
telskim, przemiany ideologii” (Kowalski 1969, 135);

— zaklada szeroki udzial spolecznosci lokalnej (grupy spoteczne, insty-
tucje) w pracy dydaktyczno-wychowawczej i w jej planowaniu;

— wspoéltdziata z rodzina, ze stowarzyszeniami spotecznymi, z instytu-
cjami opieki spotecznej i innymi placowkami wychowawczymi;
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— jest organizatorem czasu wolnego dzieci, mtodziezy i dorostych; udo-
stepnia spotecznosci lokalnej pomieszczenia i urzadzenia (pracownie, biblio-
teki, ogrodki szkolne, sale gimnastyczne, boiska itp.);

— pelni funkcje koordynatora sit spotecznych w srodowisku (Paritak,
Winiarski 1982, 26).

W ujeciu E. G. Olsena model szkoly powyzszego typu zaklada naste-
pujace jej funkcje: udzial w doskonaleniu warunkéw zycia i samego zycia
dzieci, mtodziezy i dorostych w spotecznosci lokalnej; wprowadzenie dzieci
i mtodziezy w kulture tej spotecznodci i spozytkowanie jej zasoboéw i wartosci
w pracy dydaktyczno-wychowawczej; udostepnienie pomieszczen i urzadzen
szkolnych dla zycia kulturalnego spotecznosci lokalnej; wiazanie programu
nauczania z przesztodcia, terazniejszodcia i przysztoscia spotecznosci; wia-
czanie jak najszerszej reprezentacji spotecznosci do spraw polityki szkolnej
i pracy szkoly; uczestniczenie w koordynacji sit i dziatan (rozmaitych insty-
tucji) zmierzajacych do doskonalenia warunkow bytu i kultury wspoétzycia
spotecznosci (School and. .. 1954, [za:| Kowalski 1974, 224).

Za pedagoga, ktory pierwszy opracowal koncepcje szkoty srodowisko-
wej 1 poddal ja weryfikacji, uwaza sie S. Szackiego (1878-1934). Jak pisze
W. Lubniewski

[-..] od samego poczatku swojej pracy pedagogicznej S. Szacki zdawal sobie sprawe
z tego, ze osobowo$¢ ucznia ksztaltuje sie w efekcie wspolnego oddziatlywania na niego
zaréwno szkoly, jak i §rodowiska. Uswiadamial wiec sobie w pelni te oczywista prawde,
iz szkola moze osiagnaé zamierzone wyniki dydaktyczne i wychowawcze, jezeli uwzgledni
w swojej pracy caloksztalt wplywoéw oddzialujacych na wychowanka ze strony $rodowiska
rodzinnego i lokalnego. W pierwszym okresie swojej dziatalnosci wychowawczej sadzit jed-
nak, iz zadanie wychowania polega na kompensowaniu brakéw srodowiska lokalnego przez
dawanie dzieciom i mlodziezy tego, czego w tym srodowisku nie maja. |...] Przekonal sie
jednak wkroétce, ze w ten sposoéb nie rozwiaze trudnych probleméw. Mimo wyraznego od-
dzialywania szkoly i instytucji wychowawczych, zapewniajacych dzieciom godziwa zaba-
we, interesujaca lekture, dobre mozliwosci samoksztalcenia i rozwijania swoich uzdolnien,
nadal istniato srodowisko, ktére hamowalo, a niekiedy uniemozliwiato postepy wychowa-
nia. [...| Trzeba bylo zmieni¢ metody i organizacje pracy, zaczaé oddzialywac poprzez
szkole na srodowisko, planujac jego przeksztalcenie. Po kilku latach doswiadczen S. Szac-
ki doszedt m.in. do sformutowania tezy, ktora glosita, iz wychowywaé to znaczy stwarzac
w danym srodowisku sprzyjajace warunki dla dzieci, ktore czerpia z tegoz $rodowiska
zaréwno motywy, jak i materialy do swej pracy. Nie wolno méwié¢ o procesie pedago-
gicznym przebiegajacym tylko w specjalnych pomieszczeniach szkolnych, lecz o procesie
pedagogicznym w srodowisku (tj. we wsi, osadzie fabrycznej, w miescie), jako o czyms,
co podlega naszemu poznaniu i wptywom (Eubniewski 1993, 20).

Pojmujac dosé¢ szeroko proces wychowawczy, S. Szacki wyznaczal szkole
cztery podstawowe zakresy dziatania:

1) wyposazenie dzieci i mtodziezy w wiadomosci i umiejetnosci, czyli
danie dziecku wyksztalcenia racjonalnego;
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2) organizowanie zycia spolecznosci dzieciecej lub wspotdziatanie w jej
organizowaniu (przypisuje duza role organizacjom dzieciecym w wychowa-
niu spolecznym);

3) wspomaganie rodziny w jej funkcjach wychowawczych, w szczegdlno-
$ci zmierzanie do tego, aby nie istniaty rozbieznosci miedzy celami wycho-
wania w szkole i w rodzinie oraz aby wychowanie w rodzinie bylo racjonalne;

4) przetwarzanie srodowiska, dokonywanie w nim pozytywnych zmian
w tym celu, aby wplywy i bodZce dzialajace na mtodziez byly pozytywne,
wartosciowe pod wzgledem wychowawczym (Pantak, Winiarski 1982, 11).

Dostrzegal koniecznosé integracji wewnatrzszkolnej pracy z wptywami
podstawowych srodowisk pozaszkolnych (rodziny, srodowiska sasiedzkiego),
widzial w tym podstawowy warunek efektywnosci procesu dydaktyczno-
wychowawczego szkoty. Stworzyt oryginalne rozwiazania w dziedzinie ta-
czenia nauczania szkolnego z praca produkcyjna oraz praca kulturalno-
o$wiatowa w Ssrodowisku lokalnym. Jego zdaniem dziatalnos$¢ szkoly w sro-
dowisku powinna sie sprowadzac:

— do poznawania specyfiki srodowiska, zwtaszcza $ledzenia ekonomicz-
nego i kulturalnego rozwoju w aspekcie pedagogicznym,

— do oceny i kontroli wptywéw srodowiskowych,

— do wykorzystania doébr $rodowiska w pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej,

— do ro6znych form tzw. pedagogizacji rodzicow,

— do uczestniczenia w uroczystos$ciach spoltecznosci lokalnej i w miare
mozliwosci w jej zyciu gospodarczym,

— do podnoszenia tradycji kultury wsi i docierania do skomplikowanych
wlasciwoscei cywilizacji miejskiej, zycia politycznego itp. (Kowalski 1969,
125).

Tak wiec szkota srodowiskowa S. Szackiego miata by¢ $cisle powigzana
z zyciem $rodowiska lokalnego.

Rozwazajac geneze szkoty srodowiskowej, nie spos6b pominaé prac
H. Radliniskiej (np. 1961), ktore to przyczynily sie w znacznej mierze do
upowszechnienia koncepcji szkoty $Scisle zintegrowanej z zyciem i potrzeba-
mi w spolecznosci lokalnej, oraz koncepcji spoteczenistwa wychowujacego
i szkolty otwartej F. Znanieckiego (1973, 185). Autor wyrazit poglad, iz spo-
teczenistwo winno czynnie angazowaé si¢ w proces wychowawczy organizo-
wany przez szkole i inne instytucje wychowawcze, gdyz jest to nieodzowne
z punktu widzenia skutecznego realizowania celéw wychowania. Podstawy
teoretyczne szkoly srodowiskowej w Polsce mozna odnalezé takze w pra-
cach takich autoréw jak: J. Szczepanski, B. Suchodolski, R. Wroczynski,
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H. Muszynski, A. Kaminski (mimo ze nie zawsze uzywali oni pojecia szkota
srodowiskowa) (zob. Pantak, Winiarski 1982, 29).

W swoich pracach J. Szczepanski poswiecit wiele uwagi problemom wy-
chowania i modelowi systemu o§wiatowego, akcentujac niezwykle istotna
role systemu szkolnego, byl jednak zdania, iz:

[..] szkole wyrastaja powazni konkurenci, méwiac doktadniej, wiele z funkcji prze-
kazywania wiedzy, przekazywania dziedzictwa kulturalnego narodu, wpajania systemow
wartosci 1 ideologii oraz innych funkcji podejmuja sie takze instytucje czy organizacje
i chociaz nie czynia tego tak systematycznie jak szkota, czynia to nieraz w sposéb bardziej
atrakcyjny. Szkota musi sie wiec ustosunkowaé do tej zmienionej sytuacji i jej organizacja,
programy, metody nauczania i wychowania musza jako$ uwzgledni¢ istnienie i dziatalno$é
calego systemu o$wiatowego pozaszkolnego, w calej jego zlozonosci (Partak, Winiarski
1982, 180).

Tak wiec wyplywa koniecznos¢ wspoétdziatania szkoty z rodzina, orga-
nizacjami spoteczno-politycznymi, instytucjami kulturalnymi, placéwkami
wychowania pozaszkolnego, zakladami pracy, $rodowiskiem zamieszkania
itd., écistego powiazania szkoly z tymi instytucjami w ramach jednolitego
systemu wychowawczego (zob. szerzej Szczepanski 1973, 145-165).

Wedtug propozycji B. Suchodolskiego nalezaloby przeksztalci¢ szkote
w ,0érodek wszechstronnego ksztalcenia mtodziezy, aby stala sie rzeczywi-
stym terenem jej zycia i dojrzewania, aby sie stata ogniskiem oswiatowo-
artystycznym, promieniujacym w szerokim zasiegu spotecznym” (Suchodol-
ski 1960, 291). Sugeruje on tez, by uczynié ze szkoly instytucje o charakterze
otwartym. Uznaje, iz jej dzialalno$¢ nie moze byé¢ ograniczona do izolowa-
nych od zycia i otoczenia zajeé¢ klasowo-lekcyjnych, musi natomiast rozsze-
rzaé sie na réznorakie kontakty ze srodowiskiem, kontakty, w ktorych dzieci
i mlodziez wystepuja zaréwno w roli obserwatorow zycia spotecznego, jak
i w roli aktywnych uczestnikow (Szkota podstawowa. .. 1963).

Szkote $rodowiskowa R. Wroczyniski okresla jako ,uczelnie ujmujaca
proces wychowawczy w szerokich uwarunkowaniach, na ktore sktada sie nie
tylko planowa praca wychowawcza na terenie szkotly, ale tez rézne kanaty,
ktorymi oddziatywania i wptywy wychowawcze plyna na dzieci i mtodziez”
(Wroczyniski 1973, 265). Zadania tego typu szkoly autor ujmuje w trzy
kregi wychowawcze: pierwszy, najwezszy, obejmuje prace wychowawczo-
dydaktyczna w toku lekcji szkolnych, drugi to krag zadan dziatalnosci po-
zalekcyjnej w dziedzinie rozszerzania sfery poznania oraz poglebiania za-
interesowan dzieci i mtodziezy, trzeci, najszerszy, wiaze sie z dzialalnoscia
w Srodowisku pozaszkolnym, z organizowaniem i kontrola wychowawcza, $ro-
dowiska, wspotdziataniem z instytucjami spotecznymi w realizacji zadan wy-
chowawczych. Podkresla przy tym, iz ostatni krag nabiera coraz wickszego
znaczenia (Wroczyniski 1974, 29).
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Nowy system wychowawczy szkolty podstawowej opracowal H. Muszyn-
ski. Jego model szkoty wychowujgcej to:

[ . .] szkota wspolczesna, i jesli ma byé autentycznie wychowujaca, musi zostaé¢ wzbo-
gacona o szereg cech, ktore dopiero tacznie daja nowa jakos¢. Musi wiec by¢ — po pierwsze
— terenem wszechstronnej, zaangazowanej aktywnosci uczniéw, o bogatym i atrakcyjnym
zyciu wewnetrznym. Po drugie — ma dostarczy¢ mlodziezy nie tylko informacji, lecz tak-
ze glebokich przezy¢, ktore Scisle tacza sie z dzialaniem. Po trzecie — ma aktywizowaé
uczniéow do dzialalnosci zespolowej; zaktadamy bowiem, ze zanim uczen przyswoi sobie
cechy dobrego obywatela kraju, musi nauczy¢ sie by¢ rzetelnym obywatelem swej szkolnej
spotecznosci (Muszynski 1972a).

Konstytutywne znaczenie dla H. Muszyniskiego ma integralno$é¢ dziatan
szkoly. W jego opinii ,szkota wspolczesna o tyle moze sta¢ sie instytucja
autentycznie i efektywnie wychowujaca, o ile zorganizuje swa dziatalnosé
w sposOb zintegrowany, a wiec obejmujac jednolitym planem odcinki zycia
ucznia, na ktérych zachodza procesy ksztaltowania sie jego osobowosci”
(Muszynski 1972¢, 16). Tak wiec mechanizm dzialania tego typu szkoly
przybra¢ miat odmienng postac¢ od wystepujacego w szkole tradycyjnej (por.
Muszynski 1972b).

Rowniez A. Kaminski dostrzega potrzebe modernizacji szkoty. Wedtug
niego winna to by¢ szkota nie tylko nauczajaca, ale i wychowujaca, rozta-
czajaca szeroka opieke nad dzie¢mi, a takze wspomagajaca ich rozwoj. Tak
wiec ,koncepcja szkoly adekwatnej do potrzeb nowoczesnosci — to zadanie
odpowiadajace koniecznodci ksztattowania szkoly jako optymalnie korzyst-
nego srodowiska zycia dzieci i dorostych wokot niej skupionych” (Kaminski
1972, 95). Autor proponuje trzy koncepcje nowoczesnej szkoly: szkoty wy-
chowujqcej, szkoty opiekuriczej i szkoly osiedlowej, wyraznie zintegrowanej
z zyciem spoteczno$ci lokalnej. Zdaniem A. Kaminskiego srodowisko szkolne
ma stanowi¢ uktad komplementarny ze srodowiskiem osiedlowym, wzmaga-
jac oddzialywanie wychowawcze na dzieci i ich rodzicow.

Sciste powiazanie szkoly ze srodowiskiem akcentowali tez w swoich pra-
cach W. Okon, C. Kupisiewicz, S. Krawcewicz, A. Lewin, E. Trempala,
T. Wiloch i J. Wotcezyk.

Jak stwiedza W. Okoni, tylko szkola zro$nicta ze srodowiskiem moze
staé¢ sie osrodkiem nowoczesnego wychowania. W takiej szkole mozna wy-
odrebnié¢ ,integralnie zwiazane ze soba kregi spoteczne: nauczycieli, rodzi-
cow 1 szersze Srodowisko spoteczne, ktorego czastka sa zazwyczaj rodzice
uczniow. W szkole wspotezesnej kazdy z tych kregéw musi byé¢ otoczony
baczna opieka, co wiecej, musi sie w niej odbywaé integracja tych kregow”
(Okont 1970, 220). Autor dostrzega szanse dobrego wychowania w udzia-
le szkoty i jej wychowankéw w przebudowie srodowiska, a takze w udziale
srodowiska w przebudowie szkoty.
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Problemami szkoty $rodowiskowej interesowat si¢ takze J. Wolczyk.
W jego pracach mozna odnalezé rézne jej okreslenia. W jego ujeciu szkota
srodowiskowa to gltéwny osrodek integracji pracy oswiatowej i wychowaw-
czej, szkota, ktéra inicjuje, koordynuje i organizuje ksztatcenie i wychowanie
w calym jego przebiegu, traktuje wychowankéw zaréwno jako podmiot, jak
i przedmiot oddziatywan wtasnych i oddziatywari innych §rodowisk. Szkota
taka integruje dziatania wszystkich srodowisk wychowawczych z uwagi na
osiaganie ideatow i celow wychowania. Dazac do osiggania tych celow, winna
rozwijaé¢ roznorodne formy wspoélpracy ze wszystkimi srodowiskami wycho-
wawczymi. Ponadto szkota taka w swojej dziatalnosci lekcyjnej i srodowi-
skowej winna wykorzystywaé¢ do§wiadczenia wychowankéw zdobyte w $ro-
dowisku, a takze organizowa¢ warunki do pomnazania tych do$wiadczen,
ktore sprzyjaja rozwojowi osobowosci dziecka (Wotczyk 1973, 75).

Koncepcja szkoty srodowiskowej, ktora stworzyt T. Wiloch, oparta zo-
stala na nastepujacych zatozeniach:

1. Szkotla srodowiskowa — to taka instytucja, ktéra organizuje cala prace wszystkich
swoich uczniéw, a jednoczesnie wspoétdziata z rodzicami i réznymi instytucjami w $rodo-
wisku w zakresie wychowania pozaszkolnego.

2. Organizacja pracy w szkole srodowiskowej obejmuje przede wszystkim objete
wspolnym planem zajecia lekcyjne i pozalekcyjne w zakresie niezbednym do osiagniecia
pelnej sprawnosci ksztatcenia — bez drugorocznosci i na mozliwie wysokim poziomie.

3. W toku ksztalcenia stosuje sie zréznicowanie zadan wykonywanych w szkole pod
kierunkiem nauczycieli, umozliwiajac uczniom wykonywanie zadan odpowiadajacych ich
uzdolnieniom i zainteresowaniom.

4. Do realizacji szerokiego programu pracy dydaktyczno-wychowawczej i opiekuriczej
w szkole wykorzystuje sie w ciagu calego dnia nie tylko wszystkie urzadzenia w budynkach
szkolnych oraz boiska, warsztaty i ogrodki przyszkolne, lecz takze urzadzenia innych
instytucji dostepnych w srodowisku.

5. W szkole srodowiskowej grono pedagogiczne stanowi zintegrowany zesp6t — bez
stalego podzialu na nauczycieli i personel §wietlicowy czy poélinternatowy, a do wspot-
pracy powoluje sie takze specjalistow (instruktoréw) z innych instytucji, zwlaszcza —
rodzicow i absolwentow tej szkoly.

6. Programy zaje¢ pozalekcyjnych w szkole sSrodowiskowej sa uzgodnione z przedsta-
wicielami uczniéw i rodzicéw, a w miare potrzeby — takze z kierownikami innych instytucji
w Srodowisku (Wiloch 1976a, 75).

7. Rodzina moze korzysta¢ z pomocy pedagogicznej szkoly i pozaszkolnych instytucji
oswiatowo-wychowawczych, a takze poradni wychowawczo-zawodowej i innych instytucji
w srodowisku, majacych do tego odpowiednie warunki.

8. Dzialalnosé pedagogiczna szkoly srodowiskowej i wspotdziatajacych z nia instytu-
cji pozaszkolnych podlega nadzorowi wtadz oswiatowych powotanych do koordynowania
realizacji celow wychowania socjalistycznego w spoteczenstwie wychowujacym (Wiloch
1976b).
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Mozna dostrzec, iz autor ktadzie szczegdlny nacisk na usprawnienia
funkcji dydaktycznej i opickuticzej poprzez wprowadzenie zmian organiza-
cyjnych w modelu szkoty.

Koncepcjami szkoty srodowiskowej zajmowali sie takze K. Czajkowski,
7. Zaborowski, J. Mikulski, E. Trempata i M. Jakowicka.

Jak uwaza K. Czajkowski, szkota srodowiskowa winna przypominaé
dom kultury o bardzo ztozonej dziatalnosci, w ktérym powinny by¢ czynne
nastepujace dzialy: opiekuriczy, zaje¢ pozalekcyjnych i imprez, wychowania
fizycznego, pomocy w nauce, klubow i kurséw, czytelnictwa, wychowania
muzycznego i metodyczny. Za szkote srodowiskowa uznaje taka, ktora

[ . .] przyjeta na siebie role inspiratora i koordynatora wszelkich poczynan i oddzialy-
wan §rodowiska wychowawczego w jej najblizszym otoczeniu, ktora stosujac odpowiednie
formy dzialania organizuje dzieciom i mlodziezy wolny czas pozalekcyjny, umozliwia im
ksztaltowanie zainteresowan i uzdolnien, inicjuje prace spoteczne swoich wychowankow
w §rodowisku, utatwia im odrabianie lekcji i zapewnia pomoc w nauce, a takze potrze-
bujacym dozywianie; integruje caly system oddziatywan opiekuiiczo-wychowawczych na
terenie §rodowiska wychowawczego (Czajkowski 1972, 132).

W ujeciu Z. Zaborowskiego szkota srodowiskowa to instytucja otwarta
na $rodowisko lokalne, aktywizujaca zywotne sity, grupy i instytucje funk-
cjonujace w tym $rodowisku i integrujaca ich wysitki wokét sprawy wy-
chowania mtodziezy. W zwiazku z tym szkota $§rodowiskowa winna petnic¢
funkcje diagnostyczna, aktywizujaco-integrujaca, profilaktyczna i rekreacyj-
na (Zaborowski 1968; por. Zaborowski 1969).

Zagadnieniem organizacji srodowiska wychowawczego w miejscu za-
mieszkania za posrednictwem szkoly zajeli sie M. Z. Malyjasiak i E. Trem-
pata. Ze swoich badan wysnuli kilka wnioskéw:

1. Instytucja najbardziej predestynowana do inspirowania pracy opiekuiiczo-
wychowawczej w srodowisku, do organizowania $rodowiska wychowawczego w rejonie
zamieszkania, jest szkota.

2. Niezbednym warunkiem skutecznej dziatalnosci szkoty w srodowisku lokalnym jest
gruntowne rozeznanie catoksztaltu warunkéw i czynnikéw spotecznych, ktore sktadaja sie
na srodowisko zycia dziecka.

3. Modyfikacja srodowiska lokalnego jest mozliwa przy wprowadzeniu w zycie takich
srodkow, jak imprezy dla rodzicow w szkole i wspoélne czyny spoleczne, udostepnianie
urzadzen sportowo-zabawowych szkoty dla dzieci i dorostych w godzinach pozalekcyjnych,
roztoczenie opieki nad praca domowa ucznia, organizowanie jego czasu wolnego i in.

4. Szkota wplywa pozytywnie na integracje srodowiska spotecznego poprzez planowa
prace pedagogiczna w §rodowisku lokalnym i organizowanie $rodowiska z punktu widzenia
potrzeb wychowawczych.

5. Im $rodowisko lokalne jest bardziej zintegrowane wokoét szkotly, tym jego wplyw na
efekty pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoly jest wigkszy (por. Trempata 1969; 1976;
Matyjasiak 1964).
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Biorac pod uwage wyniki badan wychowania w §rodowisku, E. Trempa-
ta wyodrebnit trzy typy szkot ,otwartych srodowiskowo”, ktoére realizuja tego
typu dziatalnosé: a) dosrodkowo, b) odsrodkowo, ¢) w sposob srodowiskowo-
rozszerzony (Trempala 1974, 118).

Typ pierwszy to szkota organizujaca na swoim wewnatrzszkolnym te-
renie zajecia dla dzieci i mlodziezy swojego rejonu, udostepniajaca baze
lokalowa mieszkancom i instytucjom pozaszkolnym. Szkoly drugiego typu
dziataja w swoim rejonie, tam, gdzie dzieci przebywaja po zakoriczonych
lekcjach, przez inicjowanie ich dzialalnosci lub pozyskiwanie sit spotecznych
do dzialan wychowawczych w §rodowisku. Trzeci typ to szkoly rozwijaja-
ce rozszerzong dziatalnosé srodowiskowa na wlasnym terenie i poza nim;
ten typ szkoty ,kieruje wowczas cata dziatalnoscia pozalekcyjna i staje sie
osrodkiem kultury i o$wiaty w swoim rejonie” (Trempata 1974, 120).

Wedtug J. Mikulskiego szkota $rodowiskowa to taka szkota, ktora jest
»placéwka wiodaca w wychowaniu §rodowiskowym, inspirujaca caly system
opiekunczo-wychowawczy i kulturalno-oswiatowy, wspotdziatajaca z organi-
zacjami mtodziezowymi i spotecznymi dorostych, wspotdzialajaca z zakta-
dami pracy, placéwkami kulturalnymi, zdrowotnymi i handlowo-ustugowymi
i integrujaca poczynania wychowawcze wszystkich zainteresowanych. Jest
to placowka zwiazana z caloksztattem zycia srodowiska lokalnego, z jego
historia i potrzebami spoteczno-ekonomicznymi i kulturalno-oswiatowymi”
(Mikulski 1972, 82). Koncepcja tej szkoly wyrosta na gruncie poszukiwan
realizacji zasady integracji wychowania w $rodowisku, ktére autor okresla
jako ,system dzialan stuzacych realizacji okreslonego zamierzenia wycho-
wawczego podejmowanych przez ogot mieszkancoéw, ugrupowan i instytucji”
(tamze, 72). Przez proces integracji rozumie ,wspoldziatanie instytucji i or-
ganizacji spolecznych w wywieraniu jednolitego merytorycznie wptywu na
dzieci i mlodziez” (tamze, 207). Na podtozu tych poszukiwan autor rozwijat
wspoldziatanie z réznymi sitami spotecznymi w srodowisku.

W strukturze organizacyjnej szkoly $rodowiskowej E. Trempata wyod-
rebnia trzy gtowne typy osrodkow: osrodki decyzji (szerzej: Mikulski 1972,
95-106), osrodki dzialania wychowawczego i osrodki informacji (szerzej:
tamze, 141-148). Przez osrodek dziatania wychowawczego, wtasciwa forme
pracy szkoty $§rodowiskowej, rozumie ,kazda grupe dziecieca lub mtodziezo-
wa utworzona dla celow wychowawczych, dziatajaca na zasadzie samorzadu
na okreslonym terenie pod opieka instruktora i wspierang stata lub doraz-
na pomoca dorostych” (tamze, 106). Do podstawowych osrodkoéw dziatania
szkoty srodowiskowej autor zalicza:

a) system zaje¢ szkolnych (godziny wychowawcze, klasy podworkowe,
spotkania zespolu uczniowskiego z kierownictwem szkoty),
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b) system urzadzen opiekuriczo-wychowawczych (polinternat),

c) system zaje¢ pozalekcyjnych (kola zainteresowan, klub dzieciecy,
osrodek biblioteczny z rozszerzonym programem dzialania),

d) zajecia pozaszkolne o charakterze sportowym (park wychowania fi-
zycznego, boisko otwarte, lodowisko) (szerzej: tamze, 108-136).

Maria Jakowicka wyraza poglad, iz szkola srodowiskowa jest ,insty-
tucja, ktéora w realizacji swych zadan funkcjonuje w $cistej wspotpracy
ze $rodowiskiem w rozwiazywaniu wszystkich probleméw dydaktyczno-
wychowawczych, jest otwarta na dokonujace si¢ przemiany i tresci zycia
srodowiska i uwzglednia je w caloksztalcie swej dzialalnosci, wplywa na
podnoszenie ogoélnej pedagogicznej kultury spolecznosci lokalnej, inspiruje
integruje i koordynuje srodowiskowy system wychowania” (Jakowicka 1979,
200—-201). Autorka skonstruowata trzy modele szkoly srodowiskowej w $red-
nim miedcie:

I — model szkoly wspoldziatajacej ze srodowiskiem (szerzej: tamze, 206);

IT — model szkotly organizujacej i koordynujacej dziatalnos¢ wychowaw-
cza w Ssrodowisku (szerzej: tamze, 208-210);

IIT — model szkoty pelniacej funkcje osrodka kulturalno-oswiatowego
w $rodowisku (szerzej: tamze, 210-212).

Zaproponowane modele szkot érodowiskowych wskazuja na koniecz-
no$¢ zréznicowania szkoét w warunkach sredniego miasta. Roéznice te do-
tycza przede wszystkim rodzaju i zakresu zadan, kategorii pracownikow
szkoty, obiektow szkolnych (zwlaszcza do dzialalnosci pozalekeyjnej), bazy
dydaktyczno-wychowawczej, budzetu, rodzaju i zasiegu inwestycji wspol-
dziatajacych (tamze, 212).

Mimo ze modele te odnosza sie do okreslonych warunkow srodowisko-
wych, M. Jakowicka uwaza, iz ich wartos¢ moze by¢ wielofunkcyjna, gdyz
moze stuzy¢:

a) jako model ogolny szkét srodowiskowych,

b) w warunkach analogicznych stanowi¢ moze podstawe formutowania dzialania so-
cjotechnicznego,

¢) w przypadkach czesciowo podobnych moze inspirowaé¢ innowacje lub dostarczac
sugestii ulatwiajacych proces szukania rozwiazan optymalnych (Jakowicka 1979, 199).

Dziatalnoscia szkoly w srodowisku zajmowali sie tez tacy socjolodzy
wychowania, jak S. Kowalski, K. Przectawski, Z. Kwiecinski i T. Golaszew-
ski.

S. Kowalski wyznacza szkole miejsce jako ,instytucji nalezacej do grupy
oddolnej, jaka jest spotecznosé lokalna, a réwnoczes$nie jako reprezentantki
dominujacej grupy ideologiczno-politycznej i panstwa jako czynnikéw od-
gornych, kontrolujacych i organizujacych system wychowania” (Kowalski
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1969, 40). Szkota ,,jak zadna inna instytucja w terenie jest powotana do or-
ganizowania wspolpracy z innymi szkotami swego srodowiska, z rodzicami
swej mlodziezy i zaktadami opiekunczymi, z organizacjami i instytucjami
zainteresowanymi sprawami wychowania i o$wiaty, wreszcie z rozmaitymi
instytucjami produkcyjnymi, ustugowymi, administracyjnymi, ktérych po-
moc jest niezbedna dla wigzania szkolnej pracy dydaktyczno-wychowawczej
z zyciem gospodarczym i kulturalnym spotecznosci lokalnej i regionu” (tam-
ze, 41). W tej roli szkota ,skupia problemy swego $rodowiska odniesionego
do: 1) jej whasnej roli w nim, 2) rozmaitych kategorii badz indywidualnych
jej wychowankow” (tamze, 41).

Szkota $rodowiskowa w koncepcji S. Kowalskiego zaktada rozwiazy-
wanie wszystkich jej probleméw w Scistym powiazaniu ze $rodowiskiem.
Do najistotniejszych naleza: opieka spoteczna, kontrola spoteczna, realiza-
cja procesu ksztalcenia, organizowanie wolnego czasu mlodziezy ksztalcacej
sie, ksztattowanie preorientacji zawodowej i aspiracji szkolnych mtodziezy
oraz rodzicow, kierowanie sekcjami szkolnymi, organizowanie zycia mtodzie-
zy w srodowiskach, ogélna organizacja srodowiska wychowawczego

Charakter kontaktéw i na ich poditozu funkcjonujacy system wzajem-
nej informacji, warunkujac wlasciwe funkcjonowanie srodowiskowego syste-
mu wychowawczego, umozliwia ocene oraz okreslenie dalszego kierunku jego
modyfikacji. Rozw6j wyraza sie w osigganiu coraz wyzszych stopni integracji
— od wplywéw jako najblizszego stopnia przez jednostronna lub wzajemna
informacje do mozliwie obustronnego wspotdziatania. Z tego punktu widze-
nia autor wyréznit szkoly: ;1) podejmujace zadania w zakresie wymaganego
minimum; 2) podejmujace akcje spontanicznie pod wplywem bodzcow Sro-
dowiskowych; 3) organizujace dziatalno$é¢ planowa na miare potrzeb srodo-
wiska i to: a) jednostronna, zmierzajaca do wykorzystania dobr srodowiska
dla szkoly, b) wzajemna, polegajaca na obustronnych swiadczeniach” (Ko-
walski 1969, 142).

Mozna wiec przypuszczaé, ze S. Kowalski jest zwolennikiem szkotly
wspoldziatajacej ze Srodowiskiem, z podejmowaniem przez nia inicjatyw
w zakresie regulowania i wzbogacania warunkéw rozwoju i wychowania mto-
dziezy w jej sSrodowisku przez podwyzszanie poziomu integracji i koordynacji
wychowawczego funkcjonowania réznych instytucji.

Piszac o tym w latach szes¢dziesiatych, K. Przectawski podkresla szcze-
g6lna role szkoly na wsi i w malym miasteczku. Jest on zdania, iz szkota
w tych §rodowiskach jest ,j$rodkiem upowszechniania oswiaty i kultury —
i to nie tylko w stosunku do dzieci i mtodziezy, ale takze do dorostych. Czesto
staje si¢ osrodkiem integracji spotecznosci dorostych. Do szkoty przychodza
rodzice korzystac z telewizji, szkota jest miejscem zebran dorostych, w nie-
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ktorych miejscowosciach istnieja kluby dorostych dziatajace przy szkole.
Poprzez szkote dokonuje sie, mozna powiedzie¢, transmisja wartoséci kultu-
ralnych, wartosci wielkomiejskich” (Przectawski 1968, 44). Zdaniem autora
sytuacja szkoty w wielkim miescie przedstawia sie inaczej. Szkota przestaje
tam by¢ gtéwnym zrédtem informacji dla dzieci i mtodziezy, podstawowym
zrodtem wiedzy o $wiecie. K. Przectawski podkresla jednak, iz szkota w pro-
cesie nauczania i wychowania jest niezastapiona. W zwiazku z tym niezbed-
na jest jej modernizacja (form, metod pracy, zmiana programow nauczania,
laczenie teorii z praktyka). Jednak autor wyraza tez poglad, iz przeobrazenia
szkoly powinny polega¢ takze na dostrzeganiu potrzeby Scislej wspotpracy
z nowymi partnerami procesu wychowawczego (tamze, 45-46). Tak wiec po-
trzebne sa nie tylko zmiany wewnatrz szkoly, ale takze jej otwarcie sie na
zZewnatrz.

Na podstawie analizy tresci powyzszych definicji szkoty srodowiskowe;j
mozna dostrzec, iz za konstytutywne jej cechy najczesciej uznaje si¢: wspolt-
dziatanie ze §rodowiskiem (instytucjami i placowkami pozaszkolnymi), inte-
growanie poczynan opiekunczo-wychowawczych w §rodowisku, inspirowanie
i koordynowanie wplywoéw i poczynan opiekuriczo-wychowawczych w miej-
scu zamieszkania, inspirowanie i organizowanie systemu wychowania w $ro-
dowisku ($rodowiska wychowawczego, spolecznosci wychowujacej). Nieco
rzadziej wymienia sie takie cechy, jak wykorzystywanie w procesie ksztal-
cenia i wychowania doswiadczen spotecznych dzieci i mtodziezy, roztaczanie
szerokiej opieki nad dzie¢mi i mltodzieza na terenie szkoly i poza nia, wy-
korzystywanie tresci srodowiskowych w procesie ksztatcenia i wychowania,
kompleksowe realizowanie funkcji opiekuiiczo-wychowawczej i ksztatcacej,
wdrazanie dzieci i mtodziezy do ksztalcenia ustawicznego, wzmocnienie ka-
dry pedagogicznej i wykorzystanie wychowawcow spotecznych. Jeszcze rza-
dziej wymienia sie takie wlasciwosci, jak organizowanie przez szkole cza-
su wolnego dzieci i mtodziezy, indywidualizacja w nauczaniu, wykorzysty-
wanie urzadzen pozaszkolnych w pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoty,
diagnozowanie potrzeb opiekuriczo wychowawczych srodowiska, podejmo-
wanie zadan o§wiatowo-kulturalnych na rzecz dzieci, mtodziezy i dorostych,
respektowanie zasady wychowania zespolowego, inne rozwiazania architek-
toniczne itd.

W tym miejscu chyba warto sie zastanowié¢, czy dzisiejsza ,szkota po
reformie” jest szkola $rodowiskowa? Jednoznaczna odpowiedz wydaje sie
niemozliwa, z caly jednak pewnoscia nalezy stwierdzi¢, iz powinna nia by¢!
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Inetta Nowosad

ZNACZENIE I MOZLIWOSCI REALIZACYJNE
DZIALALNOSCI POZALEKCYJNEJ SZKOLY

Historia istnienia szkoly to stale poszukiwanie najlepszych sposobow wy-
pelniania jej powotania. Z tego choéby wzgledu starania zmierzajace do
wyjadnieri oraz opisu problemoéw i zjawisk dotyczacych poprawy jej funk-
cjonowania byty sprawa naturalna w dziejach oswiaty. Pozwalaly badaczom
i teoretykom analizowaé¢ rézne aspekty pracy tej instytucji, by w rezulta-
cie wskazywaé na satysfakcjonujace rozwiagzania. Upowszechnito sie zainte-
resowanie nowymi strategiami zmierzajacymi do optymalizacji dziatalnosci
dydaktyczno-wychowawczej. Coraz silniej dostrzegana jest rowniez potrzeba
wszechstronnego oddziatywania wychowawczego na dzieci i mtodziez w celu
rozwijania i ksztaltowania zainteresowan oraz postawy spotecznej, przygo-
towania do pelnego zycia, do rozumienia $wiata i siebie. Coraz czesciej za
miare wartosci szkoly przyjmuje sie kryteria nie tyle ,szkolne”, co przede
wszystkim ,zyciowe” (Banach 2003, 22).

Wydaje sie, ze duzy potencjal w realizacji stawianych zamierzen drze-
mie w rozbudowanej dziatalnosci pozalekcyjnej szkoty. Jak zauwaza R. Wro-
czynski (1966, 78), zajecia pozalekcyjne, cho¢ stanowia przedtuzenie procesu
dydaktycznego szkoly, stwarzaja dzieciom i mtodziezy mozliwosé zaspoko-
jenia, rozwijania i pogtebiania zainteresowan oraz tworczej pracy w wybra-
nych dziedzinach. W swych podstawowych zalozeniach maja one organizo-
wacé czas wolny od lekcji, wychodzac poza obowiazujacy program nauczania.
Jednakze, na co zwraca uwage A. Panek, charakter zaje¢ pozalekcyjnych or-
ganizowanych w szkole cechuje pewna sprzeczno$é¢ wywodzaca sie z dwoch
roznych kregow aktywnosci uczniow. 7 jednej strony sa to bowiem ,zaje-
cia podejmowane w czasie wolnym od czynnoéci powszechnie uznawanych
za obowiazek, z drugiej zas aktywnos¢ pozalekcyjna ma miejsce w obrebie
zaje szkolnych i cho¢ teren nie ogranicza sie do fizycznego obszaru szkoty,
to jednak pod wzgledem organizacyjnym zajecia pozalekcyjne sa zarazem
zajeciami szkolnymi” (Panek 2002, 12).
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Organizowanie tego typu zaje¢ przez szkoly, cho¢ moze budzi¢ pewne
watpliwosci, ma swoje logiczne uzasadnienie. Bezsprzecznie to szkota jest
w sensie iloSciowym gltéwnym organizatorem tych zaje¢. Mozliwos¢é oddzia-
tywania na wszystkich mtodych nie moze by¢ w przypadku tej instytucji lek-
cewazona. Stusznie wiec rosnie zainteresowanie szkola. Postrzega sie w niej
strategiczng instytucje warunkujaca postep i rozwoj. ,\Wszystko rozpoczyna
sie w szkole”, podkreslaja autorzy Bialej Ksiegi Komisji Europejskiej (Na-
uczanie i uczenie sie... 1997). Czy jednak sama szkola jest gotowa na to
powazne wyzwanie? W jakim stopniu zajecia pozalekcyjne moga sprostaé
poktadanym w niej nadziejom? W jakim stopniu organizowane zajecia sa
w stanie przyciagna¢ uczniow? Czy jest prawda (jak dalej snuja swe roz-
wazania autorzy Bialej Ksiegi), ze od szkoly duzo si¢ wymaga, gdyz duzo
moze dac¢?

Ustalenia prawne po 1989 roku i ich konsekwencje
dla realizacji koncepcji zajeé pozalekcyjnych

W wydanym przez Ministerstwo Edukacji Narodowej zarzadzeniu nr 64
w sprawie organizacji i dziatalnosci pozalekcyjnej i pozaszkolnej (6 XII 1989,
Dz.Urz. MEN 1989, nr 7, poz. 66) brakuje znaczacych zmian i odwotan do
nowej sytuacji spoleczno-politycznej. Z racji braku nowej ustawy, ktora od-
rzucitaby nadal obowiazujaca z 1961 roku, tres¢ dokumentu nie wnosita
w zycie pozalekcyjne szkoty zadnych zasadniczych zmian. W zarzadzeniu
tym podkreslono jedynie znaczenie zajeé¢ pozalekcyjnych w nowym, cia-
gle reformowanym systemie dydaktyczno-wychowawczym. W § 2 czytamy:
,Celem dziatalnosci pozalekcyjnej i pozaszkolnej jest ksztalcenie i rozwija-
nie zainteresowari i uzdolnien dzieci i mtodziezy”. W punkcie 2 § 3 okre-
sla sie dziatalnosé pozalekcyjng jako ,integralna cze$é¢ pracy dydaktyczno-
wychowawczej szkoly”.

Dopiero rok 1991 przyniést zmiane podstaw ustawodawstwa szkolne-
go i oparl wszystkie nowe dokumenty na zmienionym ustroju spoteczno-
politycznym. Ustawa ta okazata si¢ jednak malo satysfakcjonujaca, o czym
swiadcza wielokrotnie wprowadzane, stale nowelizujace ja zmiany. Nowym
dokumentem powstalym na bazie wskazanej ustawy jest Koncepcja progra-
mu ksztatcenia ogdlnego w polskich szkotach. W jej punkcie XIX okreslono
miejsce zajeé pozalekcyjnych w catoksztalcie jej pracy:

We wszystkich szkolach maja byé¢ organizowane zajecia, ktére nie maja charak-
teru obowiazkowego dla uczniéw. Beda to zajecia sluzace rozwojowi zainteresowan

kulturalnych i artystycznych w formach takich, jak: szkolny teatr, chér, pracownie
plastyczne itp.
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Oprocz tego w szkotach powinny dziala¢ kola zainteresowar, w ramach ktorych
uczniowie, jesli zechca, beda mogli poglebié¢ bardziej ,szkolnie” traktowana wiedze polo-
nistyczna, matematyczng i przyrodnicza.

Zajecia nieobowiazkowe, zwlaszcza o charakterze artystycznym, maja byé¢ dostepne
dla uczniéw roznych szkot.

Zgodnie z ogdlna koncepcja ksztalcenia uczniowie, w miare istniejacych warunkow

organizacyjnych, moga korzysta¢ ze wszystkich zaje¢ w wymiarze wiekszym niz wynika
to z ramowego planu nauczania danego typu szkolty (Koncepcja programu. .. 1991, 18).

Innym waznym faktem majacym wpltyw na kondycje szkoty byto prze-
kazanie tej instytucji samorzadowi terytorialnemu. Proces ten zapoczatko-
waly szkoly podstawowe, ktore w latach 1992-1996 przeszty pod opieke
gmin. Wiezi ze spolecznoscia lokalna, wspoélnota gminna i regionem mialy
zosta¢ wzmocnione w wyniku reformy administracji publicznej przeprowa-
dzonej w 1999 r. i zapoczatkowanej w tymze roku refory systemu edukacji
narodowej. ,,Usamorzadowienie” szkot przede wszystkim rozszerzyto kompe-
tencje dyrektora szkoty, nauczycieli oraz rodzicow w wyniku ograniczenia
nadzoru ze strony administracji o$wiatowej (wyzszych szczebli), a takze
nieznacznej bezposredniej ingerencji samorzadu terytorialnego. 7Z drugiej
strony wzmocniono lokalny charakter szkoly poprzez uczynienie jej placow-
ka utrzymywana za pieniadze podatnikéw, ktéra w ten sposéb miata za-
pewni¢ wyksztalcenie ich dzieciom na poziomie, ktory zaspokoi ich ambicje
i w pelni usatysfakcjonuje. Wydawaé by sie mogto, ze stworzone mozliwosci
zwiekszaja mobilno$é szkoty i stworza dodatkows oferte przyciggajaca dzieci
i mlodziez. Niestety lata realizacji nowych postulatéw nie tylko nie wniosty
nowych impulséw w zycie popotudniowe szkoty, lecz nawet — ze wzgledu na
roznego rodzaju trudnodci finansowe — bardzo ograniczyly dotychczasowa
dzialalno$é¢ pozalekcyjna.

Szerokie i wielofunkcyjne traktowanie zaje¢ pozalekcyjnych widoczne
jest w rozpoczetej w 1999 roku i weiaz jeszcze wdrazanej (choé¢ na réznych
poziomach) reformie sytemu edukacji. W nowym dokumencie kladzie sie
wyrazny nacisk na to, by ksztalcenie w szkole zostalo podporzadkowane
szerszym zadaniom przygotowania jednostki do zycia w ogole oraz do nada-
wania jednostkowemu i zbiorowemu zyciu wysokiej jakosci. Prowadzi to do
wyraznej reorientacji pogladéw na dalszy rozwoj szkoly i jej relacje ze sro-
dowiskiem lokalnym, a co najwazniejsze — do stworzenia takiej oferty eduka-
cyjnej, ktora bytaby atrakcyjna dla uczniow. Jest to dosé wyraznie widoczne
w realizacji przepiséw Ministerstwa Edukacji Narodowej dotyczacych zajeé
dowolnych organizowanych przez szkoty. W rozporzadzeniu z 15 lutego 1999
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roku w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych (DzU
nr 14, poz. 128) zarzadza sie w punkcie 2 i 3:

Organ prowadzacy szkole moze zwieckszy¢ liczbe obowigzujacych godzin zajeé¢ edu-
kacyjnych najwyzej o trzy godziny tygodniowo dla kazdego oddzialu w danym roku szkol-
nym.

Wprowadza sie w szkotach godziny do dyspozycji dyrektora szkoty, ktére moga byé
przeznaczone na:

1. zwiekszenie liczby obowiazujacych zaje¢ edukacyjnych,

2. realizacje dodatkowych zaje¢ edukacyjnych, w tym na nauczanie jezyka obcego
w klasach I-III szkoly podstawowej lub drugiego jezyka w gimnazjum,

3. realizacje Sciezek edukacyjnych,

4. zorganizowanie zaje¢ edukacyjnych dla grupy uczniéw z uwzglednieniem ich po-
trzeb i zainteresowan,

5. nauczanie historii i geografii kraju ojczystego mniejszosci narodowych i grup et-
nicznych — w szkotach z nauczaniem jezyka mniejszosci narodowych i grup etnicznych.

W szkole moga by¢ organizowane zajecia pozalekcyjne w wymiarze ustalonym przez
dyrektora szkoty.

Niestety zapisy uprawniajace dyrektoréow szkét do podnoszenia atrak-
cyjnodci placowek sa w praktyce malo znaczace. Nie dysponujac dodatkowy-
mi funduszami, szkoty nie mobilizuja nauczycieli do podjecia dodatkowego
wysitku, zas ci, ktérzy taki podejmuja, czynia to najczesciej spolecznie.
Procz tego bardzo ograniczone $rodki finansowe blokuja stworzenie szerszej
oferty edukacyjnej mogacej zaspokoi¢ w stopniu satysfakcjonujacym potrze-
by uczniéw i ich rodzicow.

Poszukiwanie dalszych oszczednosci w szkolnictwie widoczne jest w pro-
pozycji MENIS dotyczacej nowelizacji ustawy o systemie oswiaty. Minister
edukacji mégtby na podstawie nowego dokumentu zwickszyé¢ liczbe prze-
pracowanych przez nauczyciela godzin o co najmniej dwie. Maja by¢ one
przeznaczone na tzw. zajecia pozalekcyjne, do ktérych ministerstwo zali-
cza warsztaty, kotka, kluby zainteresowarn; zajecia fakultatywne, konsulta-
cje, zajecia wyréwnawcze, zajecia sportowe i rekreacyjne, turystyke, zajecia
kulturalno-oswiatowe, poradnictwo dla rodzicéw, prace w zespotach klaso-
wych.

Istnieja obawy, ze zwiekszenie liczby godzin moze spowodowad, ze czesé
nauczycieli straci prace, zwlaszcza ze w projekcie nie okreslono gornej gra-
nicy dodatkowych godzin. Moze to oznaczaé zwolnienie nawet kilkunastu
tysiecy nauczycieli (szczegolnie przy obecnym nizu demograficznym). Po-
nadto za dodatkowe lekcje nie jest przewidziane dodatkowe wynagrodze-
nie. Wsréd nauczycieli mozna spotkaé sie ze stanowiskiem, ze zwickszane
o zajecia pozalekcyjne pensum nie jest tak naprawde w interesie uczniéw,
gdyz prowadzone przez nauczycieli pod przymusem kotka zainteresowan nie
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sa dobra metoda na rozwijanie uzdolnien. Czesé¢ nauczycieli, zmuszonych
do ich prowadzenia, nie bedzie rzetelnie pracowaé¢ (méwiac po uczniowsku
— podejdzie do nich byle jak) (Pendel 2002). Z badan ankietowych prze-
prowadzonych przez nauczycielskie zwiazki zawodowe (ZNP) wynika, ze za
przyjeciem dwoch godzin dodatkowych na zajecia popotudniowe opowia-
da sie tylko 6,59% (828) badanych nauczycieli), przeciw takiemu podejsciu
wypowiedzialo si¢ az 93,41% (tj. 11733) nauczycieli)'. Choé¢ ze strony mi-
nisterstwa przedstawiane sa argumenty uzasadniajace wartosé takiej inicja-
tywy, to wyraZny protest nauczycieli wplynal na ztagodzenie zapisu z ,co
najmniej dwoch godzin”, na ,po prostu dwie godziny”. W dalszym ciagu
przedstawiciele MENiS podkreslaja, ze dobra szkota to nie tylko lekcje, ale
takze kontakt nauczyciel — uczen, a urzeczywistnieniu autentycznych part-
nerskich relacji maja stuzy¢ wtasnie zajecia pozalekcyjne, w ktoérych tatwiej
zauwazy¢ ktopoty dziecka i poméc mu. Trudno jednak i w tym przypad-
ku pozbyé¢ sie wrazenia, ze bardziej niz o dobro ucznia chodzi tu o zwykle
oszczednodci w szkolnictwie.

Ograniczenie atrakcyjnosci samej szkoty dokonuje sie rowniez w wyniku
braku jakiegokolwiek niezbednego zaplecza (np. brak bibliotek, $wietlic, sal
gimnastycznych, nie wspominajac o pracowniach do badan z zakresu przy-
rody, fizyki czy chemii). Najbardziej dramatycznie przedstawia sie sytuacja
szkol wiejskich: 44,3% szkol (podstawowych i gimnazjalnych) nie posiada
sali gimnastycznej, 20% nie dysponuje pracownia komputerowa (te, kto-
re taka maja, posiadaja przestarzale wyposazenie), 30% nie ma dostepu
do Internetu, 46% nie posiada wtasnej biblioteki. Sytuacja jest dodatkowo
skomplikowana w przypadku dzieci dojezdzajacych do szkoty, a potrzeba
taka istnieje prawie we wszystkich gminach (na 915 badanych gmin takiej
potrzeby nie wykazato tylko 17, co stanowi zaledwie 1,9%)2. Dojezdzaja-
ca czesé ucznibw ma ograniczony dostep do zajec¢ pozalekcyjnych (np. gdy
autobus odwozacy uczniéow do domu ma tylko jeden kurs o wyznaczonej go-
dzinie). Innym niepokojacym zjawiskiem jest praca i nauka na dwie zmiany,
zwlaszceza w szkotach majacych wspolny budynek; brak wolnych pomiesz-
czen w wysokim stopniu ogranicza mozliwo§é prowadzenia zaje¢ popotu-
dniowych.

Ponadto w nowych warunkach spoteczno-politycznych wyraznie obnizyt
sie wskaznik procentowy szkét podejmujacych i rozwijajacych wspotprace

'Dane uzyskano w maju 2003 r. na podstawie sondazu przeprowadzonego na stronie
ZNP w Internecie.

2Wyniki badan ankietowych przeprowadzonych przez Komisje Pedagogiczng ZG ZNP
w marcu i kwietniu 2002 r. w sprawie funkcjonowania oswiaty wiejskiej, w oprac. J. Czar-
nowskiego (material powielony).
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z innymi instytucjami srodowiska lokalnego, jak organizacje i stowarzyszenia
spoteczne, placéwki kulturalno-oswiatowe, zaktady pracy itp. Ponad poto-
wa szkol, jak ukazuja badania tego obszaru (Winiarski 2000), w ogole nie
podjeta wspoélpracy z wymienionymi instytucjami i — co wydaje si¢ intere-
sujace — nie zaznaczyly sie tu istotne réznice pomiedzy szkotami miejski-
mi i wiejskimi. Dos¢ niepokojace moze sie wydaé¢, ze w demokratycznym
spoleczenistwie obywatelskim nie zostaly wykorzystane szanse wspoélpracy
z organizacjami spotecznymi, ktére powinny stanowi¢ niezbedny komponent
struktury systemu edukacyjnego. Jak trafnie zauwaza M. Porowski (1995,
465), ,samorzutne inicjatywy, ruch, organizacje spoteczne uzupelniaja in-
stytucjonalna strukture panstwa, sa niezbednym ogniwem zycia zbiorowego
— gwarancja pelniejszego zaspokajania potrzeb ludzkich, motorem rozwoju
wspolnot, narzedziem osiagania celéw spolecznych nie przez samotne zma-
ganie sie, walke i ofiary, ale przez samopomoc i wspotdziatanie”.

Wyraznie sie zaznaczylo zawezanie liczby instytucji $rodowiskowych
uznawanych przez szkoty za partneréw, z ktérymi mozna wspoélnie realizo-
waé zadania dydaktyczno-wychowawcze. W nowych warunkach spoteczno-
politycznych i w szeroko zakrojonych mozliwosciach realizacyjnych szko-
ty rozwijaty wspolprace zaledwie z kilkoma typami placowek kulturalno-
o$wiatowych, takimi jak domy kultury, kina i biblioteki. Rzadko na liscie tej
pojawialy sie placowki, stowarzyszenia, instytucje, ktore powstaly w ostat-
nich latach, takie jak Spoleczne Towarzystwo Oswiatowe, Fundacja Pomocy
Szkole, centra edukacji kulturalnej, centra edukacji obywatelskiej, nowe fir-
my i zaklady rzemieslnicze, centra handlowe czy zwiazki wyznaniowe (Pa-
nek 2002; Winiarski 2000). Wspotpraca, jesli sie pojawiala, miata charak-
ter okazjonalny, podyktowany wyartykutowana koniecznoscia o charakterze
materialnym.

Warto jednak wskaza¢ na pewna zmiane zaistniata w latach 1990-1992.
Wiazata sie¢ ona z wyraznym wejsciem Kosciola na teren szkoly, na co nie-
watpliwy wplyw mialo wprowadzenie nauki religii we wszystkich klasach.
Do szkot weszli zakonnicy, ksieza, katecheci $wieccy jako réwnouprawnieni
nauczyciele i wychowawcy. Przyczynito sie to, jak podkresla M. Winiarski
(2000, 96), ,do zmiany postawy Kosciota wobec szkoly, ktorej znamiennym
rysem bylo uznanie szkoty jako placéwki bliskiej i partnerskiej w zakresie
dziatalnosci edukacyjnej w srodowisku. Znalazto to odzwierciedlenie w tym,
ze okoto 80% szkot podjeto wspotprace z kosciotami parafialnymi”, cho¢ ini-
cjatywa wspoldziatania i w tym przypadku najczesciej wychodzila ze strony
Kosciota, a nie szkoty.
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Postulaty nauczycieli zglaszajgce poprawe stanu
realizacji zajeé pozalekcyjnych

Niepokojace sygnaly dotyczace stanu polskiej oswiaty staly sie podstawa
do wystapienia zwiazkow zawodowych nauczycieli (ZNP) z postulatami do
wladz3. Do postulatéow, ktore niewatpliwie moga mieé¢ wpltyw na prowadze-
nie i jakos¢ zaje¢ pozalekcyjnych, naleza:

1. Utrzymanie, a nie likwidowanie malych i érednich szkét podstawo-
wych jako przyjaznych i bezpiecznych dla uczniéw. W duzych szkotach
uczniowie pozostaja anonimowi i czesto pozbawieni szczegdlnej uwagi i po-
mocy. Problem odbudowania funkcji wychowawczych i opiekuniczych oraz
realizacji programoéw profilaktycznych, w tym zdrowotnych, jest bardzo
trudny w warunkach duzych szkél. Takie mozliwosci w duzo wickszym za-
kresie stwarzaja male i srednie szkoty. Zarzad Glowny ZNP podkresla nadal
fakt, ze szkoty te sg czesto takze jedynym osrodkiem edukacji i kultury lo-
kalnej spotecznodci. Totez pochopne likwidowanie tych szkot, biorac pod
uwage wytacznie uwarunkowania finansowe, moze spowodowaé daleko idace
negatywne konsekwencje w dluzszej perspektywie czasowej.

2. Odejscie od tworzenia zageszczonych oddziatow szkolnych, ktore ob-
nizaja jakos¢ edukacji.

3. Mozliwo$¢ wykorzystania wysoko wykwalifikowanej bezrobotnej ka-
dry pedagogicznej przy realizacji celéw opiekuriczych i wychowawczych.

4. Zapewnienie srodkéw finansowych na zatrudnienie nauczycieli me-
todykow, logopedéw, psychologéw, nauczycieli jezykow obcych, zwlaszcza
w $rodowisku wiejskim.

5. Skorygowanie obwodéw szkot, ktore w wielu przypadkach wydtuzy-
ly droge dziecka do szkoly. Problemu wydtuzonej drogi do szkoty (przede
wszystkim w wypadku dzieci matych) mozna uniknaé¢ poprzez taczenie szkot
w zespoly oraz utrzymanie szkot filialnych, do ktorych uczeszezaja gtownie
dzieci matle.

6. Dostosowanie czasu odjazdu autobuséw szkolnych do oferty pozalek-
cyjnej szkoty, co stworzy uczniom mozliwos¢ korzystania z tego typu zajec.
Dzieci w powrocie do domu zobligowane sa czasem odjazdu autobusu szkol-
nego. Uniemozliwia to korzystanie przez nie z biblioteki, z dodatkowych
zajeé pozalekcyjnych, wyréwnawczych i opieki pedagogiczne;j.

3Wystapienie J. Czarnowskiego, wiceprezesa ZG ZNP, Warszawa 2002, material po-
wielony.
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7. Opracowanie programu budowania nowych sal gimnastycznych i base-
néw, tworzenia Swietlic i zaktadania bibliotek oraz uzupetniania ich zbioréw.
Nalezy wskazaé zrodla sfinansowania zakupu podrecznikéw i podstawowych
lektur szkolnych.

8. Inspirowanie inicjatyw lokalnych dotyczacych poprawy bazy szkot,
w tym koniecznych remontéw.

Zakonczenie

Badania dotyczace zaje¢ pozalekcyjnych podejmowane przez wspotczesnych
badaczy tego problemu ukazuja moment zanikania tych zaje¢ w systemie
dydaktyczno-wychowawczym. Z wielu zaktadanych funkcji zajeé pozalekcyj-
nych realizowana jest przez szkoly jedynie funkcja dydaktyczna. Pozostate
funkcje, jak choéby wolnoczasowa, wzbudzajaca i ksztaltujaca roéznorod-
ne zainteresowania, rozwijajaca aktywnosé, uspoteczniajaca, indywidualnie
ukierunkowujaca rozwoj wychowanka, wzbudzajaca pozytywny stosunek do
szkoly — prawie nie wystepuja badz tez wystepuja w bardzo zdeformowa-
nym ksztalcie (por. Panek 2002). Zjawisko to przedstawia do$¢ ograniczony
potencjal oddziatywania szkoty. Mozna przypuszczaé, ze jesli sytuacja sie
nie zmieni, trudno bedzie szkole walczyé¢ o dziecko, gdyz w swej ubogiej
i nieatrakcyjnej ofercie nie wygra z konkurujacymi, bezsprzecznie atrakcy;j-
niejszymi wplywami. Mozna nawet powiedzieé¢, ze w nakreslonej tu sytuacji
nietrudno o jakakolwiek oferte ze strony instytucji czy tez grup. Trzeba
jednak w tym miejscu postawi¢ pytanie: czy beda to wplywy wartosciowe?
dobrze i fachowo przygotowane? Watpliwosci, ktére w zasadzie same sie na-
suwaja, wydaja si¢ wystarczajaco przekonywajacym argumentem dla szkot
w staraniach o wartosciowa i bogata organizacje zaje¢ pozalekcyjnych, stwa-
rzajacych mlodym ludziom szanse realizacji aktywnego uczestnictwa i kon-
struktywnych przezyé. Jak podkresla Z Kwieciniski: ,musimy zaczaé¢ wiele
Sciezek od poczatku. Wznowi¢ przerwane i zapomniane dyskursy, odrabiac
zalegloéci, ttumaczy¢, przypominaé nasze zepchniete na margines osiagnie-
cia” (Kwieciriski, Witkowski 1990, 9). Slowa te — w pelni adekwatne — na-
woluja szkoly i nauczycieli do przyjecia obowiazku kreowania z rozmystem
i odpowiedzialnoscig nowej jakosci szkolnego zycia.



ZNACZENIE I MOZLIWOSCI REALIZACYJNE DZIALALNOSCI. .. 51

Literatura

BanacH C. (2003), Szkola systemem spolecznym i organizacyjnym — dzis§ i w przysztosci,
[w:] Szkola w spolecznosci lokalnej, red. D. Jankowski, Kalisz.

KoNCEPCJA programu ksztalcenia ogolnego w polskich szkolach (1991), MEN, Warszawa.
KwitcINsKI Z., WiTkowsk! L. (1990), Ku pedagogii pogranicza, Torun.

NAUCZANIE i uczenie sie. Na drodze do uczacego sie spoleczenstwa, Biata Ksiega Komisji
Europejskiej (1997), Warszawa.

PANEK A. (2002), Zajecia pozalekcyjne w reformowanej szkole. Oczekiwania a rzeczywi-
stosé, Krakow.

PENDEL Z. (2002), Dwie godziny po lekcjach, ,,Gazeta Wyborcza” 13 XII.

Porowskl M. (1995), Organizacje pozarzadowe w instytucjonalnej strukturze panstwa,
[w:] Pedagogika spoleczna, red. T. Pilch, I. Lepalczyk, Warszawa.

WINIARSKI M. (2000), Rodzina — szkota — srodowisko lokalne. Problemy edukacji srodo-
wiskowej, Warszawa.

WroczyRskI R. (1966), Wprowadzenie do pedagogiki spotecznej, Warszawa.






ROCZNIK LUBUSKI TOM XXIX, CZ. II, 2003

Ryszard Matachowski

SPOLECZNY WYMIAR STOWARZYSZEN
I SZKOLNICTWA KATOLICKIEGO

Deklaracja o wychowaniu chrzescijariskim Gravissimum educationis przypo-
mina, ze szkota katolicka jest jednym z podmiotéw przemian edukacyjnych
wielu spoleczenistw. Wnosi liczacy sie wktad w realizacje zadan pedago-
gicznych i dydaktycznych, w tym zadan o charakterze reform oswiatowych
(Szkota katolicka. .. 1998, 110). W Europie szkoty te wspierane sa w swych
celach przez spoleczne organizacje wyznaniowe. Takze w Polsce podobne
inicjatywy realizuja stowarzyszenia, majace znaczacy udzial w zaktadaniu
katolickich placowek edukacyjnych. Bylo to mozliwe, gdy potwierdzono sta-
tus tych organizacji — przede wszystkim w polskim prawodawstwie, ale tak-
ze w prawodawstwie ponadnarodowej organizacji zwanej Unig Europejska!
i w panstwach z nig stowarzyszonych. Uchwalona 18 czerwca 1997 r. przez
Rade Europejska Klauzula o KoSciotach stwierdzata: ,,Unia przestrzega sta-
tusu, jakim ciesza sie Ko$cioty oraz stowarzyszenia i wspolnoty religijne
w panstwach czlonkowskich odpowiednio do ich przepiséw prawnych, tak
aby nie zostaly one naruszone” (Juros 1997, 123). W mysl powyzszej klauzuli
w organizowaniu szkolnictwa niepublicznego — katolickiego — oprocz Koscio-
ta wspotdziataja takze chrzescijanskie organizacje o charakterze spoteczno-
religijnym i spoleczno-politycznym?. Oprocz lokalnych sa wéroéd nich or-
ganizacje katolickie miedzynarodowe (zob. Szkota katolicka... 1998, 109;
Sezon ruchow. .. 1998, 167) koncentrujace sie wokol réznych podmiotow:
uczniow szkot podstawowych i $rednich, studentéw, rodzicéw, nauczycieli
wychowawcow, wykltadowcéw akademickich, dyrektoréw szkoét oraz ich ab-
solwentow. Jednoczesnie realizuja one wskazania Soboru Watykanskiego 11,

'Nazwa ta zostala przyjeta od czasu, gdy 7 II 1992 r. podpisano traktat z Maastricht
i1 XI 1993 r. utworzono Unie Europejska.

2Nawet jesli dana partia chrzescijariska realizuje wskazania nauki spotecznej Kosciota
i wskazania dotyczace wspoéldziatania spoleczeristwa i jego organizacji w zakresie powo-
lywania katolickich instytucji edukacyjnych, ,nie ma prawa do reprezentowania Kosciota
[-..]- Wynika stad, ze Kosciol nie opowiada sie za partiami o charakterze religijnym”,
(Pieronek 1998, 111-112; Glemp 1995, 126-147).
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w tym zadania spoteczno-edukacyjne intensyfikujace rozwéj nauczania in-
stytucjonalnego.

O znaczeniu katolikow $wieckich w zyciu spotecznym mowia szczegdl-
nie dwa dokumenty soborowe: Dekret o apostolstwie $wieckich (Apostolicam
actuositatem) (zob. Acta Vaticanum II..., 574) i Konstytucja dogmatycz-
na o Kosciele (Lumen gentium) (Godlewski 1985, 106; Konstytucja dogma-
tyczna. .. 139-140; Katechezy Ojca Swietego. .. 1999, 328). Tres¢ wymie-
nionych dokumentéow podkresla znaczenie i koniecznosé zaangazowania sie
ludzi $wieckich w sprawy publiczne, religijne, polityczne (Zwolinski 1999,
11-12; zob. Czekanski 2000; Rahner 1993, 363-375) urzedow, instytucji,
wspolnot, ktore winno prowadzi¢ do uswiecania (consecratio mundi) naro-
dow wszystkich krajow poprzez konieczng odnowe laikatu (Nauka Soboru. . .
72; Rahner 1965, 257; Klaes 1995, 50-61). W trosce o rozwoj szkolnictwa
katolickiego, nauczania i wychowania, papiez Jan Pawel II zwracal sie do
uczniow, zwiazkow, federacji i stowarzyszen przy wielu okazjach. Stwierdzat
przy tym: ,Niezastgpionym $rodkiem formacji apostolskiej $wieckich sg or-
ganizacje, stowarzyszenia i ruchy katolickie” (Gogacz 1995, 79). Na potrzebe
zaangazowania sie w tworzenie takich organizacji, inspirowania ich dziatal-
noéci wskazuje adhortacja Jana Pawla II O powotaniu i misji swieckich
w Kosciele i swiecie (Christi fideles laici).

Zakladanie organizacji niezaleznych w Polsce umozliwity wydarzenia lat
osiemdziesiatych, a szczegdlnie dokonujace sie po 1989 r.3, kiedy sytuacja
zmiany ustrojowej ,pobudzita wiele srodowisk i doprowadzita do powsta-
wania catego szeregu rodzimych stowarzyszen i zrzeszen o charakterze spo-
tecznym” (Semkow 1999, 76). Nowo powstate i reaktywowane stowarzysze-
nia katolickie réznia sie obszarem oddzialywania (m.in. proedukacyjnego),
struktura organizacyjna, charakterystyka duchowosci i innymi zadaniami
apostolskimi. Zdarzalo si¢ i zdarza¢ si¢ moze, iz niektére podmioty beda
miaty rézny stopien integracji z Kosciotem. Bywa tak, gdyz skomplikowane
przyczynowo czynniki i gwaltowna dezintegracja dotychczasowego porzadku
spoleczno-politycznego oddziatuja na strukture spoteczno-konfesyjna, po-
wodujac zmierzanie pewnych organizacji oraz ruchéw religijnych w kierun-
ku chrzescijanstwa pozakatolickiego. Organizacje katolickie aktywizuja za-
tem socjalizacje religijna katolikow w okresie intensywnego zaktadania grup
pozakatolickich czy niechrzescijaniskich, bedacych tez destrukcyjnymi spo-
tecznie sektami, stosujacymi przemoc afektywna (Rusecki 1996, 213-214;
Doktor 1991, 99-107; Pawlowicz 1994, 600-603; Szwajkajzer 1994, 164—

3Ustawa z 7 IV 1989 r. Prawo o stowarzyszeniach (DzU 1989, nr 20, poz. 104, zmiany:
DzU 1990, nr 14, poz. 86, DzU 1994, nr 84, poz. 386, DzU 1996, nr 27, poz. 118, DzU
1997, nr 121, poz. 769, DzU 1998, nr 106, poz. 668).
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169; Podgorska 1994, 22). Skutecznos¢ organizacji katolickich powoduje, ze
wspomniana tendencja, chociaz charakterystyczna dla przeloméw spotecz-
nych, nie rzutuje zbyt negatywnie na tozsamos¢ i zaangazowanie (Wojcie-
chowski 1994, 37-46) pozostalych ruchow czy stowarzyszen.

Organizacje katolickie w sobie wlasciwy sposoéb wypekiaja niezagospo-
darowana w pelni potrzebe aktywnosci wystepujaca pomiedzy spoteczno-
$cig, parafialng a innymi poziomami struktury Kosciota. Dynamiczna funk-
cja obejmuja w okreslonym przez statut zakresie prace wspolnotowa, for-
macyjna, misyjna, ewangelizacyjna, katechetyczna, liturgiczna, neokatechu-
menalna, szkolno-wychowawczg i pedagogiczna. Oprocz pomocy w zakta-
daniu szkol prooswiatowe organizacje katolickie wspomagaja doskonalenie
formacji kulturalnej, eklezjalnej i duchowej, respektujac katolicki aksjonor-
matywny porzadek moralny. Szczegélnym zadaniem ruchow katolickich jest
ksztaltowanie tejze moralno-wychowawczej formacji spoleczeristwa polskie-
go poprzez udzial w reformowaniu szkolnictwa, tym bardziej ze katolickie
organizacje o charakterze wychowawczym i oswiatowym posrednio lub bez-
posrednio zobowiazane sa wplywaé na poziom i rozwdj szkot katolickich
poprzez dziatalno$é swoich cztonkdw.

Dziatalno§é wymienionych organizacji wymagata jednak nawigzania do
stosownych regulacji prawnych. Dokumentami, ktére w szerokim znacze-
niu dotycza wspotczesnych stowarzyszen proedukacyjnych, sa nastepujace
kodyfikacje o charakterze ustaw: ustawa z 7 kwietnia 1989 r. Prawo o sto-
warzyszeniach?, ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty®, ustawa
z 15 marca 1933 1. o zbiorkach publicznych®.

Na podstawie innych obowiazujacych dokumentéw zostaly zalozone
liczne podmioty obrotu prawnego, tj. koscielne osoby prawne wspieraja-
ce szkolnictwo katolickie, np. Komisja Wychowania Katolickiego Episkopa-
tu Polski i Rada Szkot Katolickich (RSK) przy Episkopacie Polski’. Oba
wymienione podmioty zostaly powotane w celu inicjowania rozwoju wycho-
wania i edukacji katolickiej, gtownie instytucjonalnej. Ustanowiono réwniez
funkcje asystenta. Z postanowien ogélnych Statutu Rady Szkoét Katolickich
(rozdzial I, § 6, pkt. 1) wynika, ze ,Asystent jest tacznikiem Rady z Konfe-
rencja Episkopatu i czuwa nad zgodno$cia dzialalnosci Rady i jej organow

4Art. 50 pkt 1, 2 (zob. Prawo wyznaniowe. .. 2000, 138).

°DzU 1996, nr 67, poz. 329, zob. Zralko, Mirkowska 1999, 41; DzU 1991, nr 95, poz.
425 7z pézn. zm.; art. 13 [i in.|, zob. Prawo wyznaniowe. .. 2000, 148.

5DzU 1933, nr 22, poz. 162, zmiany: DzU 1948, nr 36, poz. 250, DzU 1971, nr 12, poz.
115, DzU 1989, nr 29, poz. 154, DzU 1990, nr 34, poz. 198, DzU 1998, nr 106, poz. 668;
art. 3, pkt 1-2; art. 10, pkt 2; art. 13, pkt a, d; zob. Prawo wyznaniowe. .. 2000, 103-105.

"Dotychczasowymi przewodniczacymi RSK byli ks. T. Gadacz i ks. dr T. Rozmus.
W 2000 r. funkcje te pelnit ks. A. Dymer.
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z prawem koscielnym, nauczaniem Kosciota i niniejszym statutem” (Statut
Rady. .. 2000, 1). Pomoc instytucji koscielnych i stowarzyszeni w realizacji
zadan szkolnictwa katolickiego czy w wyznaczaniu celow proedukacyjnych
jest bardzo wazna z szeroko rozumianego spotecznego i doktrynalnego (kato-
lickiego) punktu widzenia. Dla stowarzyszen katolickich fundamentalne zna-
czenie ma takze art. 2 ustawy o gwarancjach wolno$ci sumienia i wyznania
(,Korzystajac z wolnosci sumienia i wyznania obywatele moga w szczegol-
nosci: 1) tworzy¢ wspoélnoty religijne [...|; 11) zrzeszaé¢ sie¢ w organizacjach
swieckich w celu realizacji zadan wynikajacych z wyznawanej religii badz
przekonan w sprawach religii”; Krukowski 2000, 153).

W odréznieniu od szkol publicznych i niepublicznych (laickich) niepu-
bliczna szkota katolicka jest taka przede wszystkim instytucja, wspolnota,
ktorej wyjatkowosé polega na dazeniu do wspoélnotowego wlasdnie, religijnego
charakteru, nieodzownego zwiazku nauczania i wychowania ze wskazaniami
aksjologicznymi Ewangelii Koéciota rzymskokatolickiego. Wynika z tego po-
srednio konkluzja, iz szkota katolicka, realizujac wymagany przez panstwo
yprogramowy” cel materialny — wyposazenie uczniow w wiedze i cel formal-
ny — ksztaltowanie umiejetnosci prawidtowego wykonywania procedur po-
znawczych, przyjmuje wymagany przez Kosciét w edukacji instytucjonalnej
jeden, skuteczny, spéjny, niezmienny i wspoélny dla wszystkich podmiotéow
nauczania system wartosci. Zatem, jak pisal A. Heuser: ,Katolicky szkota
nie mozna nazwaé¢ kazdej szkoly, ktéra ma katolickich wychowawcow czy
uczniow. Rozstrzygajacy powinien by¢ raczej fakt, ze dana szkota wywodzi
sie z katolickiego Kosciota. Od niego przyjmuje zasady swojego dzialania,
dzigki niemu wyznacza sobie cel i droge, po ktorej dazy” (Heuser b. m.
b. r., 7). Ze wzgledu na przyjete aksjologiczne, antropologicznie, teologicz-
ne, teleologiczne, wychowawczo-programowe kryteria moze ona zostaé¢ za-
twierdzona przez wlasciwe wladze koscielne — ordynariusza danej diecezji
(arcybiskupa, biskupa (Leitlinien fiir. .. 1994, 86)%) i w obszarze stosowanej
aksjologii w nauczaniu i wychowaniu posiada uznang przez panstwo okre-
slona autonomie.

Oprocz kryteriow eklezjalnych szkota katolicka funkcjonuje w ramach
paristwowego systemu prawnego, systemu® ogwiatowego i jest integralng cze-
Scig dwusektorowego szkolnictwa publicznego i niepublicznego. Realizuje za-

8Takze w Niemczech, szkola — rzeczywiscie katolicka — musi otrzymaé pisemne zezwo-
lenie wladz koscielnych, aby miala status katolicki i by mogta rozpoczaé¢ swa dziatalnosé.
Zob. Avenarius 1992, 28.

9System jest sumg roznych lub podobnych elementéw, stanowiacych jednak zintegro-
wana wokoél przyjetych celow catosé. Podobnie pisza J. Szczepanski, W. Okoni, T. Wiloch,
I. Jundzil, W. Pomykalo (Encyklopedia pedagogiczna. .. 1973, 750, 753).
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tozenia organizacyjne, programowe oraz administracyjne, ktérych spetnienie
byto warunkiem podstawowym wpisania jej w rejestr szkoét niepublicznych
o charakterze szkot publicznych. Ze wzgledu na powyzsze zwiazki podlega
tym samym determinantom, wymogom prawno-o$wiatowym, strukturalno-
organizacyjnym i programowym, co kazda szkola $wiecka publiczna (pan-
stwowa).

7Z religijnego punktu widzenia wspolczesne szkoty katolickie od poczat-
ku swego istnienia (szkoly zakonne, katedralne, parafialne) mialy charakter
wyznaniowy, co oznacza, iz nauczanie w nich integruje sie z religijnym od-
dzialywaniem majacym na celu ksztaltowanie oczekiwanych wzorcow edu-
kacyjnych, wychowawczych i osobowych. Nie jest to jednak deterministycz-
ne, aintelektualne czy antyintelektualne ,podporzadkowanie” cztowieka re-
ligii, jak posrednio wynikaé¢ moze z wielu koncepcji. Np. W. Pomykato pi-
sze: ,Przeciwienistwo szkoly $wieckiej — szkota wyznaniowa, to taka szkota,
w ktorej nie tylko naucza sie religii wyznania uprzywilejowanego w panstwie,
a edukacji religijnej nadaje sie szczegblne znaczenie jako pierwszemu i naj-
wazniejszemu przedmiotowi nauczania, ale w ktorej caly proces ksztalcenia
i wychowania musi byé¢ podporzadkowany edukacji religijnej” (Pomykato
1984). Bez scislejszej eksplikacji tendencyjne moze wydawac sie twierdzenie,
iz w szkole wyznaniowej, jaka jest szkola katolicka, naucza si¢ religii jako
LShajwazniejszego” przedmiotu. Rownie wazne jest nauczanie w niej przed-
miotow Swieckich (matematyka, fizyka, jezyk polski itd.), ktore sa w istocie
obojetne religijnie, tylko ich teleologiczno-religijne pojmowanie ma w rze-
czywistosci charakter religijno-edukacyjny, religijno-wychowawczy, religijno-
duchowy. Religia katolicka i teleologiczno-religijne pojmowanie nauczania
i wychowania (Barlak 1994, 7; Pospieszalski 1993, 106-112; Cackowski 1993,
20; Duminuco 1995, 205-213; Kukotowicz 1994, 53-58; Kulisz 1993, 223—
229; Laniec 1995, 106-109; Lobocki 1995, 28-36; Misiaszek 1994, 88-101;
Stawiriski 1994, 36-40; Wisniewski 1993, 37-53) w szkole katolickiej nie
kwestionuje tez empirycznego sensu oraz naukowosci'® nauczania np. fizy-
ki, matematyki, chemii, astronomii, filozofii czy przyrody. Wskazuje tylko
na ich Przyczyne metafizyczng jako Przyczyne sprawcza dwoch rzeczywi-
stodci, duchowej i materialnej w obecnym katolickim rozumieniu tego stowa.
W tym wtasnie istotnie metafizycznym sensie nauczanie religii w szkolnic-
twie katolickim ma ,znaczenie pierwszorzedne” (Wytyczne Konferencji. . .,
101) wobec pierwszorzednego (Drewicz 1997, 79-88) immanentnie znaczenia
przedmiotéw naturalnych. Dlatego z powoddw raczej potocznych, afektyw-

19Podobnie nauki przyrodnicze nie moga kwestionowaé istnienia Boga i mozliwosci
jego poznawania, gdyz postuguja sie inna niz teologia metodologia; Beckmann 1992, 23;
Anzebacher 1992, 36.
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nych lub ideologicznych, réznych od racji istotnie epistemologicznych, zarzut
deprecjonowania przedmiotéw naturalnych bywa przypisywany — nietrafnie
— szkole katolickiej. Czesto nadaje sie temu podejrzeniu kategorie obiektyw-
nosci.

Szkoty katolickie wedlug dokumentow panstwowych i dokumentow So-
boru Watykanskiego II realizuja swoje postannictwo we wszystkich spote-
czenstwach i typach placowek dydaktyczno-wychowawczych, a takze opie-
kuniczych; dotyczy to rowniez szkot srednich (Nauka Soboru. .., 86) w za-
kresie licznych profilow programowych. Posiadajac wzgledna niezaleznosé
wychowawcza, edukuja w mysl etyki katolickiej do patriotyzmu (Woroniecki
1986, 122), doskonaltosci chrzescijanskiej, zawodowej (tamze, 413), spotecz-
nej, wymagajac szacunku do panstwa, ojczyzny, czlowieka chorego, takze
chorego terminalnie (Biesaga 2001, 13-14; Mroczkowski 1994, 92-104), do
pokoju opartego na etycznych podstawach i solidarnosci miedzy narodami
oraz grupami etnicznymi (Borutka, Zemta 2000, 149). Sa one rowniez ak-
tywne w okresie przemian ustrojowych i reform oswiatowych. Jak wynika
z badan opisanych przez B. Przyborowska, ,Szkoty niepubliczne w szerszym
zakresie i skuteczniej niz szkoly publiczne angazuja si¢ w realizacje nowych
funkeji pedagogicznych” (Przyborowska 1997, 166). Wraz ze szkolnictwem
katolickim tworza przyjazna atmosfere integrujaca uczniow, nauczycieli i ro-
dzicow. Prowadza indywidualizacje nauczania uczniéw uzdolnionych i sta-
bych, wymagajacych stalej troski. Sprzyja temu praca w zwykle matych
liczebnie klasach (Bogdanowicz 2000, 236), gdzie kazdy uczen ma czestszy
kontakt z nauczycielem.

Praktyka edukacyjno-wychowawcza w roéznych krajach przekonuje: ,,No-
we idee wychowawcze i metodyczne rodzily si¢ przede wszystkim w szkol-
nictwie prywatnym, a potem dopiero, po prébie czasu, przeszczepiano je
na grunt szkét publicznych” (Krytiska 1997, 189). Swiadczy to o przydatno-
sci, aktualizacji tresci i metod nauczania, konkurencyjnosci szkot katolickich
i zdolnoéci przystosowawczych w okresie zmian oraz przetoméw historycz-
nych.

Obecnie w ramach polskich reform o$wiatowych szkolnictwo katolickie
stara sie skutecznie kompensowaé niedobory szkolnictwa publicznego i nie-
publicznego (laickiego), co stanowi jedna z wielkich jego zalet. Stwierdzié
mozna, iz zachowujac czesciowa autonomie edukacji i wychowania, funkcjo-
nujac w ramach panstwowego systemu edukacyjnego w szkolnym sektorze
niepublicznym, szkoty katolickie nadal odpowiadaja na niestabnace zapo-
trzebowanie spoteczenstwa. Czynig to — jak zaznaczylem — z pomocg wielu
organizacji katolickich.
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Instytucje wspierajace aktywnie szkolnictwo katolickie przyjmuja rézne
nazwy i liczne formuly organizacyjne. Oprocz wielu stowarzyszen laikatu sg
to poszczegodlne kota, towarzystwa, fundacje, apostolaty: Katolickie Stowa-
rzyszenie Wychowawcow (KSW) (Potocki 1992, 165-167; 1994, 8; Sucheni-
Grabowska 1995), Katolickie Stowarzyszenie Mlodziezy (KSM), Stowarzy-
szenie Przyjaciol Szkot Katolickich (SPSK), Stowarzyszenie Rodzin Kato-
lickich (SRK), Katolickie Stowarzyszenie Oswiatowe (KSO), Stowarzyszenie
Przymierze Rodzin (SPR), Stowarzyszenie Oswiatowe Rodzicow (SOR) oraz
parafialne i archidiecezjalne zarzady glowne stowarzyszen, ponadto Towa-
rzystwo Szkoly Katolickiej (TSK), Towarzystwo Przyjaciot Szkoty Katolic-
kiej (TPSK), Towarzystwo Absolwentow Katolickiego Uniwersytetu Lubel-
skiego, Fundacja na rzecz Szkot Katolickich i Apostolat (np. $wiecki i in.).
Na szczeg6lng takze uwage zashuguje Akcja Katolicka.

Wydaje sie, iz rozwo] stowarzyszen katolickich (Mac 1995, 30-32; Cor-
des 1994, 86-92; Czaczkowska 1996, 3) w Polsce wspierajacych szkolnictwo
katolickie ma ogromna przyszlosé, bowiem przezywajaca trudnosci egzy-
stencjalne ($wiatopogladowe, aksjologiczne, obyczajowe) mtodziez pozostaje
jedna z najwazniejszych grup spotecznych bedacych podmiotem ich oddzia-
tywania. Wiele wskazuje rowniez na to, iz miniony okres sekularyzacji i ate-
izacji (1945-1989) wywoluje niejako powstawanie organizacji katolickich,
dla ktorych tworzenie swych szkoét i dbalosé o ich poziom jest jednym z naj-
wazniejszych zadani. Realizacja tego zadania powiodla sie w takim stopniu,
iz sektor szkolnictwa katolickiego znajduje miejsce w strukturach oswiato-
wych wielkich aglomeracji, mniejszych miast i miasteczek w Polsce. Jak
bedzie wygladala jego przyszlosé (zagrozona m.in. planami opodatkowania
szkolnictwa niepublicznego) — zadecyduje o tym glownie zdolnosé przysto-
sowania sie do dalszego funkcjonowania w coraz bardziej spauperyzowanym
spoleczenstwie.
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Mirostawa Nyczaj-Drag

W POSZUKIWANIU TEORETYCZNYCH PODSTAW
BADAN NAD SAMOPOCZUCIEM UCZNIA W SZKOLE

Coraz czesciej we wspodtczesnej psychologii i naukach pokrewnych, mowigc
o stanie emocjonalnym jednostki, uzywa sie terminu subjective well-being,
ktoéry moze byé przettumaczony jako ‘dobre samopoczucie’ czyli psychiczny
dobrostan. Przeglad literatury przedmiotu dowodzi jednak, ze do tej pory
pojecie samopoczucia nie zostato jednoznacznie zdefiniowane ani uznane za
termin naukowy. Uzywa sie go raczej intuicyjnie i najczedciej w potocznym
znaczeniu. Bardzo ogoblne ujecie samopoczucia (typowe wlasnie dla jezyka
potocznego) sprowadza je do stanu psychofizycznego bezposrednio odczu-
wanego przez dana osobe (Stownik poprawnej polszczyzny W. Doroszewskie-
go). W polskiej literaturze (psychologicznej, socjologicznej i pedagogicznej)
pojecie to wiaze sie na przyktad ze stanem zdrowia i choroby (por. Titkow
1993), z subiektywnym odczuciem zadowolenia lub niezadowolenia w zwiaz-
ku z okreslong sytuacja (m.in. Hurlock 1985; Radziewicz 1992); ze stanem
zaspokojenia potrzeb jednostki (por. Radziewicz 1992; Titkow 1993; Ba-
cher 1998), z zachowaniem lub zaburzeniem rownowagi wewnetrznej (Kurcz
1960; Jarmuz 1992). Najczesciej jest ono sprowadzane do doswiadczanych
przez jednostke emocji pozytywnych lub negatywnych (por. np. Kurcz 1960;
Gasiul 1991; Jarmuz 1992; Radziewicz 1992; Madrzycki 1996). Trzeba tu
jeszcze dodaé, ze pojecie samopoczucia nie oznacza wyodrebnionego stanu
emocji. Przeciwnie, na okreslone samopoczucie moze sktadac¢ sie wiele roz-
nych przezyé emocjonalnych o zabarwieniu pozytywnym lub negatywnym,
ktore zwykle powstaja pod wptywem zadziatania bodZca i zanikaja, samo-
poczucie natomiast trwa dtuzej. Mozna wigc powiedzieé¢, ze emocje przezy-
wane w zwiazku z okreslona sytuacja sa odpowiedzialne za stan dobrego lub
ztego samopoczucia (Sowiriska 1990).

Wiele badan przemawia za teza, ze znaczna czes¢ naszych pozytywnych
emocji, dobrego samopoczucia, zadowolenia z zycia, szcze¢Scia, ma swoje
zrodto w zaspokajaniu potrzeb, oczekiwari, dazen, realizacji celow, planéw

(Madrzycki 1996, 211; Bacher 1998, 171). Na przyklad S. Jarmuz (1992,
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244) podkresla, ze ,negatywne psychologiczne skutki niespelnienia oczeki-
wan pojawiaja sie w postaci pogorszonego samopoczucia (stanu emocjonal-
nego). W praktyce oznacza to wzrost poziomu neurotyzmu, leku, gniewu,
czy tez innych negatywnych emocji”. M. Loboda (1990, 86) uznaje niezgod-
nos¢ zastanej rzeczywistosci z oczekiwaniami wrecz za czynnik stresogenny.
Za pogladem, iz dobre samopoczucie czlowieka uwarunkowane jest przez
czynniki obiektywne, takie jak spelnienie oczekiwan, zaspokojenie potrzeb,
przemawiaja ponadto obserwacje psychiatryczne (Kepiniski 1985, 84-85).

Interesujacych danych dostarczaja w tym wzgledzie Fraser i Fisher
(1983, [za:] Jarmuz 1992). Badali oni zgodno$¢ miedzy preferencjami
uczniow a ich $rodowiskiem szkolnym i wynikajacymi z tego konsekwen-
cjami. W przypadku zgodnosci miedzy preferowanymi a istniejacymi rze-
czywiscie warunkami uczniowie (na roznych poziomach edukacji) uzyskiwali
wyzsze oceny, lepiej zdawali egzaminy konicowe, wykazywali mniejsza absen-
cje w szkole, mieli wobec niej bardziej pozytywne postawy i wreszcie lepsze
samopoczucie.

W zwiazku z tym nie ulega watpliwosci, ze emocjonalnos¢ czlowieka,
a wiec jego dobre lub zte samopoczucie w duzej mierze zalezy od harmonii
(zbieznosci) lub dysharmonii (rozbieznosci) miedzy oczekiwanym stanem
rzeczy a stanem rzeczywistym.

Warto przywota¢ mysl M. Donaldson (1986), ktora zauwaza, iz dzieci,
tak jak i dorosli, posiadaja pewien wewnetrzny ,standard”, z ktérym pordw-
nywane sa informacje doptywajace z zewnatrz. Dzieci doznaja satysfakcji,
kiedy model i $wiat pasuja do siebie, i niezadowolenia, gdy tego dopasowa-
nia brak, kiedy oczekiwany rezultat sie nie pojawia. Dyssatysfakcja pojawia
sic wtedy, kiedy zawodza przewidywania — méwi M. Donaldson.

Teoria rownowagi poznawczej jako podstawa opisu
i wyjasniania stanu samopoczucia ucznia w szkole

Jak wynika z poznawczych koncepcji psychologicznych, pojedyncza infor-
macja nie moze regulowaé¢ zachowania sie. Warunkiem uruchomienia pro-
ces6w regulacyjnych jest zestawienie ze soba co najmniej dwu informacji
dotyczacych tego samego stanu rzeczy, przy czym jedna z tych informacji
stanowi zawarto$¢ zasobow pamieciowych (dokladniej mowiac — struktur
poznawczych), druga natomiast najczesciej naptywa z otoczenia lub z or-
ganizmu. Znaczna cze$¢ informacji, jak twierdzi W. Lukaszewski (Reakcje
na rozbieznosc. .. 1976, 5), kodowanych w strukturach poznawczych i no-
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wo naplywajacych, stanowig informacje o wynikach poznania. Sa to wiec
informacje oznajmiajace o roznych stanach rzeczy.

Nalezy zgodzi¢ sie z autorem, kiedy méwi, iz potoczne doswiadczenie
kazdego czlowieka poucza, ze rzadko sie zdarza, aby wszystkie informacje
dotyczace tego samego stanu rzeczy bytly catkowicie zgodne ze soba. Dodaje
przy tym, ze jest wrecz przeciwnie: bardzo czesto czltowiek wystawiony jest
na dzialanie informacji, ktore pod pewnym wzgledem niezgodne sa z trescia
jego dotychczasowych doswiadczen (niektore sprzeczne z trescia doswiad-
czen, inne tylko rozbiezne). Innymi stowy, proces orientacyjny w swej istocie
jest ustalaniem zgodnosci informacji naptywajacych z informacjami zakodo-
wanymi. Wedlug Lukaszewskiego relacje miedzy strukturami zakodowanymi
i naptywajacymi informacjami mozna uporzadkowaé¢ w postaci kontinuum:
zgodnos¢ — rozbieznosé (o roznej wielkosci) — sprzecznosé, a zatem bodzce
moga by¢ zgodne lub niezgodne z utrwalonymi strukturami informacji zako-
dowanych. BodZce niezgodne moga by¢ rozbiezne lub sprzeczne. Na gruncie
teorii rozbieznosci informacyjnej problemem podstawowej wagi jest kwestia
tolerancji rozbieznosci. Mowi sie tu o tendencji do osiagania zgodnosci in-
formacyjnej i tendencji do unikania niezgodnosci. Takie rozumowanie odpo-
wiada réwniez zalozeniom teorii réwnowagi poznawczej, z ktérych wynika,
ze optymalnym stanem organizmu jest stan zgodnosci poznawczej.

Na gruncie psychologii dziecka autorem tego typu teorii jest J. Piaget
(1966). Uwaza on, ze gtowna sita napedowa percepcyjnego i intelektualnego
rozwoju dziecka jest autonomiczna tendencja, zgodnie z ktora oddziatuja-
ce na siebie procesy asymilacji i akomodacji daza do rownowagi. J. Piaget
nazwal te tendencje rownowazeniem. Asymilacja obejmuje procesy, dzieki
ktéorym odbierana stymulacja wywotuje reakcje harmonizujaca z tym, co
jest juz w organizmie. Akomodacja polega natomiast na dostosowaniu sie
jednostki do §rodowiska zewnetrznego. Procesy asymilacji i akomodacji za-
pobiegaja utrzymywaniu sie konfliktéw i dysharmonii wewnetrznych w wy-
padku istniejacych rozbieznosci miedzy informacjami ptynacymi ze srodo-
wiska i informacjami zakodowanymi. W innych odmianach teorii réwnowagi
poznawczej najczesciej mowi sie, ze kazda struktura poznawcza, jezeli sta-
nowi system dobrze rozwiniety, utrwalony i wazny dla podmiotu, dziala na
zasadzie homeostatu: pojawienie sie informacji rozbieznych z ta struktura
automatycznie wzbudza tendencje do przywrécenia zaburzonej réwnowagi
w systemie poznawczym, szczegblnie poprzez eliminacje rozbieznosci przy
zachowaniu struktury w stanie niezmienionym (Lukaszewski 1974; Reykow-
ski 1982).
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Poczyniona powyzej ogélna charakterystyka podstawowych tez teorii
rozbiezno$ci informacyjnej oraz teorii rownowagi poznawczej stanowi dobre
tto do badan nad samopoczuciem ucznia w szkole.

Istotna staje sie w tym miejscu wiedza na temat regulacyjnej funkcji do-
swiadczen i oczekiwan. Jak wynika z analizy literatury przedmiotu, tenden-
cja cztowicka do strukturowania swego doswiadczenia przejawia sie z jednej
strony w gromadzeniu wiedzy o prawidlowosciach rzadzacych rzeczywisto-
$cia, co umozliwia mu przewidywanie przyszlych wydarzen, z drugiej zas
— w ksztaltowaniu doraznych, mniej lub bardziej trwalych nastawienn na
pojawienie sie okreglonych informacji. Takie dorazne nastawienia! na kon-
kretne bodzce sa regulatorami aktywnosci nie mniej istotnymi, niz ogélne,
utrwalone schematy pojeciowe tworzace wiedze o rzeczywistos$ci. M. Lewicka
(1975, 381) ujeta ten problem podobnie, stwierdzajac, ze jezeli napltywaja-
ce informacje sa w jakis sposob niezgodne z tymi, ktorych osobnik wtasnie
oczekiwal, moze on zareagowaé¢ stanem niepokoju, pobudzeniem, tak samo
jak w przypadku innych form niezgodnosci. Rezultatem niezgodnosci in-
formacji z uprzednio wytworzonym nastawieniem — dodaje autorka — jest
poczucie zaskoczenia, zdziwienie itp.

Na ten sam temat wypowiada sie rowniez B. Wojciszke (1986), we-
dhug ktorego pojawienie sie rozbieznosci miedzy informacjami zakodowa-
nymi w danej strukturze umystowej a adresowanymi do niej informacjami
o biezacych badz antycypowanych stanach i wtasciwosciach obiektéw re-
prezentowanych w tej strukturze wzbudza stany emocjonalne, z regutly ne-
gatywne. Te z kolei pobudzaja podmiot do zachowan ukierunkowanych na
usuniecie emocji, czesto poprzez behawioralne usuniecie rozbieznosci stano-
wigcej poczatkowa przyczyne calej tej sekwencji zmian.

Mozna wiec powiedzie¢, ze rozbieznosé informacyjna wywotuje wysta-
pienie emocji o znaku ujemnym, spetniajacych funkcje motywéw powodu-
jacych powstanie zaburzen w zachowaniu si¢ oraz pobudzajacych do przy-
wrocenia stanu zachwianej rownowagi (Lukaszewski 1974; Reykowski 1974).
Sytuacje te obrazuja liczne badania, w ktorych dowodzi sie, iz pracownik
przychodzi do miejsca pracy z bagazem oczekiwan oraz sposobem zacho-
wan. Przystosowanie do warunkéw pracy zalezy od tego, czy miedzy tym,
czego oczekuje, a tym, co jest, istnieje zgodnosé i ro6wnowaga oraz w jakim
stopniu. Zgodnos¢ oczekiwari pracownika z zastana rzeczywistoscia w za-
ktadzie pracy sprzyja jego adaptacji zawodowej (badania takie prowadzili

!Przypominam, iz w koncepcjach Reykowskiego terminy nastawienie — oczekiwanie
stosowane sa zamiennie. Nastawienie jest niekiedy okreslane jako zgeneralizowane ocze-
kiwanie (por. Reykowski 1974).
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m.in. Matejko, Maczyniski, Gliszczyniska, Ratajczak, Biela, L.oboda, Cooper,
Payne, Sarapata i Doktor).

Na gruncie psychologii i pedagogiki problem rozbieznosci informacyjne;
i jej skutkéw odnosnie do funkcjonowania ucznia w szkole bardzo wnikliwie
opisuje A. Gurycka (1990). Autorka miedzy innymi stwierdza, ze blad wy-
chowawczy tak rodzicow, jak i wychowawcow, jest wywolany rozbieznodcia
miedzy oczekiwaniami dziecka wobec rodzicéow czy wychowawcoéw a rze-
czywistym ich postepowaniem. Efektem takiej sytuacji, dodaje, jest tzw.
dysonans poznawczy? i emocjonalny, ktory to z kolei staje sie punktem wyj-
$cia negatywnego doswiadczenia. Wywod swoj autorka zamyka stwierdze-
niem, iz wychowawca dostarczajacy swym zachowaniem informacji sprzecz-
nych z oczekiwaniami i dotychczasowym doswiadczeniem dziecka sprawia,
ze powstaje w wychowanku konflikt poznawczy, ktory w warunkach zaburzo-
nych i zerwanych interakcji musi dezorganizowaé jego zachowanie (Gurycka
1990, 46).

Widaé¢ z tego, ze obiektywna sytuacja szkolna jest Zrodlem informa-
¢ji w réznym stopniu rozbieznych z oczekiwaniami dziecka. Stad pomiedzy
oczekiwaniami wobec sytuacji, rzeczy, zjawisk, ludzi a informacjami w po-
staci do$wiadczenia danych sytuacji, rzeczy, zjawisk czy ludzi istnieje zazwy-
czaj pewien poziom rozbieznosci, ktéra moze przybiera¢ kierunek zaréwno
dodatni, jak i ujemny. Zaleznie od znaku i wielkosci powstalej rozbiezno-
$ci poznawczej ksztaltuja sie przezywane przez ucznia emocje, zroéznicowa-
ne pod wzgledem nasilenia, tresci i znaku (por. Wieckowska, Zwierzyiiska
1985, 72).

Oczekiwania i dos§wiadczenia oraz ich zwigzek z samopoczuciem

Kwestia, czy zakldcenie czynnosci poznawczych moze byé Zrodiem emocii,
nie pozostaje przedmiotem sporu. Zjawisko zaklécenia czynnosci poznaw-
czych moze wystepowaé¢ w roznych formach: obok zderzenia sprzecznych
sygnaléw sensorycznych czy niespelnienia oczekiwari moze by¢ takze wywo-
tane przez zakwestionowanie pogladow, przekonan, wartosci wyznawanych
przez jednostke. Jak podaje Bower (1998, 256-258), emocje czesto towa-
rzysza zawiedzionym oczekiwaniom i kieruja uwage czlowieka na towarzy-
szace temu zdarzenia jako na obiekty warte zapamigtania. Emocje czesto

2Koncepcja dysonansu poznawczego L. A. Festingera dostarcza szczegotowych infor-
macji na temat emocjonalnych i poznawczych konsekwencji rozbieznosci miedzy oczeki-
waniami a informacjami naplywajacymi z sytuacji obiektywnej (patrz szerzej: Lewicka
1975; Reakcje na rozbieznosé. .. 1976; Aronson 1995).
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sygnalizuja systemowi poznawczemu istotne rozbieznosci miedzy wynika-
mi/stanami rzeczywistymi i oczekiwanymi.

Na temat konsekwencji zbieznosci lub rozbieznosci informacyjnej w po-
staci okreslonego rodzaju emocji w literaturze przedmiotu spotykamy wiele
doniesien. Na przyktad Hebb (Hebb 1949, [za:| Reykowski 1974, 186), biorac
pod uwage wiele réznych danych, doszedt do wniosku, ze jezeli nadchodzace
informacje pozostaja w niezgodzie z wypracowanymi strukturami, powstaje
emocja negatywna. Natomiast pobudzenia zmystowe korespondujace z ist-
niejaca struktura powinny mieé¢ dodatnia wartos¢ emocjonalna. Tak wiec
w $wietle koncepcji Hebba caly szereg bodzcéw moze mieé¢ wlasnosé czyn-
nikéw wywotujacych emocje wytacznie dlatego, ze dzialajac na podmiot,
pozostaja w jakim$ stosunku do juz wytworzonych struktur, do ,skumulo-
wanego doswiadczenia percepcyjnego”.

Rowniez W. Lukaszewski (1977) dowodzi, ze rozbieznosé miedzy oczeki-
waniem a rzeczywistoscia jest zrodtem emocji. Dodaje przy tym, ze rozbiez-
nos¢ miedzy wynikami poznania powoduje powstanie negatywnej emocji,
zredukowanie za$ takiej rozbieznosci lub zgodnosé — powstanie emocji po-
zytywnej. Z tej racji stany anormalne, wszelkie formy odmiennosci, niespet-
nione oczekiwania wiaze raczej z emocjami negatywnymi. Natezenie i znak
emocji zalezg wedlug niego od stopnia rozbieznosci®.

Na temat znaku pobudzenia emocjonalnego wypowiada si¢ takze Festin-
ger (Festinger 1957, |za:| Reykowski 1974, 191) w swojej koncepcji dysonan-
su poznawczego. Wedtug tego autora zgodno$é naplywajacych informacji
z tym, czego osobnik oczekiwal, czyli jak to okreslit — konsonans, jest emo-
cjonalnie dodatnia, natomiast rozbieznos¢ informacji, czyli dysonans, jest
emocjonalnie ujemna i pobudza osobnika do redukcji tego stanu. Tezy tej
dowodza wyniki licznych eksperymentéow (m.in. Malewskiego, Grzelaka)4.
Moéwiac innymi stowy, znak emocji zalezy od réznych czynnikéw. Jednym
z nich jest wielkod¢ rozbieznosci miedzy oczekiwaniami lub przekonaniami
a tym, z czym jednostka ma do czynienia. Znak moze byé dodatni, gdy

37Zaleznosé te opisuje tzw. hipoteza optimum rozbieznosci, wedtug ktorej brak rozbiez-
nosci jest emocjonalnie obojetny, jesli trwa dtuzej — wzbudza ujemne emocje; niewielka
rozbieznosé ma dodatnia warto$¢ emocjonalna; w miare wzrostu rozbieznosci wzrastaja
emocje ujemne. Typowym zZrodlem rozbieznosci sa bodzce nowe, zmienne, konfliktowe,
zlozone. Wazne jest, ze nasze oczekiwania z reguly zawieraja jaki$ stopienn niepewnosci.
Niepewnos¢ jest tym wieksza, im gorzej znamy dana dziedzine zjawisk, im dluzej nie
stykaliSmy sie z nig

4Warto nadmieni¢, ze istnieja rowniez dane wskazujace, ze dysonans moze mie¢ cha-
rakter dodatni. Takie rozmijanie sie oczekiwan i stanu faktycznego ma dodatnie znaczenie
w sytuacjach ustabilizowanych, w ktérych pewien okreslony rodzaj oddzialywan powta-
rzal sie wielokrotnie.
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rozbieznodci nie ma lub jest niewielka, a ujemny, gdy jest ona duza (por.
Reykowski 1992; Wlodarski, Matczak 1996).

Widzimy z tego, ze negatywne emocje wystepuja, gdy jednostka for-
muluje wobec rzeczywistosci okreslone oczekiwania—zyczenia (wymagania)
bedace wyrazem jej potrzeb i wartosci, ale one nie sg spetniane. Moéwiac in-
nymi stowy, pewne przykre doznania i negatywne stany emocjonalne trwaja-
ce i zalegajace w psychice cztowicka sa wynikiem spostrzegania przez niego
rozbieznodci miedzy wlasnymi wzorami (oczekiwaniami) dotyczacymi ele-
mentoéw sytuacji a istniejacymi realiami (por. Kozusznik 1989). Liczni au-
torzy podkreslaja, ze jest prawdopodobne, iz doswiadczanie rzeczywistosci
niepokrywajacej sie z oczekiwaniami wiaze sie zawsze z przezywaniem nega-
tywnych stanéw emocjonalnych (o roznej sile i czasie trwania), poczawszy
od zawodu, niezadowolenia, niepokoju, po zle samopoczucie, lek czy stres
(Barika 1989; Kozusznik 1989; Balawajder, Barika, Otrebska 1989).

Jak z tego wynika, skoncentrowanie si¢ na problematyce oczekiwan i do-
Swiadczen oraz ich zbieznosci lub rozbieznosci moze stuzy¢ ustaleniu stanu
samopoczucia jednostki. Jak probowalam wykaza¢, samopoczucie ucznia
w szkole jest czynnikiem warunkujacym w znacznym stopniu efektywnosé
jej oddzialywan. Przypomne tylko, iz z licznych badan wynika, ze jednost-
ka przystepujaca do dziatania w stanie frustracji nie wynosi z niego wiele
do$wiadczen i umiejetnosci — nawet wowczas, gdy stan emocjonalny nie jest
bezposrednio zwigzany z tym, co ona aktualnie robi (Tyszkowa 1972; Rey-
kowski 1974; Obuchowska 1983).

Problematyka samopoczucia jest wazna nie tylko ze wzgledu na jej zwia-
zek z efektywnoscia pracy szkoly, ale przede wszystkim ze wzgledu na jej
ludzkie aspekty, na wartosci humanistyczne, ktére z soba niesie. Bez wat-
pienia dobry stan emocjonalny czltowieka jest wartoscia sama w sobie godna
realizacji, tak wiec troska o dobre samopoczucie ucznia w szkole moze sta-
nowi¢ przejaw traktowania go jako jednostki autonomicznej oraz podmio-
towego don stosunku.
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Iwona Kopaczyriska

OCENIANIE ZACHOWANIA - DYLEMATY
I KONTROWERSJE

Wprowadzenie

Ocenianie zachowania wzbudza wiele emocji i zainteresowania, szczegodlnie iz
jako jeden z elementéw systemu dydaktyczno-wychowawczego jest obciazo-
ne negatywnymi konotacjami minionego okresu nacisku ideologicznego. Jest
od dawna stalym elementem szkolnego pejzazu. Jego stosowanie siega lat
daleko wczesniejszych niz lata powojennego socjalizmu. Blizsze przyjrzenie
sie tej problematyce odkrywa nowe jej konteksty, umozliwiajac uzyskanie
szerszej perspektywy ogladu.

W ponizszym artykule zwroce uwage na tradycje oceniania zachowania,
akcentujac zmiany jego w rozumieniu. Siegne réwniez do teorii oceniania
szkolnego, aby wskaza¢, jaka tres¢ miesci sie w pojeciach ocenianie i ocena,
gdyz od tego, ktoére z nich odzwierciedla si¢ w naszym umysle, zalezy to,
w jaki sposob sytuujemy sie wobec rzeczywistosci szkolnej. Wskaze takze,
jakie moga by¢ konteksty rozumienia pojecia zachowanie. Na zakoniczenie
przedstawie dylematy, ktore sa obecne w pedagogice w kontekscie oceniania
zachowania.

Wskazane ponizej fakty stuza gtownie refleksji czytelnika nad zagadnie-
niami oceniania zachowania, a moja intencja nie jest dokonanie oceny faktu
istnienia tego zjawiska.

Tradycja i wspolczesny ksztalt oceniania zachowania

Doswiadczenia przesztosci wskazuja, iz tendencja oceniania zachowania po-
jawiala sie na dlugo przed pierwsza wojna $wiatowa. Mozna ja dostrzec na
swiadectwie Adama Mickiewicza jako np. note za pilnosé (okreslong zreszta
jako nadmierna) i obyczaje. W dokumentach regulujacym wystawianie not
za postepy w nauce z XIX w. uwzgledniano takze trzy osobno ujete noty
o charakterze wychowawczym: za sprawowanie, pilnos¢ i zdolnosci. W szko-
tach okresu miedzywojennego w regulaminach oceniania ktadziono nacisk
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na refleksje ucznia, a zawarte w nich cenne propozycje w pozniejszych okre-
sach ulegly zapomnieniu (zob. Szczawinska 1959; Kamiriski 1960).

Lata powojenne w Polsce utrwalily pozycje oceny zachowania, ktoéra
zwana byla réwniez ocena sprawowania, co wskazywalo na jej ograniczony
charakter i wyraznie wskazywane zewnetrzne wymiary zachowania, majace
prowadzi¢ do podporzadkowania, ulegtosci i postuszeristwa. Ocena ta byta
oceng globalna, w przeciwienistwie do wezesniejszych w dziejach szkolnictwa
ocen odrebnie ujmujacych pozadydaktyczne aspekty funkcjonowania ucznia
w szkole. Jej uogdlnione okreslenie zawierato rézne elementy tresciowe sfor-
mulowane jako ogélne zachowanie w szkole i poza nia (DzU Min. O$w. 1966
nr 16, 545.). Brak precyzyjnosci powodowal daleko idaca dowolnosé inter-
pretacji tresci (przedmiotu oceny, tego co jest oceniane). W wyniku szeroko
zakrojonych badan! w latach szesédziesiatych i siedemdziesiatych powstal
projekt zréznicowanej oceny zachowania, ktéra nastepnie byta wdrazana
w zycie. Projekt ten wprowadzal nastepujace zmiany:

— zmiana trybu oceniania (procedury) wlaczajaca ucznia oraz zespol
uczniowski w proces oceniania, co uzasadnia fakt, iz uczen jest aktyw-
nym podmiotem procesu dydaktyczno-wychowawczego, nie za$ przedmio-
tem podlegajacym wylaczne zewnetrznej ,obrobcee”;

— rezygnacja z oceny globalnej na rzecz trzech odrebnych ocen obej-
mujacych stosunek do nauki (pilnosé, kulture pracy), kulture osobista, ak-
tywnos¢ spoteczna. Shuzylo to realizacji informacyjnej funkcji oceny w jej
humanistycznym wymiarze. Uogdlniona informacja zawarta w ocenie glo-
balnej uniemozliwia refleksje ucznia ze wzgledu na brak jej sprecyzowania.
Globalne ujecie oceny ponadto zaprzecza postulatom humanistycznego pa-
radygmatu edukacji, probuje mierzy¢ co$, co nie jest wymierne i nie da sie
uja¢ w postaci §redniej arytmetycznej;

— zmiana skali oceniania — wprowadzenie oceny wzorowej, bardzo do-
brej, poprawnej, miernej, nieodpowiedniej (zamiast wczesniejszej cztero-
stopniowej skali cyfrowej). Wprowadzona skala pieciostopniowa w zaloze-
niach miata umozliwia¢ lepsze motywowanie ze wzgledu na poszerzenie i na-
cisk na pozytywny sposéb wyrazania oceny, a wiec mozliwos¢ operowania
wzmocnieniami pozytywnymi.

W podjetych dziataniach na plan pierwszy wysunela sie krytyka oce-
niania sprawowania jako zewnetrznych wymiaréw zachowania, co powoduje,
iz gubi sie jej sens wychowawczy. Istotne byto réwniez zaakcentowanie roli

!Badania prowadzone byly przez A. Lewina, M. Jakowicka i B. Puszkin. Swym zasie-
giem objely Warszawe oraz wojewddztwa zielonogorskie, krakowskie, wroctawskie i kato-
wickie. Zob. Nowa ocena. .. 1974.
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wlasnej aktywnosci, znaczenia aktywizacji uczniow w podejmowaniu reflek-
sji nad wlasnym dziataniem.

Lata osiemdziesiate przyniosty niewielkie zmiany, gtéwnie w obrebie na-
zewnictwa w skali (wzorowa, wyrézniajaca, poprawna, nieodpowiednia i na-
ganna). Obszary pozostaly te same, chociaz regulamin oceniania zawieral
zapis o mozliwosci wyrazenia przez ucznia opinii o sobie, co bylo pozytyw-
nym aspektem zmiany. Akcentowano, iz ocena zachowania nie wplywa na
promocje i na oceny przedmiotowe. Kolejne lata nie przyniosty wiekszych
zmian.

Wraz z reformg oswiatowa w 1999 r. pojawily sie nowe ustalenia
formalno-prawne. Umozliwiaja one kazdej szkole realizowanie wtasnego sys-
temu oceniania, w tym wtasnej skali w odniesieniu do oceny $érédrocznej,
ocena koncowa jednak wymaga ujednolicenia. Nastepuje powrdt do skali
czterostopniowej (wzorowe, dobre, poprawne, nieodpowiednie). Ocena obej-
muje dwa zakresy, mianowicie funkcjonowanie ucznia w $rodowisku szkol-
nym oraz respektowanie zasad wspolzycia spotecznego i ogdlnie przyjetych
norm etycznych. Szczegdlowe ustalenia wymagaja okreslenia w programie
wychowawczym szkoly. Ocena ustalona przez wychowawce jest ostateczna
i nie moze by¢ zmieniona przez instancje wyzsza (O ocenianiu. .. 1999).

Na przestrzeni lat ocenianie zachowania zmienialo sie od uwzglednia-
nia zewnetrznych wymiaréw zachowania do akcentowania uwewnetrznio-
nych wartosci stanowiacych podstawe funkcjonowania uczenia w zgodzie ze
soba i $wiatem. To ostatnie stwierdzenie blizsze jest wspotczesnemu podej-
$ciu pedagogiki, bardziej opracowanemu teoretycznie niz praktycznie reali-
zowanemu, nadal pozostajacemu w sferze pragnieri. Zmieniato sie réwniez
od oceniania dokonywanego wylacznie przez nauczyciela do realizowanego
z udzialem ucznia, jego refleksji nad soba i swoim dziataniem; rowniez i ten
zakres problematyki bardziej pozostaje w sferze pragnien i budowania teo-
retycznych uzasadnieri niz rzeczywistego stosowania. Problem wyja$nienia
przyczyn wskazanych zjawisk (dotyczacych pozostawania w sferze teoretycz-
nych rozwazan) nie jest jednak przedmiotem niniejszych analiz i wymaga
odrebnego opracowania.

Ocenianie zachowania

Rozwazania nad problematyka oceniania zachowania utatwi ustalenie zawar-
tosci tresciowej zlozenia ocenianie i zachowanie. Poglebione analizy moga
uchroni¢ przed czasami daleko idacymi uproszczeniami.
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Zachowanie

Zachowanie od lat stanowi przedmiot badan réznych nauk spotecznych (wy-
mieni¢ mozna socjologie, etyke, psychologie, pedagogike), jest to rowniez
przedmiot zainteresowan biologii i fizjologii. Nie wdajac sie w szersze roz-
wazania teoretyczne, wskazuje najistotniejsze aspekty rozumienia pojecia
zachowanie w réznych dziedzinach nauki.

W ujeciu biologicznym zachowanie okreslane jest rowniez pojeciem be-
hawior 1 odnosi sie¢ do systemu reakcji organizmu na sygnaty docierajace ze
srodowiska. Wskazuje si¢ rowniez, iz podloze reakcji jest genetyczne. Osta-
tecznie zachowanie jest wypadkows genetycznej normy reakcji, modyfiku-
jacych wplywow srodowiska i nagromadzonych doswiadczen (Salomon i in.
1998, 1091-1093). Osobnik zachowuje si¢ tak, by zaspokoi¢ swoje potrzeby
o roznym charakterze, co w efekcie prowadzi do maksymalizacji dostosowa-
nia (Chmurzynski 2002, 98). Najistotniejsze dla rozwazan nad problemem
zachowania w kontekscie biologicznym jest uznanie, iz jest to proces orga-
niczny, stuzacy potrzebom organicznym, realizowany przez mechanizmy or-
ganiczne, modyfikowany w toku wplywéw zewnetrznych i proceséw uczenia
sie. Biologiczne korzenie zachowania to koniecznos¢ zaspokajania potrzeb
zwiazanych z przetrwaniem, ciagloscia zycia i opanowaniem §rodowiska.

7 socjologicznego punktu widzenia zachowanie to $wiadome dziala-
nie regulujace stosunek cztowieka do spoteczenstwa w obrebie wytworzone;j
przezen kultury, norm, wzoréw (Okon 1981, 359). P. Sztompka zachowa-
niem nazywa formy aktywnosci fizycznej, zewnetrznie obserwowalnej, spro-
wadzalnej do pewnych ruchéw (Sztompka 2002, 46). Na gruncie socjologii
wskazuje sie na czynniki ksztaltujace zachowanie, odnoszac je do indywidu-
alnego czlowieka, grupy lub do catych spoteczenstw. Uwzglednia si¢ réwniez
uwarunkowania geograficzne, biologiczne (pte¢, rasa), demograficzne, spo-
teczne, polityczne, religijne. Ukazuje sie wplyw sztuki i nauki oraz tresci,
struktury i sposobu funkcjonowania systeméw wychowawczych na zacho-
wanie. Uzywa sic réwniez pojecia wzory zachowan, ktore sa realizowaniem
przez ludzi schematéw postepowania, przypisanych do okreslonej sytuacji
spolecznej zwiazanej z rola spoleczna (Mielicka 2002, 268).

Psychologia obok uwarunkowan zewnetrznych wskazuje gtéwnie na we-
wnetrzne wyznaczniki zachowania ludzkiego, majace znaczenie dla statosci
badz zmiennosci zachowania. W zaleznosci od przyjetej koncepcji psycholo-
gicznej cztowieka rozne aspekty funkcjonowania psychiki beda uwypuklane.
Psychologia behawioralna zachowanie cztowieka ttumaczy dziataniem syste-
mu wzmocnienn zewnetrznych (kary, nagrody), w psychodynamicznym uje-
ciu (psychoanaliza) wewnetrznymi konfliktami i rozbudowanym systemem
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mechanizméw obronnych (racjonalizacje, wyparcie, projekcja itp.), psycho-
logia poznawcza wskazuje na sterujaca moc informacji i aktywnosé¢ wlasng,
psychologia humanistyczna natomiast uwypukla znaczenie wewnetrznych sit
rozwojowych tkwiacych w kazdym czlowieku, umozliwiajacych dazenie do
realizacji siebie i przekraczanie wlasnych mozliwosci i ograniczen.

Czlowieka odréznia od innych zywych organizméw fakt, iz nie mozna
sprowadzi¢ jego zachowania do biernego przystosowania si¢ do otoczenia
jako reakcji na bodzce zewnetrzne i wewnetrzne napiecia, w zachowaniu
bowiem odzwierciedla sie aktywne dzialanie potaczone z warto$ciowaniem,
dokonywaniem wyboru, podejmowaniem decyzji i dazeniem do osiagniecia
celu przy zastosowaniu systemu dziatan posrednich, ktérych dzieci ucza sie
w trakcie uczestnictwa i nabywania doswiadczenn w spolecznosci (np. uda-
wanie smutku).

Moéwiac o zachowaniu i jego ocenianiu, uwzgledni¢ wiec warto aspekt
zwiazany z dostrzeganiem biologicznego podtoza zachowania ucznia, wyra-
zonego w dazeniu do zaspokajania potrzeb podstawowych (odzywianie, od-
dychanie itp.), ktorych najnizszy szczebel stanowi podstawe budowania po-
trzeb wyzszego rzedu (piramida Maslowa). Warto réowniez dostrzegaé¢ uwa-
runkowania spoteczne, co utatwia zrozumienie zachowania ucznia. Wreszcie
warto poszukiwaé¢ wyjasnien i drog postepowania na podstawie znajomosci
psychologicznych mechanizmoéw funkcjonowania czltowieka — ze $wiadomo-
$cig, indywidualnosci kazdego ucznia.

Zachowanie w kontekscie szkolnym nie moze wiec zostaé ograniczone
do sprawowania ucznia ani do jego biernego przystosowania sie do rzeczy-
wistodci szkolnej, bo wtedy obejmowaloby tylko postuszeristwo, podporzad-
kowanie sie zewnetrznym nakazom, wymaganiom, bezwzgledne przestrze-
ganie regul ustalanych z zewnatrz. Myélac o zachowaniu ucznia, mamy na
my$li raczej stala tendencje do twoérczego przeobrazania otaczajg-
cej rzeczywistosci i siebie samego, co wskazuje na akcentowanie sa-
modzielnosci, aktywnosci, refleksyjnosci, podejmowania dziatari tworczych,
uzytecznych, skierowanych na s$wiat, na innych ludzi i na siebie. Istotne zna-
czenie maja réwniez réznice indywidualne, ktére powoduja, ze owa aktyw-
no$¢ czy tez tworcze dziatania beda regulowane granicami wyznaczanymi
przez samego ucznia. Nie kazdy bowiem ma potrzebe, cheé, predyspozycje
do realizowania zachowan o okreslonym profilu. Sa znakomici przywddcy,
koordynujacy prace zespotu, ale sa tez znakomici pracownicy rzetelnie i z
oddaniem wykonujacy zlecone zadania zgodnie z uzyskanymi wytycznymi.
Sa uczniowie znakomicie sprawdzajacy sie na eksponowanym stanowisku
i tacy, ktorzy chetniej pracuja w cieniu. Jedni i drudzy czerpia z jednego
zrodta wartosci uniwersalnych. Roznorodnosé i jednoczesnie indywidualnosé
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w spoleczeristwie jest naturalna. Ten prosty fakt moze mieé¢ swoje konse-
kwencje, na ktore warto zwréocié uwage w procesie oceniania.

Ocenianie

W omawianej problematyce wskazuje réznice miedzy pojeciami ocena i oce-
nianie. Ocenianie jest pojeciem szerszym od oceny i obejmuje proces gro-
madzenia danych niezbednych do ustalenia oceny jako sadu wartosciujace-
go. Sytuacje oceniania to dla uczniéw mozliwo$¢ nabywania doswiadczenia
ulatwiajacego budowanie obrazu siebie i §wiata, ocena natomiast to sad
wartosciujacy wydany na podstawie zgromadzonych informacji, wyrazony
w przyjetej formie. W zaleznosci od tego, ktore pojecie ma wartosé orga-
nizujaca dziatanie, ksztaltuje sie ostateczny rezultat. Stosowanie oceniania
rozumianego jako proces czesciej moze si¢ taczyé z udziatem ucznia i jego
refleksja nad soba, gdyz w toku czynnosci sktadajacych sie na ten proces
istnieje mozliwo$é jego wlaczania. Doswiadczanie sytuacji refleksji nad so-
ba stwarza szanse na rozwijanie przez ucznia refleksyjnej postawy opartej
na rozpoznawaniu, rozumieniu, akceptowaniu, respektowaniu i realizowaniu
wartosci.

Stosowanie oceny ltaczy sie z samym warto$ciowaniem i wylacznoscia
nauczyciela do wskazania nieodwotalnej oceny. W takich sytuacjach tatwo
rowniez o traktowanie oceny w kategoriach wladzy nauczycielskiej. Efek-
tem w zachowaniu ucznia czesciej sa zewnetrzne zachowania prezentowane
,ha zadanie”; w sytuacjach szkolnych rzadziej uwewnetrzniaja sie wartosci
stanowiace o sile cztowieczenstwa w przysztosdci poza szkota.

W problematyce oceniania nalezy wskazaé takie zagadnienia, jak przed-
miot, funkcje, procedura oceniania. Przedmiotem oceniania jest to, co pod-
lega ocenianiu. Warto zwréci¢é uwage, ze problem przedmiotu oceniania
zachowania jest bardzo zlozony. To, co jest obserwowalne, jest tylko ze-
wnetrznym przejawem wewnetrznych proceséw, ktore nie sa obserwowalne,
pozostaja niedostepne dla zewnetrznego obserwatora. Nie mozna zobaczy¢
jaki uczen jest, nie widzimy bowiem motywéw, cech osobowodci, stosunku
do otoczenia, mysli; one pozostaja dostepne tylko samemu uczniowi. Owe
przejawy zachowania mamy okazje obserwowaé gltownie (tylko) w sytuacjach
szkolnych, tworzonych celowo, wobec gtownie (tylko) spotecznosci szkolnej,
kolezanek, kolegéw, nauczycieli, rzadziej w sytuacjach naturalnych, nieprze-
widzianych wobec os6b spoza szkoty. Niesie to ze soba ograniczenie trafnosci
ocen.

Funkcje oceniania dotycza znaczenia procesu oceniania i oceny dla
ucznia, dla nauczyciela, dla rodzicow, a w szerszym kontekscie dla spo-
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teczeristwa. Dla ucznia ocenianie ma pelnié¢ gléwnie funkcje wspierajaco-
motywacyjng i informujacg Takie funkcje zrealizuja sie, gdy ocenianie umoz-
liwi uczniom prace nad soba, bedzie dostarczalo informacji zwrotnej w toku
dokonywanej autoanalizy.

Procedura oceniania dotyczy przepisow i zasad regulujacych postepo-
wanie oceniajace i obejmuje takie zagadnienia, jak: kto ocenia, jakimi na-
rzedziami sie postuguje, jakie kryteria i normy stosuje, jakiej skali uzywa
i w jaki sposob wyraza ocene? Wspodlczesnie — wyraznie pod wpltywem hu-
manistycznego ujecia proceséw edukacyjnych — wskazuje sie na nastepujace
zagadnienia:

— aktywno$¢é ucznia w procesie oceniania, jego refleksyjny udzial w sy-
tuacjach oceniania (poniewaz to, co dotyczy osoby ucznia, nie moze by¢ dla
niego tajemnica, jesli ma on korzystaé¢ z informacji zwrotnych);

— narzedzia, ktéorymi najczesciej w dotychczasowej praktyce byly syste-
my wzmocnieri budowane na gruncie behawiorystycznego ujecia pedagogiki,
czyli system kar i nagrod (tzw. warunkowanie instrumentalne), obecnie ewo-
luuja w kierunku obserwowania i wymiany refleksji ucznia i nauczyciela nad
zaistnialymi sytuacjami majacymi moc wychowawcza;

— kryteria i normy, dotychczas ustalane w sposéb albo bardzo szczegoto-
wy (listy postulatow do spelnienia przez ucznia), albo zbyt ogolny, by mogt
umozliwié¢ rzeczowe ocenianie, ujednolicony i sztywny, zmienia sie w kierun-
ku indywidualnego podejscia do ucznia w sposoéb elastyczny przy uwzgled-
nianiu uwarunkowan biologicznych, spotecznych i psychologicznych;

— skala i spos6éb wyrazenia oceniania przestaja odgrywaé demonizujaca
i priorytetowa role, gdyz akcent zostaje przesuniety w kierunku samoopisow,
zgodnie z twierdzeniem, iz tylko sam uczen jest w stanie stwierdzi¢, jak
delece dokonaly sie w nim zmiany, co czuje i mysli w danej sytuacji, jakie
ma zdanie, co sadzi o swoim zachowaniu i jego konsekwencjach dla siebie
samego. Wynika to stad, iz procesy te sa niedostepne osobom trzecim.

Podsumowujac powyzsze, mozna stwierdzi¢, iz humanistyczne ujecie
oceniania zmierza raczej ku tworzeniu sytuacji umozliwiajacych uczniom
rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie, respektowanie i realizowanie war-
tosci, dokonywanie autoanalizy i autorefleksji, samodzielne nadawanie kie-
runku procesom zmian w sobie w wyniku nabywania doswiadczen w sytu-
acjach wymagajacych podejmowania decyzji o sposobie postepowania. Od-
bywaé sie to powinno stopniowo, z uwzglednieniem mozliwosci rozwojowych
ucznia, wskazujacych, iz etap autonomii jest nadbudowywany na wczesniej-
szej w rozwoju heteronomii.

Ocenianie zachowania jest Scisle zwiazane z programem wychowawczym
szkoly i zdrowymi relacjami nauczyciela i ucznia, ze specyficzna wiezia
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umozliwiajaca uczniowi zbudowanie fundamentu zaufania i poczucia pew-
nodci, znalezienie oparcia w nauczycielu w sytuacji trudnej. To, czego ocze-
kuje sie od ucznia w kontekscie stosowania oceniania zachowania, nie bedzie
mozliwe do osiagniecia tylko w toku mechanicznego odnotowywania okreslo-
nych przejawdéw zachowania w sytuacjach szkolnych. Wymaga uwzglednia-
nia dziatan, ktore umozliwia uczniom rzeczywiste uczestnictwo w sytuacjach
wymagajacych od nich pelnego zaangazowania, samodzielnosci, podejmo-
wania decyzji, dostrzegania réznych perspektyw sytuacji, budowania relacji
w zespole, nawiazywania stosunkéw interpersonalnych, bycia z drugim czto-
wiekiem, bycia w srodowisku. Sita ducha, pewnos¢ i oparcie na wartosciach
uniwersalnych, podobnie jak sita miesni, moga by¢ wzmacniane przez ich
¢wiczenie.

Nie bez znaczenia jest ukryty program nauczyciela, odzwierciedlony
w przyjetym i realizowanym systemie wartosci, zachowaniu si¢ w réznych
sytuacjach i wobec réznych probleméw, podejsciu do pokonywania trudnosci
i przeszkdd, stosunku do innych ludzi. Wskazuje to na istotna role wysokiej
kultury osobistej nauczyciela i ugruntowanego stanowiska moralnego. Moz-
na wrecz stwierdzié, iz ,Swiadomie uczymy tego, co wiemy; nie§wiadomie
uczymy tego, kim jestesmy” (Czykwin 1995, 205).

W prowadzonych przez A. Lewina i jego zesp6t badaniach stwierdzo-
no, iz ocena zachowania nabiera wtasciwego wymiaru tylko wowczas, gdy
rozpatrywana jest w kontekscie calego systemu wychowania. Biorac pod
uwage zmiane kontekstu wspoélczesnej edukacji, jej podstaw filozoficzno-
psychologicznych, uwarunkowan spoteczno-politycznych, zmiane, ktora sie
dokonata w ostatnich dziesiecioleciach, mozna uznaé¢ za bardziej stuszne
prawidlowe funkcjonowanie dobrze przygotowanych programéw wychowaw-
czych, uwzgledniajacych organizowanie sytuacji autorefleksji prowadzacej
do samoopiséw, niz stosowanie oceny z zachowania rozumianej w aspekcie
sadu wartosciujacego wydawanego przez nauczyciela. Ulatwi to osiaganie
rzeczywistych rezultatéw wychowawczych — w odréznieniu od pseudorezul-
tatow, takich jak konformizm, zewnetrzne postuszenistwo, pozorna uktad-
nosé, przytakiwanie, brak wlasnego zdania, brak jednolitego, spojnego sys-
temu wartosci itd. Mozna postawi¢ teze, iz im lepiej proces oceniania zo-
stanie wlaczony w program wychowawczy szkoty, im wickszy bedzie udziat
uczniéow w dopracowaniu sie refleksji nad soba, tym lepsze rezultaty mozna
uzyska¢ w nabywaniu przez nich dojrzalosci spotecznej, umiejetnosci podej-
mowania decyzji w sytuacjach trudnych.

Na zakoriczenie przedstawiam ponizej dylematy i kontrowersje obecne
w dzisiejszej pedagogice w kontekscie oceniania zachowania ucznia.
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Dylemat pierwszy. Dotyczy zasadnosci stosowania oceniania zachowa-
nia, wynika z nierozdzielnosci proceséw edukacyjnych. Méwimy o jednym
procesie dydaktyczno-wychowawczym. Ujecie dualistyczne, rozgraniczaja-
ce nauczanie i wychowanie, a w §lad za tym istnienie odrebnego systemu
oceniania, milczaco zaktada mozliwo$é rozdziatu tych proceséw i osiaganie
celow zupelie odrebnymi dziataniami.

Dylemat drugi. Czy mozliwe jest mierzenie niewymiernych osiagnieé¢ wy-
chowawczych? Czlowiek jest istota indywidualna, a zewnetrzne objawy we-
wnetrznych proceséw nie obrazujg jego prawdziwosci. Czy mozna ocenié
wspotczucie okazywane drugiemu czltowiekowi wzorowo lub wyrézniajaco?

Dylemat trzeci. Czlowiek zachowuje sie inaczej w réznych kontekstach
sytuacyjnych, gdy jest sam, gdy jest wérod innych ludzi (np. w tlumie),
dziala pod wplywem okreslonych czynnikéw zewnetrznych lub wewnetrz-
nych (emocje, potrzeby, wzmocnienia). Proces wychowania jest dtugofalo-
wy 1 ujawnia sie najczescie] w sytuacjach odmiennych niz organizowane
w szkole w sposéb sztuczny, w gronie tych samych oséb, w sytuacji poczu-
cia mozliwosci wpltywu, zmiany sytuacji niekomfortowej, ucieczki z sytuacji
itp. Prowadzi to do stwierdzenia, ze ocena zachowania w zaden sposéb nie
odzwierciedla zachowania ucznia jako stalej, pozadanej konstrukcji w psy-
chice, a dynamika zmian jest tak duza, ze trudno nadawa¢ im wymiernosé.
Czesto pojawia sie rozbieznos¢ miedzy $wiadomoscia czlowieka a fak-
tycznym postepowaniem, co ma zrédlo w doswiadczeniach zdobytych przez
jednostke. Miedzy swiadomoscia a postepowaniem istnieje pekniecie, ktére
nalezy wypetni¢ wartosciowym doswiadczeniem spoteczno-moralnym.

Dylemat czwarty. Dotyczy stosowanych procedur oceniania, ktére moga
mie¢ dwojaki charakter. Odnoszg sie do sposobu i kryteriéw formutowania
oceny ogodlnej przy wykorzystaniu i polaczeniu réznych szczegdétowych infor-
magcji. Pierwsza okreslana jest mianem procedury klinicznej, druga mianem
procedury opartej na formule zewnetrznej.

Procedura kliniczna nazwe zawdziecza analogii do diagnozy lekarskiej,
a polega na tworzeniu uogoélnionego obrazu ocenianego stanu rzeczy, wy-
tworu, osoby. Sumowanie réznych aspektow sktadajacych sie na ocene ogol-
na dokonuje sie ,w gltowie” oceniajacego. Wplyw aspektow na ostateczny
ksztalt ogblnej oceny jest rézny u réoznych nauczycieli. Zwracaja oni uwage,
uwypuklajac i przywiazujac rézne znaczenia uznanym przez siebie aspek-
tom.
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Druga procedura, oparta na formule zewnetrznej, polega na tym, ze
oceniajacy dokonuje oddzielnie czastkowych ocen, przyznajac oceny zwia-
zane tylko z pojedynczymi kryteriami, a ocena powstaje w wyniku ustalenia
liczbowo stosunku (proporcji) waznosci poszcezegdlnych cech.

W odniesieniu do oceniania ludzi stosowanie procedury zewnetrznej wy-
maga ostroznosci. Zwiazane jest to z trudnoscia wydobycia i sformutowania
wszystkich kryteriow. W wielu przypadkach z jednej strony nie potrafimy
zdefiniowa¢ wszystkich kryteriéw oceny, z drugiej zas$ zbyt drobiazgowe kry-
teria prowadza do dehumanizacji i sztywnosci oceniania. Blad, jaki wkrada
sie przy sztywnym trwaniu przy procedurach zewnetrznych, polega na tym,
ze cztowiek uczy sie przyjetych kryteriow i do nich dostosowuje swoja pra-
ce. Inaczej mowiac, przystosowuje sie do wprowadzonego systemu oceniania.
Efektem rowniez takiego postepowania jest ciaglte podleganie zewnetrznej
kontroli i towarzyszace temu poczucie zewnetrznej kontroli. Szkolny system
oceniania, oparty na sztywnej procedurze, niesie ze soba te same konse-
kwencje. U uczniéow wytwarzane jest poczucie podlegania zewnetrznej kon-
troli przez potrzebe dzialania dostosowujacego prace do ustalonych kryte-
riéw, mniej do potrzeb i zainteresowan. Utrudnia to przeksztalcanie kontro-
li w samokontrole oraz zamiane poczucia zewnetrznej kontroli w poczucie
wewnetrznej kontroli, a priorytetowy rozwdj ucznia i przekraczanie siebie
zamienione sg na osigganie z gory okreslonej granicy.

Dylemat piaty. Dotyczy stosowania wzmocnien natury behawioralnej.
W pedagogice budowanej na podtozu behawioralnym narzedziem staty sie
wzmocnienia i sterowanie wzmocnieniami. Wzmocnienia moga mie¢ cha-
rakter pozytywny i negatywny i sktadaja sie na tzw. warunkowanie instru-
mentalne. Behawiorysci opracowali system procedur wzmacniania wraz ze
zwrHceniem uwagi na konsekwencje wynikajace z ich stosowania.

W stosowaniu przez nauczycieli wzmocnien (oceny z zachowania) mo-
ga powstaé bltedy wynikajace z opdznienia wzmacniania, ze stalego stoso-
wania wzmocnien negatywnych lub nagradzania biernosci. Kazde odrocze-
nie wzmocnienia moze obnizyé¢ poziom wysitku i obniza na pewno wartosé
otrzymanej nagrody. Kazda ocena otrzymana w kilka dni po wykonaniu za-
dania traci swa, wartos¢ wzmacniajaca. Aby wzmocnienie zafunkcjonowato,
musi byé¢ bezposrednie i jawne.

Behawiorysci przestrzegali przed stosowaniem negatywnej kontroli. Sie-
ganie do kar ma skutki uboczne, ktore zostaly opisane w literaturze psy-
chologicznej, czesto jednak wystepuja w sytuacjach szkolnych. Miesci sie
w nich generalizacja hamowania, poniewaz kara ttumi nie tylko zachowania
niepozadane, ale takze aktywnosé w ogole. Miejsce aktywnosci zajmuje bier-
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nos¢ i brak zaangazowania. Karanie jest jednocze$nie procesem uczenia sie,
w zwiazku z czym, jesli zachowania oséb karzacych maja agresywny cha-
rakter, rowniez dzieci takie zachowanie wlaczaja w repertuar swoich reak-
cji. Przy stosowaniu karania pojawiaja si¢ rowniez zaburzenia emocjonalne,
takie jak leki, reakcje unikania zrodel karania, agresja i gniew (Throndike
1990, 77; Sperling 1995, 121). Ten element krytyki oceniania jest najczesciej
obecnie eksponowany.

Nagradzanie biernos$ci wystepuje wowczas, gdy nie ma zwiazku miedzy
nagroda a zachowaniem. Prowadzi to do niepozadanego przeswiadczenia, ze
nagroda nie jest konsekwencja dziatania. Osobliwe sytuacje charakteryzuja
sie tym, iz uczen przychodzac do szkoly otrzymuje ,kredyt” w postaci naj-
wyzszej oceny, a w trakcie roku szkolnego odbywa sie konfrontacja z zyciem.
W efekcie nastapi¢ moze tylko obnizanie oceny. W takim postepowaniu od-
wroceniu ulega logika. Uczen nie pracuje dla siebie, nie zdobywa, nie stawia
sobie celéw i nie pracuje; raczej postepuje tak, aby nie stracié¢ tego, co zosta-
to mu przyznane. Dylemat polega na tym, iz czesto w koncepcjach oceniania
zachowania zakltada sie milczaco, iz jesli uczen nie ma na swoim koncie zad-
nych wykroczen, to otrzymuje ocene najwyzsza. Inaczej mowiac, istnienie
wykroczen lub ich brak stanowi jedyne kryterium oceniania zachowania.
Takie zalozenie budzi ogromne watpliwosci pedagogiczne, gdyz oznacza, ze
najwyzej cenimy ludzi nie za to, co robia, ale za to, Ze nic nie robia. Nagra-
dzana jest biernos¢. Wiadomo, ze przy podejmowaniu dziatania zazwyczaj
pojawiaja sie sytuacje trudne i popelnianie btedéw. Po co wiec podejmowaé
takie ryzyko, jesli lepiej mie¢ ,czyste konto”, nie robiac nic?

W konsekwencji réwniez obecny jest brak odzwierciedlania w procesie
oceniania pozytywnych przejawow zachowania ucznia (poniewaz rejestrowa-
ne jest tylko to, co negatywne), co prowadzi do znieksztalceri obrazu ucznia
zarowno w jego oczach, jak i w oczach nauczycieli i rodzicow. Skutkiem
jest takze jednostronnos$¢ uniemozliwiajaca uczniom prace nad soba. Do-
strzeganie tylko tego, co negatywne, bez wskazywania pozytywow, utrudnia
uczniom uzyskanie realnego obrazu siebie.

Milczaco réwniez czesto sie przyjmuje, iz je$li ocena nie jest najwyz-
sza, to znaczy, ze jest negatywna. Inaczej méwiac, moze byé pozytywna —
najwyzsza lub negatywnie odczytywana — kazda inna. Dodatkowym utrud-
nieniem jest zawezanie skali, w ktoérej ocena dobra traci swa nominalna
warto$é¢, wywoluje podejrzliwosé, wzbudza alarm.

Oparcie oceniania zachowania tylko na wzmocnieniach zewnetrznych
jest uproszczeniem. Inne podejscia psychologiczne zwracaja sie ku dostrze-
ganiu aktywnosci czlowieka i wlaczaniu proceséw uruchamiajacych mecha-
nizmy samokontroli i samorozwoju.
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Dylemat szosty. Kolejny dylemat wynika z niedoskonatosci ludzkiego spo-
strzegania i emocjonalnosci cztowieka. Yacza sie z tym zagadnieniem popet-
niane przez nauczyciela btedy. Uruchamianie mechanizmu samospelniaja-
cych sie proroctw jest czestym tego efektem.

Znieksztatcenia w ocenianiu zalezne sa od réznych czynnikéw. Czynniki
te zalezne sa np. od sytuacji i warunkéw zewnetrznych, od emocji, uczué
osoby oceniajacej, od kontekstu spotecznego, od przyjetej perspektywy, od
kontekstu, od wczedniejszych opinii, od procedury formutowania ocen, od
doswiadczenia i umiejetnosci jego wykorzystania (Cialdini 1996; Noizet, Ca-
verni 1988)2.

Dylemat siédmy. Jak pracowaé, aby rozwija¢ autorefleksje, witaczac
ucznia w procesy samokontroli, samooceny, samowychowania, zgodnie z za-
tozeniem, iz czltowiek jest aktywnym podmiotem podejmowanych dziatan?
Jak wspiera¢ rozw6j samodzielnosci zaréwno praktycznej, jak i intelektual-
nej? Czlowiek sam dla siebie jest wartoscia. Jak tego nauczy¢? Jak przejsé
od heteronomii w mtodszym wieku do autonomii w starszym, wspierajac
po drodze samodzielno$é i refleksyjnosé? Oby niepokdj ten byt udziatem
kazdego nauczyciela w codzienno$ci szkolnej.
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Zachowanie czlowieka warunkowane jest wieloma czynnikami. Wéréd ich
ogromnej roéznorodnosci szczegblnego znaczenia nabiera grupa spoleczna.
Jednostka reaguje na zmiany dokonujace sic w jej otoczeniu spolecznym,
przystosowujac si¢ do nich. Zmiany zachowania czlowieka sa zatem wyni-
kiem zmian zachodzacych w otoczeniu. K. Lewin ujmuje to tak: ,nie mozna
dokona¢ zmian w osobowoéci jednostki, nie wywotujac odpowiednich zmian
w grupie, do ktorej ona nalezy” (za: Sowinska 1975, 5).

Klasa szkolna jako grupa stanowi jeden z gléwnych terenéw pracy
dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli, co warunkowane jest w glownej
mierze struktura organizacyjna. Tak rozumiana klasa jest specyficzna grupa
spolteczna wywierajaca na jednostke wplyw osobotworczy. Ksztatt, jakiego
nabierze osobowo$é¢ mtodego cztowieka, w duzej mierze zalezy od rodzaju
i jakosci sytuacji zycia spotecznego, w ktérych bedzie uczestniczyl na terenie
klasy szkolnej.

Grupa spoteczna — w tym wypadku réwiesnicza — wywiera wplyw na
ksztaltowanie sie wszystkich sfer osobowosci, a przede wszystkim na sposob
postrzegania i oceniania otaczajacego Swiata oraz na powstawanie postaw
interpersonalnych i intrapersonalnych.

W kwestii postaw interpersonalnych chodzi szczegdlnie o wyrobienie
szeroko pojetej tolerancji, gotowosci do szacunku wzgledem upodoban, prze-
konan czy odmiennosci drugiego czlowieka, serdecznosci, zyczliwosci czy
empatii oraz wielu innych podobnych.

Mozliwosé kontaktu z innymi ludZzmi sprzyja tez ksztattowaniu postaw
wobec siebie samego, czyli postaw intrapersonalnych. Pozbawienie dziecka
mozliwosci przebywania z réwiesnikami powoduje w nim zachwianie wtla-
snego obrazu. Potrzebuje ono kontaktu z innymi, gdyz ,uswiadamia |...]|
sobie wtedy wlasna pozycje w grupie, oczekiwania wobec siebie i dzieki te-
mu uczy sie coraz bardziej realistycznie ocenia¢ wlasne cechy osobowosci
oraz stawia¢ sobie coraz wyzsze wymagania” (tamze, 7).
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Zespot grupy klasowej wywiera wplyw na ksztaltowanie osobowosci
ucznia poprzez wystepowanie i dziatanie trzech czynnikéw: kontroli spo-
tecznej, proceséw porozumiewania sie i zaspokajania potrzeb spotecznych
jednostki. Dla pedagogéw szczegodlnie wazne jest poznanie przedstawionych
czynnikdéw osobotworczych i odniesienie ich do uczniéw niepelnosprawnych
na terenie klas integracyjnych.

Pierwszym czynnikiem jest kontrola spoleczna. Wyraza ona osobotwor-
czy wplyw bezposredniego otoczenia spotecznego jednostki. Kontrola spo-
teczna rozumiana jest jako ,system powszechnych i ujednoliconych reakcji
akceptujacych lub dezaprobujacych czyjes zachowanie” (Muszyriski 1978,
112) czy ,spontaniczne reakcje grupy na zachowania jednostki, w ktorych
zawarta jest aprobata lub dezaprobata tych zachowan. Oczywiscie, nie za-
wsze sa to reakcje werbalne” (Sowinska 1975, 7). Jednak kontrola spoteczna
inaczej oddzialuje na jednostki na terenie grupy malej, a inaczej w grupie
duzej.

Drugim czynnikiem osobotworczym wystepujacym w zespole klasowym
sa procesy porozumiewania si¢ jednostek. Istnieja dwa sposoby porozumie-
wania sie interpersonalnego — werbalny i niewerbalny. Komunikacja niewer-
balna pozwala na przekazanie innym osobom i otoczeniu naszych stanéow
emocjonalnych, stuzy dokonywaniu samoprezentacji oraz potwierdzaniu za-
angazowania i rozumienia rozmoéwcy (Gordon 1997). Komunikacja werbalna
to inaczej mowa. Jak wyjasnia M. Strzyzewska, ,mowa sie rozwineta, gdy
cztowiek zauwazyl, ze on sam i podobne do niego osoby reaguja na bodziec
dzwickowy. Polujac stwierdzil, ze jest stabszy i biega gorzej niz zwierzeta,
musial wiec nadrobi¢ swoje braki sprytem i wspoédlpraca z innymi ludZmi,
musial sie nauczy¢ porozumiewania’ (Strzyzewska 1995, 85).

Dialog umozliwia przeplyw informacji miedzy podmiotami interakc;ji,
ktora nabiera znaczenia w przypadku klas integracyjnych. Mamy $wiado-
mo$é, ze porozumiewanie sie z dzieckiem jest szczegbdlnym rodzajem poro-
zumiewania sie, gdyz jest ono dopiero stajaca sie, jeszcze nieuksztaltowana
osobowoscia, ktora musimy traktowaé jako partnera. Te wladnie relacje na-
uczyciela z uczniem stanowia o sensie pracy szkotly i jej efektach.

Obecnie coraz wieksza wage przywigzuje sie do sposobu porozumiewa-
nia sie nauczyciela z uczniami. Wyréznia sie rézne formy porozumiewania
sie: jednokierunkowy przekaz informacji, przekaz dwukierunkowy, porozu-
miewanie sie wielokierunkowe.

Nauczyciele dostrzegaja potrzebe nawiazania i prowadzenia dialogu
z ucgniem, nie nalezy to jednak do zadari prostych. Warto pamictaé
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o przestrzeganiu pewnych form zachowania utatwiajacych ten kontakt. Sa
to wiec:

— akceptacja ucznia, rozumienie jego problemdéw i intencji;

— odwolywanie sie do pozytywnych emocji, zauwazanie zmian i zyczliwe méwienie
0 nich;

— pochwalenie ucznia;

— oferowanie swojej obecnosci, czasu i pomocy;

— zachecenie do méwienia swoimi slowami;

— milczenie, cierpliwe czekanie, gdy uczen zbiera mysli;

— poswiadczenie zrozumienia — werbalne i niewerbalne;

— umiejetne podtrzymywanie dialogu (Strzyzewska 1995, 88).

Czynnikiem osobotwoérczym wystepujacym na terenie klasy szkolnej
jest realizacja autonomicznych potrzeb jednostki. Stan zaspokojenie tych
potrzeb rzutowaé bedzie na stosunek jednostki do otaczajacego ja $wiata.
Potrzeba rozumiana jest tu jako ,»brak czegos«, co wprowadza organizm
w niepozadany stan” (Ekiel, Jaroszynski 1965, 105) lub ,odczuwany przez
czlowieka brak czego$ i cheé jego zaspokojenia” (Jundzitt 1980, 75), ,po-
trzebowanie, koniecznosé, mus, |...|, rzeczy potrzebne do zycia, wygody,
warunki utrzymania” (Han-Ilgiewicz 1963, 12) czy ,odczuwalny brak ukie-
runkowujacy dzialalno$é organizmu na likwidacje istniejacego braku” (Stre-
lau, Jurkowski, Putkiewicz 1978, 474).

Jednostka w swym dziataniu zawsze dazy do tego, co shuzy zaspoka-
janiu jej potrzeb, odrzuca za$ to, co udaremnia ich zaspokojenie. Jednak
niektore potrzeby, zwlaszcza spoleczne, moze realizowaé wytacznie poprzez
udzial i dziatanie w grupie. Zalicza si¢ do nich m.in. potrzebe doznawania
oddzwicku spotecznego, uznania, akceptacji, dziatania zbiorowego czy ta-
czenia sie. Wynika stad pewna zalezno$é¢. Otoz stosunek emocjonalny do
grupy bedzie wynikal ze stopnia realizacji potrzeb jednostki w dziataniu
zbiorowym. Przybywanie w grupie dostarcza wielu przezy¢ psychicznych,
uczy wyrazania uczué oraz reagowania i rozumienia stanéw emocjonalnych
innych oso6b.

Klasa szkolna stanowi ,formalnie zorganizowana grupe spoteczna,
w sktad ktorej wchodza jednostki o podobnym poziomie umystowym, stop-
niu rozwoju fizycznego, o podobnych potrzebach i zainteresowaniach, po-
chodzace z tego samego srodowiska biologiczno-geograficzno-spotecznego” —
tak definiuje to M. Lobocki (1985, 14-20). Klasa szkolna powstaje w spo-
sob formalny i instytucjonalnie zorganizowany. Przynalezno$é¢ do niej nie
jest dobrowolna, uczen i jego rodzice nie decyduja o przynalezno$ci, nie
maja wplywu na dobér nauczycieli czy kolegdéw. Zadania realizowane przez
szkole sa narzucone przez czynniki zewnetrzne.
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Reforma oswiaty zaktada wyrazna zmiane w podejéciu do ucznia. Po-
lega to na liczeniu sie z jego indywidualnoscia i podmiotowoscia. Swiadczy
o tym nastepujacy zapis w dokumentach ministerialnych:

[-..] wedlug nowych zalozen w punkcie centralnym pracy edukacyjnej powinien znaj-
dowacé sie uczen i jego wszechstronny rozwoj. Stad sprawa zasadnicza staja sie: jakosé,
integralne podejscie do wiedzy oraz indywidualne traktowanie ucznia, patrzenie na niego
w perspektywie jego wlasnej drogi zyciowej. Reforma stuzy personalizacji szkoly. Usytu-

owanie ucznia w centrum stanowi fundament i punkt wyjscia do sformutowania na nowo
glownych zadan edukacyjnych szkoty (O wychowaniu. .. 1999, 39).

Wskazuje to na potrzebe zmiany w sposobie postrzegania ucznia w szko-
le, wspomagania go w trudnej drodze procesu wychowania i nauczania.

Glebokie zmiany w swiadomos$ci naszego spoteczeristwa bedace wyni-
kiem przemian w hierarchii wartosci i wzrostu tolerancji spowodowaly réw-
niez inne spojrzenie na jednostki niepelnosprawne. Miato to wplyw na funk-
cjonowanie dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej na terenie szkoét, zapewni-
to im dostep do edukacji i mozliwos¢ nabywania kompetencji koniecznych
w dorostym zyciu wéréd petlnosprawnych réowiesnikéw. Nowoczesna szkota
— a w niej nowoczesna klasa — to taka, w ktérej jest miejsce na przyjecie
dziecka niepelnosprawnego na réwnych prawach ucznia i zapewnienie mu
mozliwosci rozwoju i ksztaltowania osobowo$ci na miare jego mozliwosci.

Nauczyciel-wychowawca w toku swej dziatalnosci powinien wiec wyko-
rzystaé¢ wlasciwosci klasy jako grupy spotecznej. Dynamika grupowa klasy
szkolnej jest swoistym uktadem sit dziatajacych w grupie, a dobra ich znajo-
mosé pozwoli wychowawcy na zrozumienie i wlasciwe wykorzystanie w pra-
cy nad ksztaltowaniem tolerancji u dzieci wobec niepetnosprawnych réwie-
$nikow. Praktyka szkolna pokazuje jednak, iz ogromne mozliwosci tkwiace
w funkcjonowaniu klasy szkolnej nie sa w pelni wykorzystywane przez na-
uczycieli wychowawcow. Potwierdzeniem moga by¢ stowa E. Koziota, ktory
pisze:

[-..] mozna postawié¢ teze, ze stosunkowo rzadko wychowawca klasy w wyniku wla-
snych dzialan przyczynia sie do stworzenia w klasie takiego klimatu pracy, w ktorym
uczen nie tylko czuje sie dobrze, ale jest takze stymulowany do rozwoju oraz postrzega
i doswiadcza tego, ze nauczyciel stara sie rozumieé jego odczucia i jego Swiat, a wiec
nauczyciel podejmuje dzialania, ktoére sa skierowane na nadanie klasie cech racjonalnego,
wartosciowego srodowiska zycia i dzialalnosci dzieci i mtodziezy (Koziol 2000, 58).

Wspoélezesny $wiat przyniost nam nowoczesnosé, intensywny rozwoj
wszystkich dziedzin nauki, przyniést rowniez zjawiska innosci, odmienno-
Sci, z ktora mimo wielu wysitkéw nie bardzo potrafimy sobie poradzié¢. Od-
wrécenie sie od jednosci w strone réznorodnosci nakazuje dokonanie daleko
idacych zmian w ksztaltowaniu nowego czlowieka, a zatem i nauczyciela
posiadajacego kompetencje upowazniajace go do takiego dziatania.
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W nowym spojrzeniu na sprawy wychowania wyraznie zauwaza sie
zwrocenie uwagi na cztowieka, na dziecko i zapewnienie mu maksymalnego
rozwoju przygotowujacego je do zycia we wspotczesnym Swiecie. Nowocze-
sna edukacja w specjalny sposéb promuje rozwéj indywidualnosci dziecka,
co stanowi podstawe ksztaltowania jego relacji z drugim cztowiekiem, znacz-
nie przeciez od niego odmiennym, a co za tym idzie — uczy szanowania go
za te wladnie odmiennosé.
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Dzisiejsza szkota i §rodki, jakimi ona dysponuje, sa dostosowane do mozliwo-
$ci ucznia przecietnego. A przeciez w kazdej wiekszej spotecznosci szkolnej
istnieje okreslony odsetek uczniéow, ktoérzy nie poddaja sie normalnym zabie-
gom dydaktycznym, nie nadazaja za programem i wykazuja braki w wiado-
mosciach. Statystyki swiatowe podaja, ze jedno dziecko na szeScioro stale,
a jedno na piecioro co pewien czas w swojej karierze szkolnej potrzebuje
specjalistycznej pomocy. Sa to tzw. dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (Special Edukational Needs). W tej szerokiej kategorii mieszcza
sie uczniowie, ktoérzy

[ ..] nie potrafia podola¢ wymaganiom programu nauczania powszechnie obowiazu-
jacego w szkotach. Maja oni wieksze trudnos$ci w uczeniu sie niz wiekszosé dzieci w tym
samym wieku, a trudnosci te przeszkadzaja im w korzystaniu z powszechnie dostepnych
form edukacji. Sa w stanie kontynuowaé¢ nauke, ale potrzebuja pomocy pedagogicznej
w formie specjalnego programu i metod nauczania dostosowanych do ich potrzeb, ogra-
niczen i mozliwosci (Bogdanowicz 1995).

W grupie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych znajduja sie
tez takie, ktorych niepowodzenia szkolne nie sa uogélnione, ale dotycza tyl-
ko niektérych dziedzin wiedzy i umiejetnosci szkolnych. Méwimy woéwcezas
o tzw. specyficznych trudnosciach w nauce. Wedltug definicji sformutowane;j
w 1981 roku przez National Joint Committee for Learning Disabilities specy-
ficzne trudnosci w uczeniu sie ,88 réoznorodnymi rodzajami zaburzen, ktore
manifestuja sie istotnymi odchyleniami w nabywaniu umiejetnosci i wyko-
rzystywaniu ich, a dotycza: méwienia, czytania, pisania i dokonania operacji
matematycznych”. W definicji podkresla sie réwniez, ze moga one wspotwy-
stepowaé z zaburzeniami sensorycznymi, emocjonalnymi i niekorzystnymi
warunkami $rodowiskowymi, ale nie sa one ich bezposrednia przyczyna.
Specyficzne trudnosci w uczeniu sie sa uwarunkowane czynnikami tkwia-
cymi w jednostce (Bogdanowicz 1996).

Okreslenie specyficzne wskazuje, jak pisze M. Bogdanowicz (tamze), na
ograniczony, waski zakres trudnosci w uczeniu si¢ oraz prawidlowy rozwoj
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umystowy tych dzieci. To odréznia je od uogélnionych trudnosci w uczeniu
sic u dzieci o obnizonej sprawnosci intelektualnej.

Wérod specyficznych trudnosci w uczeniu sie najczesciej spotykamy te,
ktore dotycza umiejetnodci czytania i pisania; wowczas stosujemy nazwe
specyficzne trudnosci w czytaniu i piseniu; innym terminem stosowanym
zamiennie jest dysleksja.

Uczniowie ze specyficznymi trudnos$ciami w czytaniu i pisaniu juz od
poczatku edukacji szkolnej sa narazeni na niepowodzenia dydaktyczne z ra-
cji tego, ze gtownym zatozeniem programowym w klasach I-III jest wtla-
$nie nauka czytania i pisania, ktérej nie moga podotaé¢ z powodu zaburzen
funkcji percepcyjno-motorycznych lezacych u podstaw nabycia tych umie-
jetnosci. Duzieci te wkraczajac w mury szkolne, przejawiaja czesto nawet
znaczne opodznienia i dysharmonie rozwojowe, ktorych pierwsze symptomy
widoczne byly juz w okresie przedszkolnym, ale ktére z réznych przyczyn
nie zostaly w pore zauwazone, zdiagnozowane i skorygowane w procesie
terapeutycznym. Wskutek tego w klasach poczatkowych obserwuje sie juz
peten ,rozkwit objawow”.

Do specyficznych trudnosci w czytaniu zalicza sie (Rentflejsz-Kuczyk
1999, 13):

— czytanie bardzo wolne (przecigtnie trzy razy wolniej niz rowiesnicy
bez tych dysfunkcji), szybkie wystepowanie zmeczenia. Wysilek wktada-
ny w czytanie jest bardzo widoczny. Mobilizacja obejmuje cate ciato, po-
stawa jest napieta, usztywniona, nierzadko pojawiaja sie niekontrolowane
przyruchy;

— czeste bltedy w czytaniu i pomijanie wyrazéw lub ich dodawanie, znie-
ksztatcanie i odczytywanie innych podobnych stow (wskutek domyslania sie
na podstawie np. pierwszej sylaby lub kontekstu);

— pomijanie linii tekstu lub ponowne odczytywanie;

— czeste gubienie miejsca, w ktérym dziecko czyta;

— niepewnos¢ w czytaniu podobnych wyrazéw, zwlaszcza krotkich, np.:
on—no, od—do itp.;

— trudnosci w dzieleniu dtuzszych wyrazéw na sylaby i taczeniu zglosek
w wyrazy we wlasciwym porzadku;

— pomijanie interpunkcji;

— przestawianie liter w wyrazie, co zmienia jego sens;

— trudnosci w wyszukiwaniu najistotniejszej mysli w danym fragmencie.

Niektorzy uczniowie dyslektyczni podczas czytania dodatkowo odczu-
waja jeszcze pieczenie oczu, tzawienie, bole glowy. Maja wrazenie zamazy-
wania sie, zanikania lub pulsowania liter. Zdecydowana wickszos¢ dzieci ze
specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu mysli i méwi o czynnosci
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czytania podobnie jak cytowany przez H. Petlewska dziesiecioletni dyslek-
tyk: ,Czytanie jest dla mnie najci¢zsza praca. Przy niczym innym nie jestem
tak wyczerpany. Jak gram w pitke, to mam koszulke mokra od potu, ale nie
jestem zmeczony. Probuje, ale nie przypominam sobie tak ciezkiego zajecia,
zebym byl podobnie zmeczony, jak przy czytaniu” (Petlewska 1999, 16).

Do specyficznych trudnosci w pisaniu zalicza sie gtownie (Rentflejsz-
Kuczyk 1999, 13):

— staby poziom prac pisemnych w poréwnaniu z odpowiedziami,

— niski poziom prac pisemnych pod wzgledem graficznym i estetycznym,

— problemy z réznicowaniem liter ksztaltopodobnych np. b—-d, p—g, m-n
itp.,

— niewtasciwy dobér liter do gtosek podobnych fonetycznie w wyniku
ich niewlasciwego rozréznienia np. t—d, b—p itp.,

— niewlasciwe stosowanie matych i wielkich liter,

— trudnosci w réznicowaniu wyrazéw podobnie brzmiacych np. bgk-pgk,

— dodawanie, pomijanie lub niewladciwe umiejscawianie liter lub stow,

— brak lub niewtasciwe stosowanie interpunkcji.

Dodatkowo te same zaburzenia funkcji percepcyjno-motorycznych, kto-
re uniemozliwiaja dobre nabycie umiejetnosci czytania i pisania, w nieko-
rzystny sposoéb wplywaja rowniez na przyswajanie innych tresci programo-
wych. Stad uczniowie ci majg problemy w starszych klasach z nauka:

— geometrii, gdyz obrazy wzrokowe figur geometrycznych sa gorzej od-
bierane i utrwalane;

— geografii, poniewaz znajomos$¢ mapy wymaga prawidlowego wzroko-
wego ujmowania stosunkow przestrzennych, a zaburzenia kierunkowe doty-
czace osi poziomej i pionowej uniemozliwiaja orientacje na niej;

— jezykow obcych, gdyz trudnosé sprawia im réznicowanie ksztaltow,
liter i przyporzadkowanie im okreslonych dzwiekow (Spionek 1970, 53).

Piszac o sytuacji szkolnej ucznia dyslektycznego, nie wystarczy sku-
pi¢ sie tylko na trudnosciach w nauce, ale nalezy zastanowi¢ si¢ nad ujem-
nymi skutkami tych probleméw dla jego psychospotecznego funkcjonowania
w zespole klasowym.

Oczywistym faktem jest to, ze kazde dziecko rozpoczyna edukacje nie
tylko z obowiazku, ale przede wszystkim z ciekawosci, checi poznania no-
wych réwiesnikéw i pragnienia sukceséw. Razem z dzieckiem wydarzenie to
przezywaja rodzice. Na dltugo przed rozpoczeciem roku szkolnego przygoto-
wywana jest ,wyprawka”’. Wokot dziecka tworzy sie atmosfera zainteresowa-
nia, duzych oczekiwan i radosci. Tak zaaferowany uczen dyslektyk wkracza
w mury szkoty i zaraz na wstepie zamiast oczekiwanych sukcesow i pochwalt
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spotyka go seria niepowodzeri. Dowiaduje sie, ze jest nieuwazny (bo myli
lub opuszcza litery), nie stucha pani (bo nie rozumie dtuzszych polecen),
jest niegrzeczny (bo zaczepia kolegéw, proszac o pomoc w odczytaniu wy-
razu) i leniwy (bo znowu nie przeczytal poprawnie zadanej czytanki) itp.
Szczegoblnie paralizujaco dziataja na niego wtedy zapewnienia nauczyciela,
ze ,to takie proste, wystarczy sie postara¢”. Na poczatku probuje sie mobi-
lizowa¢ i potrafi nawet calymi godzinami siedzie¢ nad lekcjami, ale szybko
sie orientuje, ze skutek jest mierny. Po krotkim czasie zaczynaja sie two-
rzy¢ zalegtodci w wiadomosciach i umiejetnosciach, ktorych dziecko nie jest
w stanie wyréwnac.

Stale powtarzajace sie niepowodzenia (m.in. oceny niedostateczne) znie-
checaja ucznia, powodujac spadek jego motywacji do nauki. W konsekwencji
zaprzestaje on podejmowania wysitkow zwiazanych z uczeniem sie. Jedno-
czednie stara sie w roznorodny sposob uchronié przed niepowodzeniem, np.
nie bierze aktywnego udzialu w lekcji, korzysta z podpowiedzi, wagaruje.
Wadliwe interpretowanie tych przejawow jako przyczyn niepowodzen szkol-
nych powoduje dezaprobate otoczenia i kary, na skutek czego wytwarza sie
u dziecka poczucie zagrozenia wtasnej wartosci. Lek przed niepowodzeniem
na lekcji wzbudza napiecie emocjonalne i dezintegruje procesy poznawcze.
Thumienie emocji moze prowadzi¢ do wzmozonych reakcji nerwowych prze-
jawiajacych sie poceniem sie, czerwienieniem, bolami brzucha, glowy, ja-
kaniem, a nawet moczeniem. Jedli taki stan utrzymuje sie dluzej, to moze
w konicu doprowadzi¢ do nerwicy, np. fobii szkolnej. Innym sposobem ra-
dzenia sobie z tym ogromem negatywnych emocji sa zaburzenia zachowania,
jak np. agresja, bunt, zachowania antyspoteczne.

Wielu badaczy uwaza, ze dla wszystkich dzieci ze specyficznymi trud-
nodciami w czytaniu i pisaniu najbardziej charakterystyczne sa zaburze-
nia w funkcjonowaniu spotecznym. Co wiecej, rozwaza sie ich dynamiczny
aspekt rozwojowy. O nasilaniu sie z wiekiem zaburzen sfery emocjonalnej
i przystosowania spotecznego u dzieci dyslektycznych pisze m.in. W. Brej-
nak (Brejnak, Zabtocki 1999, 126), ktory podkresla, ze u dzieci z klas 0
IT jako wynik niepowodzen szkolnych dominuja zaburzenia emocjonalno-
motywacyjne, w klasach ITI-IV zwicksza si¢ odsetek uczniéw z wyrazniej-
szymi reakcjami nerwicowymi (m.in. fobia szkolna), a od klasy IV obserwuje
sie wyrazny wzrost przerdéznych form protestu, reakcji agresywnych i nie-
akceptowalnych spotecznie form zachowania. Stad mozna wnioskowaé, ze
specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu nie tylko wplywaja negatywnie
na poziom umiejetnosci szkolnych, ale dotykaja calej sfery psychospotecz-
nej tych ucznidéw, gdyz wyznaczaja sposéb ich myslenia o sobie i otoczeniu
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spolecznym oraz warunkuja wchodzenie w rézne relacje interpersonalne (ro-
wiesnicze 1 inne).

Co mozemy zrobi¢ w celu znacznego zlagodzenia ujemnych skutkow
dysleksji? Jaka pomoc przewiduje sie dla tych uczniow? W Polsce system
pomocy terapeutycznej dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu
i pisaniu obejmuje pie¢ poziomoéw. Odpowiada on potrzebom dzieci o roz-
nym stopniu nasilenia tych zaburzeni (Bogdanowicz 1994, 112).

Poziom I — pomoc rodzicéw pod kierunkiem nauczyciela. Nauczyciel po-
siadajac opini¢ oraz dotyczace terapii wskazania z poradni psychologiczno-
pedagogicznej powinien stosowaé¢ wobec takiego ucznia indywidualny pro-
gram dydaktyczny, zawierajacy dodatkowe éwiczenia korekcyjne realizowa-
ne na lekcji i w domu. Wymagania, jakie stawia uczniowi nauczyciel, sa
dostosowane do jego mozliwosci.

Zalozenia teoretyczne dotyczace tego poziomu pomocy sg logiczne i wia-
Sciwe, ale w praktyce niestety w duzej mierze nie sa urzeczywistniane. Do-
$wiadczenia poradni psychologiczno-pedagogicznych pokazuja, ze jest duza
grupa nauczycieli, ktorzy nie indywidualizuja pracy z uczniami dyslektycz-
nymi, nie respektuja wytycznych zawartych w opiniach i czesto nie obni-
zaja wymagan programowych. Badania, ktore przeprowadzitam we wszyst-
kich zielonogoérskich oddziatach klas -1, potwierdzily te obserwacje. Mimo
iz. wszyscy badani nauczyciele deklaruja znajomos$é problematyki dyslek-
sji 1 potrafig wskaza¢ takich uczniow w swoich klasach, to tylko niespet-
na polowa badanej grupy podaje formy, w jakich probuje indywidualizo-
waé programy nauczania tych dzieci i tylko 47% badanych zna specjalne
¢wiczenia 1 metody nauczania czytania i pisania. Przyczyn takiego stanu
nalezy upatrywaé¢ m.in. w braku mozliwosci czy tez moze umiejetnosci ela-
stycznego operowania programem nauczania w szkole. Nauczyciel ma taka
mozliwosé w stosunku do uczniéw z deficytami rozwojowymi, ale w prakty-
ce szkolnej zindywidualizowane programy wciaz budza wiele kontrowers;ji.
Ponadto nauczyciel jest czesto tak zaabsorbowany praca w licznej klasie
i koniecznoscia wykazywania sie ogélnymi wynikami nauczania, ze nie ma
dostatecznych warunkoéw (pewnie i motywacji) do odpowiednio elastycznej
modyfikacji metod dydaktyczno-wychowawczych i zmian w zakresie tempa
realizacji programu nauczania.

Mozna z tego wnioskowaé, ze przecietny uczeri dyslektyk nie otrzymuje
nalezytej pomocy ze strony nauczyciela na lekcji, jest zostawiony samemu
sobie z problemem, ktéry go przerasta. Konsekwencja tego sa zaleglosci,
ktore narastaja z dnia na dzieri. To rodzi poczucie osamotnienia, bezradno-
sci 1 dezorientacji (bo to przeciez szkola jest miejscem, w ktorym dziecko
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ma naby¢ umiejetnos$é czytania i pisania). Uczen taki moze nie widzie¢ sen-
su uczestnictwa w zajeciach lekcyjnych, skoro nie przynosza one efektow
w postaci lepszej sprawnosci w podstawowych umiejetnosciach szkolnych.
Co wiecej, dziecko z trudnosciami oczekuje od swoich nauczycieli serdecz-
nosci, zrozumienia, partnerskiego i sprawiedliwego traktowania oraz goto-
wosci udzielania pomocy, a czesto spotyka sie z niechecia, krytykowaniem
na forum klasy, wymaganiami ponad jego aktualne mozliwosci.

Poziom IT — zespoét korekcyjno-kompensacyjny w szkole prowadzony przez
specjaliste nauczyciela terapeute. Tworzy go grupa dzieci dobranych pod ka-
tem rodzaju i gtebokoéci zaburzen rozwojowych, a takze mozliwoéci poznaw-
czych i poziomu wiadomosci i umiejetnosci szkolnych. Na prace korekcyjno-
kompensacyjna z uczniami dyslektycznymi sktadaja sie trzy rodzaje oddzia-
tywan terapeutycznych (Brejnak 1999, 128):

a) usprawnianie zaburzonych funkeji percepcyjno-motorycznych istot-
nych w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania,

b) doskonalenie techniki czytania i pisania,
¢) oddziatywanie psychoterapeutyczne.

Punktem wyjscia przy planowaniu pracy w takim zespole jest analiza
potrzeb i mozliwosci kazdego ucznia indywidualnie. Przebieg pracy terapeu-
tycznej oraz metody i §rodki powinny byé¢ dostosowane do rodzaju, zakresu
i stopnia nasilenia zaburzen wystepujacych u dziecka. Odpowiednio dobra-
ne ¢wiczenia, nielimitowane czasem, nieoceniane negatywnie, niepowodujace
ujemnych napie¢ emocjonalnych, daja dziecku poczucie bezpieczeristwa, sa-
tysfakeji i w konsekwencji odradzaja jego motywacje do nauki. Jesli uczen
widzi efekty swojej pracy, mobilizuje go to do wickszego wysitku oraz zwiek-
sza zaufanie do wlasnych mozliwosci i zdolnosci, a to prowadzi do lepszej
samooceny.

Niestety niewiele szkot takie zespoty posiada. Przyczyna tego stanu zda-
niem pedagogéw szkolnych sa niewystarczajace srodki finansowe. W szko-
tach, w ktoérych te zespoly istnieja, czesto brakuje odpowiedniego wyposa-
zenia gabinetu terapeutycznego w srodki dydaktyczne i specjalne pomoce.
Liczba dzieci w zespotach jest zbyt duza, co niekorzystnie wpltywa na jakosé
pracy korekcyjnej. Do wyjatkéw naleza zespoty korekcyjno-kompensacyjne
w gimnazjach czy szkotach srednich.

Poziom III - =zajecia indywidualne w poradniach psychologiczno-
pedagogicznych. Organizowane sa one dla dzieci z nasilonymi objawami za-
burzeni dyslektycznych i reakcji nerwicowych na niepowodzenia szkolne. Ich
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ogromna wartoscia jest to, ze odbywaja sie poza terenem szkoly, do ktorej
dziecko na co dzien uczeszcza i dzieki temu nie kojarzy ich bezposrednio
z nauka. Program pracy terapeutycznej jest starannie dobrany do rodzaju
i glebokosci zaburzenia danego ucznia i czesto laczony z elementami psy-
choterapii.

Postepowanie psychoterapeutyczne wplywa na wyzbycie sie przez
ucznia leku zwiazanego z poczuciem zagrozenia wlasnej wartosci, zmiane
negatywnego stosunku do nauki, szkoly, nauczycieli i ustapienie reakcji agre-
sywnych, a w rezultacie na wyrobienie pozytywnej motywacji. Duza zaleta
tych zaje¢ jest systematyczny (cotygodniowy) kontakt z rodzicami uczesz-
czajacych na nie dzieci. Daje to mozliwosé zmiany postaw rodzicéw wobec
dzieci i ich trudno$ci. Staja si¢ oni bardziej wyrozumiali i pomocni. Niestety
poradnie ze wzgledu na wciaz zbyt mata liczbe pracownikéw nie sa w stanie
objaé ta forma zaje¢ wszystkich potrzebujacych, ktorych liczba z roku na
rok stale wzrasta.

Poziom IV - klasy terapeutyczne i szkoly terapeutyczne. Proces dydak-
tyczny jest nastawiony w nich na wspomaganie rozwoju i korygowanie za-
burzeri. Tempo i sposob realizacji tresci programowych sa dostosowane do
mozliwosci kazdego ucznia. Nauczanie w tych klasach oparte jest na specjal-
nych programach autorskich, ktére zachowuja cele ksztalcenia oraz podsta-
wowg wiedze 1 umiejetnosci ucznia okreslone w programach nauczania do-
puszczonych do uzytku szkolnego przez MEN. Jednocze$nie — uwzgledniajac
specjalne potrzeby dzieci dyslektycznych — prowadzi sie dodatkowo zajecia
terapii pedagogicznej i logopedycznej. Poprzez stosowanie szeroko rozumia-
nej indywidualizacji procesu lekcyjnego dazy sie do maksymalnego wyko-
rzystania mozliwosci percepcyjno-motorycznych dzieci. Przede wszystkim
sa to klasy nieliczne (12-15 osob), co daje nauczycielom mozliwosé lepszej
obserwacji dzieci, ich zachowari, pojawiajacych si¢ trudnosci i ewentualne;j
interwencji. Ponadto wszyscy uczniowie maja podobne problemy w nauce
i przez to nie ma podziatu na ,lepszych” i ,,gorszych”. To sprzyja tworzeniu
atmosfery zyczliwosci i emocjonalnych wiezi wérod dzieci.

Badania kontrolne, ktoére prowadza pracownicy poradni psychologiczno-
pedagogicznych wsréd ucznidow klas terapeutycznych, potwierdzaja ogrom-
na ich warto$é¢. Klasa terapeutyczna rzeczywiscie jest miejscem, w ktorym
uwzglednia sie indywidualne potrzeby i zainteresowania dziecka oraz daje
mu mozliwos¢ odczuwania satysfakcji z wykonywanych zadan poprzez do-
strzeganie wysitku wlozonego przez nie w nauke i wspieranie go w kolejnych
dziataniach, co wzmacnia jego samoocene. Tym bardziej nalezy ubolewaé, ze
takie formy pomocy specjalistycznej stale znajduja sie na marginesie nasze-
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go systemu o$wiatowego. Jesli juz powstaja, to w duzych miastach, rzadko
natomiast sg oferta pomocy w mniejszych miejscowosciach czy na wsi.

Poziom V - opieka caloroczna w stacjonarnych oddziatach terapeutycz-
nych. Poniewaz takich oddzialéw jest w Polsce kilka, takie rozwiazanie
zawsze zakltada oderwanie dziecka od rodziny. Dlatego te forme pomocy
zaleca sie jedynie tym uczniom, ktorzy przy nasilonych zaburzeniach nie
moga liczy¢ na dostateczna opieke w domu i w przeciwnym razie trafiliby
do szkoty specjalnej; w takich osrodkach objeci sa oni kompleksowa pomoca
psychologiczno-pedagogiczna.

Widzac, jak wiele niedociagnie¢ ma proponowany powyzej system po-
mocy terapeutycznej i pamictajac jednoczesnie, jakie negatywne skutki po-
cigga za sobg dysleksja, szczegélnie wtedy, kiedy nie jest w pore wyréwny-
wana, trzeba zapytac¢, czy uczen ze specyficznymi trudnos$ciami w czytaniu
i pisaniu ma jakakolwick szanse na dobre oceny, uznanie nauczyciela, wy-
soka pozycje spotecznag wérdd rowiesnikow, czyli na sukces szkolny?

Okazuje si¢, ze mimo tak trudnej sytuacji szkolnej uczenn dyslektyczny
moze osiagnaé¢ powodzenie w nauce, jesli ma rodzicow, ktorzy rozumieja jego
problemy i przezycia. Sa to rodzice, ktorzy stajac wobec diagnozy: dysleksja
— nie zniechecaja sie, ale wprost przeciwnie, mobilizuja wszystkie sity i zdol-
noéci, by pomoéc dziecku. Tak wiec przede wszystkim szukaja literatury na
ten temat, zaznajamiaja si¢ z nia i czesto maja lepsza wiedze o dysleksji niz
nauczyciel uczacy dziecko. Ponadto walcza o wlaczenie dziecka do zespotu
korekcyjno-kompensacyjnego, sa w stalym kontakcie z terapeuta, pracow-
nikami poradni, prosza o instruktaz dotyczacy metod pracy nad czytaniem
i pisaniem oraz stosowania odpowiednich srodkéw dydaktycznych. Ale naj-
wazniejsze, ze potrafia wesprzeé¢ swoje dziecko, motywowaé do wysitku, sys-
tematycznej pracy (czesto codziennej) oraz wierza, ze dzieki ich pomocy
oraz ciaglej wspolpracy ze szkota syn czy corka ma szans¢ wyréwnaé (badz
przynajmniej znacznie zniwelowa¢) skutki dysleks;ji.

Niestety, wiekszos¢ uczniow ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu
i pisaniu, jak pokazuje praktyka poradni psychologiczno-pedagogicznych,
nie ma wystarczajacego wsparcia w swoich rodzinach. Przeciwnie, dzieci te
sa niekiedy wrecz odrzucane emocjonalnie i nieakceptowane (np. w prze-
ciwieristwie do rodzenistwa dobrze sie uczacego). Dla rodzicow, ktorzy nie
mieli trudnosdci w czytaniu i pisaniu, klopoty dziecka sa czyms$ niezrozumia-
tym. Obwiniaja je o lenistwo, ztosliwos¢, brak zdolnosci, szukajac przyczyn
probleméw raczej w cechach osobowosci niz w zaburzeniach. Ci rodzice wca-
le lub mato aktywnie wtaczaja sie we wspolprace ze szkola czy terapeuta
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prowadzacym zajecia z dzieckiem. Tlumacza sie najczesciej stabym przy-
gotowaniem oraz nieumiejetnoscig prowadzenia tego typu ¢wiczen. Sa tacy,
ktorzy wprost o§wiadczaja, ze brakuje im czasu i cierpliwosci do tak zmud-
nej pracy z dzieckiem. Najwickszym problemem dla wiekszoéci rodzicow
jest wymog systematycznej (najlepiej codziennej) pracy nad czytaniem i pi-
saniem. Nie potrafia oni réwniez chwali¢ swoich dzieci za najdrobniejsze
nawet postepy i podkresla¢ ich zalet. Za to dosé czesto zdarza im sie krzy-
czeé, a nawet poniza¢ dziecko za jego nieudolno$é. Uczniowie dyslektyczni
ani w szkole, ani w domu nie czuja sie bezpiecznie.

Ten pokrotce zarysowany obraz sytuacji dzieci dyslektycznych nie na-
pawa optymizmem; aby mogla ona zmieni¢ si¢ na lepsze, nalezy:

a) dazy¢ do zapewnienia uczniom dyslektycznym roznych form po-
mocy specjalistycznej na terenie szkoly (glownie zajecia korekcyjno-
kompensacyjne i logopedyczne); tam gdzie takie zespoly juz istnieja, nalezy
zwickszy¢ czestotliwosé spotkari;

b) podnosi¢ poziom wiadomosci i umiejetnosci dotyczacych problematy-
ki dysleksji u nauczycieli (przede wszystkim zaznajomic¢ ich ze specjalnymi
metodami nauki czytania i pisania, wytycznymi do konstruowania indywi-
dualnych programéw dydaktycznych), po to by dzieci z trudnosciami w czy-
taniu i pisaniu byly traktowane indywidualne na lekcji i mogty otrzymac
potrzebna im pomoc merytoryczna przy nabywaniu podstawowych umie-
jetnosci szkolnych. W tym celu mozna organizowaé¢ w szkotach spotkania
metodyczne poswiecone tym zagadnieniom, zapraszajac do wspotpracy pra-
cownikéw ODN, poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz cztonkéow Pol-
skiego Towarzystwa Dysleksji;

¢) dazy¢ do tworzenia korzystnego klimatu wokot ucznia dyslektyczne-
go w szkole. Dlatego nalezy zwroci¢ uwage na ksztaltowanie odpowiednich
postaw u nauczycieli — nacechowanych empatia, akceptacja i otwartoscia;

d) prowadzi¢ dzialania zmierzajace do poprawy sytuacji rodzinnej
uczniow dyslektycznych. Mozna to osiagnaé, zwiekszajac §wiadomosé rodzi-
cow dotyczaca trudnosci ich dzieci i prowadzac systematyczna pedagogizacje
w zakresie udzielania pomocy terapeutycznej. Konieczne wydaje sie zapra-
szanie rodzicow na niektére zajecia zespotu korekcyjno-kompensacyjnego,
by mogli oni w praktyce zobaczy¢ metody pracy ze swoimi dzieémi i w
podobny sposéb kontynuowaé je w domu.
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Wprowadzenie

Ostatnie lata XX wieku przyniosty istotne przemiany w zyciu politycznym,
spotecznym i obyczajowym w Polsce. Oprocz korzystnych przemian spotecz-
nych, takich jak przywrocenie i poszanowanie praw obywatelskich, podmio-
towosci spoteczeristwa, widoczne sg tez negatywne skutki przemian: kryzys
autorytetow, pogori za pienigdzem i sukcesem. Otwarcie sie na $wiat przy-
niosto obok pozytywnych idei wzorce negatywne, rowniez w edukacji.

Edukacja w szkole ma za zadanie wyposazanie wychowankow w wiedze,
umiejetnosci i ksztattowanie postaw, ktore przejawiaja sie w catoksztatcie
ich dzialan i zachowan w zyciu codziennym, oraz integracje spoteczna upo-
$ledzonych. Poczatek nauki szkolnej otwiera nowy i wazny rozdziat w zy-
ciu kazdego dziecka, wprowadza je w samodzielny, aktywny i prawidlowy
proces poznania, w ktorym wiadomosci i umiejetnosci staja sie srodkiem
w dochodzeniu do wartosciowania wtasnych zachowan i okresleniu celowosci
podejmowanych zadan. Dlatego tak wazna jest moralnosé¢ mtodego pokole-
nia polskiego, ktére w mtodszym wieku szybko i intensywnie rozwija sie
fizycznie i psychicznie. Przystosowanie sie do nowych warunkéw szkolnych,
gdy dojrzatos¢ uczuciowa dzieci jest jeszcze niepelna i ograniczona, wyma-
ga od nich nie tylko wysitku umystowego, ale tez przeksztalcania postaw
uczuciowych i spolecznych. Dziecko w tym wieku jest jeszcze pod wplywem
opinii i postaw nauczycieli, rodzicow. Dlatego tak bardzo preferowana jest
integracja spoleczna osob (dzieci) uposledzonych.
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Rozw6j moralny dzieci rozwijajacych sie prawidtowo i z uposledzenia-
mi! przejawia sie¢ interioryzacja zasad i norm moralnych obowigzujacych
w danym spoleczenstwie i ich przestrzeganiem w codziennych zachowaniach.
Potencjalna pobudka do zachowan, w ktéorych wyrazaja sie postawy moralne
jednostki, etapem wstepnym w rozwoju poszczegdlnych aspektéw moralno-
Sci jest wrazliwo$¢ moralna. Stad tez przedmiotem niniejszych rozwazan
jest ukazanie wrazliwo$ci moralnej dzieci o prawidtowym rozwoju i uposle-
dzonych umystowo w stopniu lekkim. Chcac zrozumieé¢ prawidtowosci jej
ksztaltowania, nalezy przedstawié¢ istote rozwoju psychicznego i moralnego
dziecka.

Istota rozwoju dziecka

Okres pozZnego dziecinstwa (miedzy 7 a 12 r. z.) jest wazny dla rozwoju
i dojrzewania organizmu. Dziecko ma nowe obowiazki i odpowiedzialnos¢.
Wystepuje u niego orientacja w czasie, ktora spostrzega jako proces ztozony
zawierajacy wrazenia, subiektywne przezycia i sktadniki stowno-pojeciowe.
Sposéb percepcji §wiata przez jednostke wiaze sie z charakterystycznymi
cechami jej uwagi. Potrafi ona cierpliwie i spokojnie stucha¢ nauczyciela.
Stopient koncentracji i skupienia uwagi dowolnej zalezy od indywidualnych
wladciwosci dziecka, np. temperamentu. Nauka szkolna ksztaltuje umiejet-
nos¢ obserwowania przyrody i zjawisk spotecznych oraz poszerza mozliwosci
wyobrazeniowe $wiata. Tym samym wyobraznia w wickszym stopniu niz do
tej pory jest procesem kierowanym przez wychowawce. O rozwoju pamieci
logicznej w znacznej mierze decyduje ksztaltowanie sie myslenia pojeciowe-
go. Charakterystyczng cecha myslenia jest ciagle ogladowo-konkretna jego
tres¢. Dzieki temu uczen nabiera duzej wiedzy o faktach. W ten sposéb
tworzy sie solidna podbudowa poézniejszych uogédlnien. W wyniku rozwoju
proceséw myslowych dziecko stopniowo zaczyna rozumieé ciaglo$é i nastep-
stwa zdarzen. Tym samym dostrzega zwiazki przyczynowo-skutkowe, ktore
istnieja miedzy zjawiskami.

Na poczatku dziecko wzoruje si¢ na dorostych. To nasladownictwo ma
charakter interpretacji osobistej elementéw rzeczywistosci. Potem solidary-
zuje sie z grupa, dbajac o jej dobro. W miare dojrzewania psychofizycznego
rozwija sie tez sfera emocjonalna i motywacyjna.

Biologicznym zrodtem uczué¢ sa potrzeby fizjologiczne. Najwczesniej
krystalizuja sie uczucia strachu i zwigzane z nimi zaklopotanie, nieSmiatosc¢,
zmartwienie, gniew. Z dobrego samopoczucia fizycznego wynikaja emocje

'Klasyfikacje uposledzenia umystowego przyjeto wedtug VIII rewizji Miedzynarodowej
Swiatowej Organizacji Zdrowia.
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radosci, zadowolenia, szczedcia i mitosci. Uczucia smutku zwalniaja tempo
proceséw psychicznych, radosé natomiast przyspiesza te procesy. Ze wzgledu
na niedojrzatos¢ uktadu nerwowego emocje dziecka sa krotkotrwale, ekspre-
sywne. Silne uczucia o krotkotrwaltym, wybuchowym przebiegu nosza nazwe
afektow. Zrodlem powstania uczué, zaspokajajacym jednoczesnie potrzeby
organizmu, jest poznanie i zycie w spoteczenstwie. Dla prawidlowego rozwo-
ju emocjonalnego nalezy utrzymaé rownowage miedzy uczuciami pozytyw-
nymi a negatywnymi. Emocje spetniaja funkcje celu i motywu. Motywowane
zachowanie zabarwia si¢ emocjonalnie we wszystkich etapach swego przebie-
gu, co ukierunkowuje dziatanie na osiagniecie celu i jest swoistego rodzaju
komentarzem o postepach.

Gleboka potrzebe wyrazania swoich uczu¢ i mysli odczuwaja réwniez
dzieci uposledzone umystowo. Czynia to jednak w sposéb spontaniczny
i otwarty. Sposob okazywania przezy¢ moze by¢ rozmaity. Uzaleznione jest
to od wielu czynnikéw. Rozwdj dokonuje sie szybciej i intensywniej, jesli
motywem podejmowanych dzialan jest cheé¢ zaspokojenia jakiej$ potrzeby,
podjecie préoby rozwiazania problemu.

Uposledzenie umystowe zwane w psychiatrii demencjg, w odr6znieniu
od oligofrenii, wystepuje jako ostabienie, rozpad proceséw korowych czy
uszkodzenie czynnosci umystowych (Doroszewska 1989). Wyodrebnia sie
op6znienia umystowe, ktore zwigzane sa ze schorzeniami zakaznymi (encefa-
lopatie wrodzone, zwiazane z infekcja przedporodowa), chorobami i czynni-
kami intoksycznymi (encefalopatie wrodzone z zatruciami ci¢zkimi), czynni-
kami pourazowymi lub fizycznymi, tj. niedotlenieniem przy porodzie, wsku-
tek zaburzen metabolizmu wzrastania lub odzywiania (np. niedoczynnosé
tarczycy).

Czynniki oddziatujace w okresie przedporodowym powoduja wrodzone
defekty mozgowe o nieznanej lub niepewnej etiologii z objawami struktural-
nymi, np. z wezeSniactwem (Gatkowski 1967). Mozna wyrdzni¢ uposledzenie
umystowe w stopniu lekkim, umiarkowanym, znacznym, gltebokim.

Ze wzgledu na zainteresowania autoréw krotko scharakteryzowano upo-
$ledzenie umystowe w stopniu lekkim. Osoby uposledzone umystowo w stop-
niu lekkim cechuje iloraz inteligencji 52-69. Dzieci uposledzone nie réznia
sie od swoich réwiesnikow wygladem zewnetrznym. Nie przekraczaja one
poziomu intelektualnego 12-letniego dziecka. Ich dojrzatos¢ spoteczna nie
przekracza poziomu 17-letniej mtodziezy. U oséb tych wystepuje uwaga do-
wolna, ktora ksztaltuje sie powoli w wyniku poszczegdlnych etapdéw oraz
nauczania. Wzrasta trwalosé i podzielno$é¢ uwagi dowolnej, sa one jednak
mniejsze niz u dzieci o prawidlowym rozwoju umystowym. Dzieci uposledzo-
ne maja stabsza pamie¢ logiczna, mniej Swieza i trwata. Widoczne sa trud-
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noéci w trwalym zapamietywaniu tredci powiazanych logicznie. Pojawiaja
sie zmy$lenia i konfabulacje. Wystepuje ubozszy zasob stow. Stownictwo
bierne jest bogatsze od czynnego. U lekko uposledzonych umystowo czesciej
wystepuje niestalo§é emocjonalna, mniejsza odpowiedzialnosé¢ i uspotecz-
nienie. Jednostki te potrafia troszczy¢ sie o siebie i o innych. Same dbaja
o swoj ubior i wyglad. Przyswajaja umiejetnos¢ pisania i czytania, opero-
wania pieniedzmi.

Ogolna dysharmonia proceséw myslenia u 0os6b uposledzonych w stop-
niu lekkim wynika z nieprawidtowej dynamiki proceséw organizmu, dynami-
ki neuropsychicznej. Osoby uposledzone umystowo dzieli si¢ na nadmiernie
aktywne i pobudliwe oraz na apatyczne i zamkniete w sobie. Tredgold (za:
Doroszewska 1989) opisuje zachowanie osob uposledzonych w stopniu lekkim
jako nadpobudliwe zachowanie dzieci. Wystepuje u nich sztywnos¢ proceséw
umystowych i ogélnoprzystosowawczych. Do objawéw zaburzenia myélenia
zaliczmy takze brak krytycyzmu wobec wlasnych btedéw. U uposledzonych
umystowo w stopniu lekkim wyraza si¢ inercja zwiazkéw poprzedniego do-
swiadczenia. Widoczny jest brak samodzielnosci i ubostwo spostrzezeri. Pa-
mieé jest nietrwata, mechaniczna. Wystepuje czasem niezwykla wybujatosé
wyobrazni i brak samokontroli.

Okres szkolny charakteryzuje sie pasywnoscia, brakiem kontaktu. Uwa-
ga jest rozproszona, wystepuje niezdolnosé do celowej pracy. W wyniku nie-
dostatecznego rozwoju umystowego dzieci czesto nie orientuja sie w ztozonej
konfliktowej sytuacji.

Wtasciwosci proceséw umystowych sa z natury rzeczy dewiacjami typu
ogoblnoprzystosowawczego, ktore ksztattuja obraz osobowosci. Najwazniej-
sza role gra konkretyzm i bezposrednia reakcja, a takze sprawy zwiazane
z emocjami. Konkretyzm reakcji ogranicza orientacje osobnika do cech fi-
zycznych aktualnie dzialajacego bodZca, uzaleznia ja od sytuacji, umozliwia
reakcje natychmiastowe.

Cecha charakterystyczna uposledzenia umystowego w stopniu lek-
kim jest zatrzymanie si¢ rozwoju struktur poznawczych na poziomie
emocjonalno-konkretnych reakcji i niewydolnosci ustrukturalizowania da-
nych poznanych w abstrakcyjne pojecia. Instynktownie dokonywane sa przez
dziecko uposledzone w stopniu lekkim wybory kierunkéw aktywnosci. Wraz
z rozbudowsg polaczen funkcjonalnych w korze mozgowej (a zwlaszeza w pta-
tach czolowych) aktywnosé cztowieka staje sie coraz bardziej dowolna i pod-
porzadkowana standardom indywidualnym. Mozliwo$¢ dokonywania wybo-
row form i kierunkéw aktywnosci oraz zdolno$é¢ do przewidywania jej skut-
kow stanowia podstawe indywidualnej odpowiedzialnosci. Sprawnosé ta od-
grywa szczeg6lnie istotna role w sytuacjach nowych i ztozonych.
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Strefa emocjonalno-motywacyjna oséb uposledzonych w lekkim stopniu
charakteryzuje wspolne zaburzenia. Zycie uczuciowe jest bardzo zubozale,
wahajace sie od standéw biernych do standéw pobudzenia. Strefa ta charakte-
ryzuje sie patogenetyczna swoistoscig, jest to dyfuzyjne porazenie kory bez
objawow porazenia podkorza (Doroszewska 1989). Specyficzne dla dzieci
z tym stopniem uposledzenia jest to, ze na niesprzyjajace warunki reaguja
jeszcze wiekszym zahamowaniem, np. niezadowolenie wyraza sie napieciem.
Razem z ogdlnym rozwojem procesu wychowania i nauczania nastepuje roz-
woj sfery emocjonalno-motywacyjnej np. poczucie odpowiedzialnosci, zain-
teresowanie nauka.

Ogolnie ujmujac, zachowanie tych dzieci charakteryzuje sie bezwtadno-
$cia, pasywnoscia. Jesli ich nie bedziemy aktywizowaé¢ pytaniami, to moga
dhugo znajdowaé sie w tej samej pozie. Poza zjawiskiem dysharmonii roz-
woju umysltowego sieci wartosci waznym czynnikiem jest tez sita czynnikow
pozaintelektualnych oddzialujacych na rozwo6j moralny i spoteczny.

Moralnosé¢ dziecka i jego wrazliwo$é moralna

Dla rozwoju moralnego dziecka w mtodszym wieku szkolnym (rozwijajacego
sie prawidlowo i z uposledzeniami umystowymi) istotne sa warunki srodo-
wiska, uktady stosunkoéw, atmosfera, postawy i przekroczenia. Rola i sita
oddzialywania gtownych komponentéw najblizszych srodowisk bywa wazna
w réznych okresach zycia dzieci i sa one poteznym czynnikiem oddziatuja-
cym w procesie rozwoju osobowosci.

W procesie socjalizacji dziecka podstawowe znaczenie ma z jednej strony
wplyw oséb znaczacych, a z drugiej oddziatywanie formalnych i nieformal-
nych grup, w ktérych ono wspoétdziata.

W mtodszym wieku szkolnym dokonuje sie proces rzeczywistego ksztal-
towania sie zycia grupy. Dziecko staje si¢ pelnoprawnym i §wiadomym czton-
kiem zespotu klasowego tworzacego regulty zycia i tradycje. Wzajemna soli-
darnosé¢ moze dotykaé¢ spraw i postaw akceptowanych lub nieakceptowanych
przez nauczyciela w oficjalnej strukturze i zyciu klasy. Rozwoj uczué powo-
duje, iz w licznych wypadkach staja si¢c one motywami dzieciecego dziatania
moralnego.

Zjawiska rozwoju moralnego jednostki ujmowane bywaja z roéznych
punktéw widzenia. Sledzi sie przejawy moralnego funkcjonowania i prze-
obrazania, jakie zachodza w rozwoju moralnym jednostki. Najwazniejsze sa
zmiany zachodzace wraz z wiekiem w sadach i ocenach moralnych, w poste-
powaniu moralnym jednostki oraz w jej reakcjach na wlasne i czyje$ poste-



108 MAaRrRzZENNA MAGDA-ADAMOWICZ, JacEk SZMALEC

powanie moralne. Nastepstwo faz i stadiow daje si¢ okresli¢ przez wskazanie
na konsekwentnie wystepujace po sobie wlasciwosci réznych reakcji. Zmia-
ny zachodzace w sadach moralnych dzieci sa jednokierunkowe, a kolejnosé
wystepujacych w tej dziedzinie stadiow jest stata (Magda 1999a, 1999b).

Dzieci w mlodszym wieku szkolnym znajduja siec w pierwszym sta-
dium rozwoju moralnego, tj. heteronomii moralnej. Wyr6zniono dwie fazy:
egocentryzm (1-5 1. z.) i konformizm (5-9 r. z.). Jednostka egocentrycz-
na jest niezdolna do rozumienia cudzych standéw psychicznych. Przypisuje
wlasne uczucia i dazenia innym. Postepuje moralnie dla wlasnych korzyéci.
Zaspokaja wlasne potrzeby dla unikania kary i uzyskania nagrody. W fazie
konformizmu postepuje tak, aby uzyska¢ aprobate innych. Chce swoim za-
chowaniem wzbudzaé¢ podziw, zadowolenie, akceptacje. Dziecko postuguje
sie mowa. Charakterystyczne sa cechy wrazliwo$ci moralnej. Dziecko jest
zdolne przezy¢ stany psychonerwowe wytacznie na faktycznie zaobserwo-
wane zjawiska moralne. Pojawia sie tez napiecie wynikajace z niezgodnosci
wlasnego postepowania z wymaganiami moralnymi. Odzywa sie tutaj su-
mienie wychowanka. Zrodtem przezywanych napieé sa tez grozace jednostce
konsekwencje, ktore odnosza sie juz do motywoéw pozamoralnych.

Ten okres charakteryzuje to, ze dziecko uznaje za sprawiedliwe wszel-
kie nakazy i zakazy formulowane i wysuwane przez dorostych. Autorytet
dorostych tj. rodzicow w domu, a nauczycieli w szkole, jest tak wielki, ze
postawy dziecka wobec prezentowanych przez dorostych norm bywaja okre-
glane jako realizm lub konformizm spoteczno-moralny. Zjawisko realizmu
moralnego powstaje w wyniku zaakceptowania nakazéw przez dzieci nawet
przy przecietnym wychowaniu autorytatywnym.

Osoby uposledzone umystowo bedace w stadium heteronomi charakte-
ryzuja sie zaburzeniami okreslonymi mianem nerwowe. Od strony objawowej
najczedciej do tej grupy zaburzen zalicza sie takze zjawiska takie, jak lek,
wzmozona pobudliwosé, trudnosci w kontaktach interpersonalnych. Wyzszy
poziom leku u 0oséb uposledzonych w poréwnaniu z osobami normalnymi jest
wyrazem rozwoju osobniczego czlowieka. Negatywizm w zachowaniu dzie-
ci uposledzonych jest reakcja na odrzucenie ich przez dorostych. Wartos¢,
jaka dzieci maja dla dorostych, determinuje historie¢ ich pozytywnych kon-
taktow z ludzmi. W genezie niedostosowania spolecznego u 0s6b z obnizona
sprawnoscia umystowa ogromna role odgrywaja czynniki pozaintelektualne
i pozaorganiczne. Zwiazane sg one ze skutkami dyskryminacji, niezaspokoje-
niem potrzeby wiezi spolecznej i mitosci. Podniesienie roli czynnikéw emo-
cjonalnych w funkcjonowaniu spolecznym dzieci uposledzonych umystowo
ma jeszcze jedna konsekwencje, wplywa na sposéb rozumienia samej istoty
uposledzenia, czyli dysfunkcji intelektualnej. Zwrocenie uwagi na osobowo-
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$ciowe uwarunkowanie dynamiki funkcjonowania intelektualnego i na role
zaburzen emocjonalnych, moralnych w hamowaniu aktywnosci poznawczej
stworzyto perspektywy lepszego zrozumienia samego zjawiska uposledzenia
umystowego i nieprzystosowania spolecznego. W populacji dzieci z obni-
zong sprawnoscia umystowa, zwlaszcza w stopniu lekkim, stosunkowo maty
odsetek wykazuje odchylenie neurologiczne ewidentne dla uszkodzer mozgu.

Na rozwoj moralny skltadaja sie takie procesy, jak uczenie sie¢ wartoscio-
wania i nabywanie systemu wartosci. Wartosciowanie jest procesem przede
wszystkim umystowym, choé¢ takze i emocjonalnym. Polega na przyréw-
nywaniu ocen, czynéw, zdarzen, przedmiotow. Wartosci sa natomiast wta-
Sciwodciami przypisywanymi czynom, zdarzeniom. Punktem odniesienia dla
oceny tych znaczen moga byé¢ zaré6wno sady indywidualne, jak i sady zbioro-
we. W rozwoju osobniczym czltowieka umiejetnosé wartosciowania podlega
rozwojowi. Charakterystyczny dla tego procesu jest wzrost udziatu swiado-
mosci w warto$ciowaniu.

Rozbudowa sieci wartosci, postep w tym zakresie, polega przede wszyst-
kim na wyjsciu poza warto§ciowanie zwiazane z funkcjami biologicznymi,
rozwojem organizmu, ochrona zycia jednostkowego i gatunku. Hierarchi-
zacja i stabilizacja wartosci polega na tym, ze wartosciowanie odbywa sie
w sytuacjach konfliktowych. Niemozliwe jest zatem osiagniecie pewnych ro-
dzajow wartosci jednoczednie. Istnieje potrzeba ich hierarchizacji, czyli upo-
rzadkowania wedlug uznanych indywidualnych badZ spolecznych wartosci.
Zhierarchizowany 1 ustabilizowany wzglednie system warto$ci nadaje dtu-
gotrwalej aktywnosci czlowieka charakter celowy i uporzadkowany. Stanowi
pochodna tego, co potocznie okresla sie jako linie moralna cztowieka.

Wazne znaczenie jako narzedzie poznania ma takze w relacjach mie-
dzyludzkich czynnik empatii emocjonalnej jako weczuwanie sie w stany psy-
chiczne innych os6b. Wspomaga on w wielu przypadkach prawidlowe reakcje
spoleczne dzieci uposledzonych umystowo.

Wezuwanie sie¢ w stany psychiczne i emocjonalne innego cztowieka wyni-
ka z ksztattujacej sie caly czas wrazliwosci moralnej. Wrazliwos¢ moralna to
sktonno$é do reagowania napieciem psychonerwowym na sytuacje bodzcowe
moralnie. Zauwazy¢ mozna, ze z wiekiem rosnie liczba reakcji pozytywnych
(tzn. wspolczujacych, wspomagajacych) na zaobserwowane sytuacje moral-
ne (Magda 1999a, 1999b). Wyrazaja si¢ one w spostrzeganiu problemow
moralnych w otoczeniu i odczuwaniu wewnetrznej potrzeby rozwiazywania
ich. Stanowia potencjalna pobudke do zachowania moralnego, w ktorym wy-
razaja sie postawy moralne. Obejmuja wiec aspekt poznawczy i emocjonal-
ny. Dojrzato$é emocjonalno-motywacyjna pozwala na odczuwanie potrzeby
rozwiazywania dostrzeganych probleméw natury moralnej. Nalezy jednak
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jeszcze zaznaczy¢, ze wrazliwo$¢é moralna nie jest tozsama z sumieniem (poj-
mowanym jako glos wewnetrzny czlowieka wyrazajacy nakazy i zakazy), al-
truizmem (przez ktory rozumiemy bezinteresowne niesienie pomocy innym)
i wezesniej wspomniang empatia (polegajaca na wezuwaniu sie w stany psy-
chiczne drugiej osoby). Wrazliwo$¢ moralna ksztaltuje sie wraz z rozwojem
cztowieka.

Metodologia badan

Prowadzono sondaz diagnostyczny w stuosobowej grupie dzieci prawidtowo
rozwijajacych sie i uposledzonych umystowo w stopniu lekkim w przedziale
wieku od 7 do 10 lat w latach 1997-2001 w woj. dolnoslaskim i olsztyni-
skim. W toku prowadzonych badan poszukiwano odpowiedzi na pytanie:
Jaka jest wrazliwo$é¢é moralna dzieci prawidtowo rozwinietych, a jaka upo-
sledzonych umystowo w stopniu lekkim? Hipoteza robocza przewiduje, ze
dzieci prawidlowo rozwiniete i uposledzone umystowo w stopniu lekkim sa
wrazliwe moralnie, tzn. nie wystepuja znaczne réznice miedzy nimi, lecz
jedynie miedzy poszczegbdlnymi komponentami wrazliwo$ci moralnej.

Na tej podstawie wyodrebniono zmienng niezalezna, tj. dzieci prawidto-
wo rozwiniete 1 uposledzone umystowo w stopniu lekkim. Zmienna zalezna
uczyniono wrazliwos¢ moralna, tzn. jej dwa komponenty — dostrzeganie pro-
bleméw moralnych i odczuwanie potrzeby rozwiazywania problemdéw moral-
nych. W niniejszej pracy podstawowa technika prowadzenia badan jest tech-
nika swobodnych tekstow C. Freineta, protokol obserwacyjny dzieci (zob.
Magda 1999a, 1999b) oraz wywiad z nauczycielem przeprowadzony za po-
mocyg standardowego kwestionariusza PAS, z ktorego wykorzystano tylko te
zagadnienia, ktore dotycza dwodch powyzszych zmiennych zaleznych szcze-
gbotowych. Obliczenia tabelaryczne, procentowe i statystyczne znajduja sie
w archiwach autoréw.

Wyniki badann wtasnych

Analizujac umiejetnosé dostrzegania probleméw moralnych przez dzieci pra-
widlowo rozwiniete i uposledzone umystowo w stopniu lekkim, uwzgledniono
rozumienie sytuacji, komunikatywnosé i reagowanie na innych.

Wiérod dzieci 7-10-letnich prawidtowo sie rozwijajacych wysokie sa osia-
gniecia w zakresie utozsamiania sie 92,8% wychowankéw ze sprawca czynu
i poszkodowanym i ustosunkowania sie 95,2% dzieci w czasie do sytuacji
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moralnych. U 69% dzieci wystepuje sredni poziom uzasadniania norm mo-
ralnego postepowania. U 48,3% badanych prawidlowo sie rozwijajacych sto-
pieni interpretacji i stosowania norm moralnych jest niski. Na tej podstawie
mozna stwierdzié¢, iz ogélny poziom dostrzegania probleméw moralnych jest
wysoki u dzieci prawidlowo sie rozwijajacych; wystepuje u 72,9% badanych,
co jednocze$nie $wiadczy o znacznych zmianach w komponencie poznaw-
czym wrazliwosci moralnej (por. Magda 1999a, 1999b).

Interpretacja zasad moralnych przez uposledzonych umystowo w stop-
niu lekkim (przypomnijmy: wywiad prowadzono z nauczycielami za pomoca
kwestionariusza PAS) przedstawia sie¢ w sposob nastepujacy: 100% bada-
nych méwi prawde, rzadko im sie zdarza kogos oszukaé. We wlasnym prze-
konaniu dzieci nie kradna, zdarza im sie¢ jednak pozyczaé bez pozwolenia
i czasem zapomnieé¢ zwrocié (20% badanych dzieci). 80% to dzieci, ktore ak-
ceptujg okazjonalne zdarzenia prowadzace do kradziezy. 10% respondentow
szanuje druga osobe. Rowniez, jak uwazaja nauczyciele, 10% badanych pra-
gnie wiecej niz sie im nalezy, co prowadzi do klétni. Nie licza sie ze zdaniem
innych i drugimi osobami, w niktym stopniu dostrzegaja problem moralny.
Pozostate 90% potrafi upomnieé si¢ o swoje prawa, umie jednak uszanowaé
druga osobe, liczy si¢ z jej potrzebami i potrafi dostrzec problem moralny.

Rozumie sytuacje moralne 20% (tj. 4) uposledzonych umystowo w stop-
niu lekkim i 69,5% dzieci prawidtowo sie rozwijajacych. Osiggnely one zdol-
no$¢ konieczng do korzystania z nabytych umiejetnosci w sprawach dotycza-
cych wlasnej osoby. Pozostali uczniowie nie rozumieja sytuacji moralnych
w sposob zadowalajacy. Pod wzgledem komunikatywnosci 100% dzieci jed-
nych i drugich postrzega sytuacje moralne. Chetnie wypowiadajg sie o kilku
sprawach; potrafia umiejscowi¢ wydarzenia. 50% uposledzonych umystowo
w stopniu lekkim skupia sie na sobie, a nie na innych, w miare kontroli
sa one bardziej przyjazne, komunikatywne. Nauczyciel wychowawca ukie-
runkowuje dziecko na pewne problemy natury moralnej (np. ,porozmawiaj
z chorym kolega lezacym w t6zku”). Pozostate 50% nie jest skupione na so-
bie. Dzieci te reaguja wlasciwym, pozadanym spotecznie zachowaniem, ale
tylko w odniesieniu do najblizszych oséb.

Mozna wiec stwierdzi¢, iz ogélny poziom dostrzegania probleméw mo-
ralnych jest niski u dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim —
pojawia sie u 52% respondentow, czyli — przyjmujac kategorie zmiennych
i wskaznikow, ktora zamieszczona jest w archiwum autoréw (zob. Magda
1999b, 200-201) — sa srednie zmiany w komponencie poznawczym wrazli-
wosci moralnej u uposledzonych umystowo w stopniu lekkim. Nadal nalezy
nimi kierowaé, ukazywaé¢ 6w problem. Pozostate 48% nie dostrzega proble-
mu moralnego.
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Odczuwanie potrzeby rozwiazywania probleméw moralnych odzwier-
ciedla sie w wewnetrznej intencji ich rozwiazywania, motywie moralnych
reakeji, w stosunku do probleméw moralnych i otoczenia (kontakty z rowie-
$nikami, reakcje na innych i wobec zajeé¢, wspotdziatanie).

Poziom wewnetrznych intencji rozwiazywania probleméw moralnych
przez dzieci 7-10-letnie prawidtowo sie rozwijajace jest sredni (67% respon-
dentow). 99,6% dzieci mlodszoszkolnych prawidtowo sie rozwijajacych pra-
gnie sukcesu i akceptacji, 53,8% — satysfakcji wewnetrznej, 54,4% — identy-
fikuje sie z grupa i 45,5% — zdaza do korzysci, co wynika z etapu rozwoju
moralnego, czyli checi przynaleznosci do grupy, bycia akceptowanym, unika-
nia kary, pozyskiwania nagrody, wzbudzania swojg osoba podziwu. U 52,7%
wystepuje niskie poczucie wiary we wlasne mozliwosci. Na podstawie swo-
bodnych tekstow dzieci i protokoldéw obserwacyjnych wypelnianych przez
nauczycieli mozna stwierdzié, iz 78% dzieci jest altruistycznych i 77,6%
troskliwych o innych. Dzieci prawidtowo rozwijajace si¢ umystowo zainte-
resowane sa problemami moralnymi w 68,1%; u 65% badanych wystepuje
stosunek uczuciowy. Sposrod nich tylko 49,9% daje propozycje rozwiazan
konfliktowych moralnie sytuacji. Na tej podstawie mozna przyjac, iz 65%
badanych odczuwa potrzeby rozwiazywania probleméw moralnych i jest to
globalny poziom $redni. Zatem — przyjmujac kategorie zmiennych i wskaz-
nikow, ktora zamieszczona jest w archiwum autoréow (zob. Magda 1999b,
200-201) — sa $rednie zmiany w komponencie poznawczym wrazliwosci mo-
ralnej u dzieci prawidlowo sie rozwijajacych.

Cale 100% badanych dzieci uposledzonych w stopniu lekkim (przypo-
mnijmy, wywiad prowadzono z nauczycielami za pomoca kwestionariusza
PAS) dobrze realizuje zajecia. Przyjeta, wyznaczona postawa wobec zaje¢
jest dobra. Dzieci te odczuwaja potrzebe rozwiazania probleméw moralnych
po otrzymaniu instrukeji, polecen i pod kontrola dorostego.

Tylko 10% badanych (2 osoby) odpowiada tym standardom. Pozostale
90% odczuwa potrzebe rozwiazywania problemu moralnego poprzez chwi-
lowe pragnienia. 50% badanych tatwo ulega namowom, przez co daje sie
wykorzystywaé. 5% badanych jest skupionych na sobie. 45% dzieci nie spra-
wia nikomu ktopotéw, chetnie pomaga kolegom i kolezankom, nie liczac na
korzysci. 25% przyciaga uwage innych przez wybuchy emocjonalne. Doma-
gaja sie obecnosci innych oséb oraz wykazuja cheé posiadania. Wynika to
z potrzeby tych dzieci bycia akceptowanym, w centrum uwagi, a przede
wszystkim bycia kochanym. Pozostate 75% utrzymuje dobre stosunki z kil-
koma bliskimi osobami.

Jezeli chodzi o reagowanie wobec zaje¢ i wspoldzialanie w odczu-
waniu potrzeby rozwigzywania problemu moralnego, to 100% badanych
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krotkotrwale wspotdziata z malta koncentracja, ale skutecznie. Wykonuja
owe zadania tylko w granicach poleceni. Jako wzmocnienie potrzebna jest
czesto pochwata lub inna nagroda, np. w postaci zabawki.

Odczuwanie potrzeby rozwiazywania probleméw u dzieci uposledzonych
umystowo w stopniu lekkim jest $rednie. 55% odczuwa potrzebe rozwiazy-
wania problemu moralnego, 45% odczuwa takowa potrzebe wg wskazowek,
polecen innych. Zatem — przyjmujac kategorie zmiennych i wskaznikow, kto-
ra zamieszczona jest w archiwum autoréow (zob. Magda 1999b, 200-201) —
sa §rednie zmiany w komponencie poznawczym wrazliwosci moralnej.

Zakonczenie

7 przedstawionych rezultatéw badan wynika, ze u dzieci uposledzonych
umystowo w stopniu lekkim dominuje komponent emocjonalny nad po-
znawczym w rozwoju wrazliwo$ci moralnej, czyli odwrotnie niz u dzieci
prawidtowo rozwinietych. Dlatego wtasnie u dzieci 7-10-letnich prawidtowo
rozwijajacych sie jest $redni stopieri uksztaltowania wrazliwo$ci moralnej —
wystepuje u 69% badanych. Dominuje komponent poznawczy wrazliwosci
moralnej nad emocjonalnym.

U potowy badanych dzieci uposledzonych w stopniu lekkim uksztatto-
wana jest wrazliwo$é moralna, co $wiadczy — przyjmujac kategorie zmien-
nych i wskaznikow, ktora zamieszczona jest w archiwum autoréow (zob. Mag-
da 1999b, 200-201) — o niskim stopniu uksztaltowania wrazliwosci moral-
nej. Zaznaczy¢ nalezy, ze dzieci te sa ukierunkowywane przez dorostych na
problemy moralne. Bardziej rozwiniety jest komponent emocjonalny niz po-
znawczy, co na pewno jest wynikiem uposledzenia umystowego. Ten wynik
badan jest i tak bardzo zadowalajacy.

Zachodzi $cisty zwiazek pomiedzy ksztaltowaniem wrazliwosci moralnej
dziecka a jego wickiem i rozwojem. W ciagu pierwszych lat edukacji poziom
wrazliwosci moralnej wyraznie podlega ksztaltowaniu. Zalezy to od takich
czynnikoéw, jak zatozenia pracy wychowawczej, stosowane metody pracy,
styl dziatan wychowawczych i dydaktycznych oraz od innych zewnetrznych
wplywoéw zamierzonych i niezamierzonych, ktérym podlega kazde dziecko.

Reasumujac calo$é przedstawionych rozwazan teoretycznych i empi-
rycznych, warto jeszcze zastanowié¢ sie nad przydatnoscia dla praktyki peda-
gogicznej omawianych tu probleméw i zweryfikowanych hipotez oraz wyni-
kéw badan. Do$wiadczenia zebrane w czasie prowadzenia badan pozwalaja
sadzi¢, iz pelne wykorzystanie wartosci tkwiacych nawet w codziennym zy-
ciu wymaga takiej organizacji wychowania, ktéra uwzgledni catosciowy cha-
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rakter sytuacji wychowawczych, pobudzajac w ten sposob my$élenie, uczucia,
zainteresowania, uzdolnienia wychowankéw, czyniac tym samym proces wy-
chowania intensywnym, zywym i cickawym. Sytuacje takie stwarzaja znacz-
nie korzystniejsze warunki dla ksztaltowania wrazliwosci moralnej. Wycho-
wawca poglebiajacy wiedze o prawidlowosciach ksztattowania tej sfery mo-
ralno$ci moze wspomagac, kierowaé i intensyfikowaé¢ ksztaltowanie osobo-
wosci wychowankéw. Zatem bardziej pozadane sg zajecia uwrazliwiajace na
problematyke moralna, spoteczna we wszystkich placowkach edukacyjnych.

Prowadzone przez autoréw studia, badania i rozwazania nie wyczer-
puja catoksztattu problematyki rozwoju moralnego dzieci. Wymagaja one
dalszych inter- i multidyscyplinarnych badai.
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Bozena Olszak-Krzyzanowska

ORIENTACJE ZYCIOWE SZOSTOKLASISTOW

Poczatek nowego tysiaclecia jest okresem dynamicznych zmian we wszyst-
kich dziedzinach zycia. Wszelkie przemiany budza wsrod ludzi i strach i na-
dzieje na lepsze (inne) jutro. Reformy nie ominely oswiaty. Mlodzi ludzie
koricza 6-klasowa szkole podstawowa i obowiazkowe 3-letnie gimnazja. Wy-
korzystalam ten moment i zbadalam széstoklasistow, ktorzy rozpoczeli edu-
kacje nowym systemem.

Sposdb wykonania badan zapozyczytam (po uzyskaniu pisemnej zgody
Pani Profesor Barbary Szackiej) z ksiazki Polska dziecieca (red. B. Szacka).
Byta to kolejna tura przeprowadzonych przeze mnie empirycznych weryfi-
kacji, w dwadziescia lat od pionierskich w Polsce badan kwestionariuszem
H. P. Meiera podjetych przez prof. Szacka.

Chciatam sie dowiedzie¢, czy w obliczu zachodzgcych zmian zmienia sie
takze sposéb myslenia i postrzegania otaczajacej rzeczywistosci przez dzieci
i mtodziez. Zdecydowalam, ze zbadam orientacje zyciowe mltodych ludzi
jako kategorie zawierajaca w sobie elementy wizji przysztosci budowane na
dotychczasowych sktadowych biografii.

Orientacja jest niezwykle pozadanym zjawiskiem w zyciu i rozwoju kaz-
dego czlowieka. Warunkuje jego sposob zachowania sie, poglady, cele i pra-
gnienia. Zmienia sie ona i ksztaltuje z biegiem lat w wyniku zdobywania
do$wiadczen, a co za tym idzie, takze madrosci zyciowej. Respondentami
uczynitam uczniéow klas szostych pochodzacych ze wsi i z miasta. Cecha
zdecydowanie réznicujaca bylto uczestnictwo czesci dwunastolatkow w zaje-
ciach terapeutycznych.

Zaplecze teoretyczne

Orientacje sa niezwykle wazne w zyciu cztowieka. Wplywaja znacznie na
jego dzialania i realizacje celéw. Mozna stwierdzié¢, ze sa gtéwna postacia
aktywnosci psychicznej czlowieka (Gerstmann 1987, 73-84); ,zaspokajanie
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potrzeb orientacyjnych stanowi posredni warunek utrzymania wewnetrz-
nej rownowagi osoby” (Obuchowski 1983, 139). Orientacja przestrzenna to
,zdolnosé do szybkiego i prawidlowego uswiadamiania sobie stosunkéw prze-
strzennych i czasowych oraz warunkéw i okolicznosci, w jakich si¢ jednostka
znajduje”’ (Okon 1997, 201). Mozna spojrze¢ na orientacje jako na postaé
wiadomosci o otaczajacym $wiecie i ludziach, przy czym informacje te mo-
ga by¢ zaczerpniete z wiedzy ksiazkowej, a takze z wlasnych do$wiadczen
zdobywanych w zyciu codziennym. Sa one pomocne w planowaniu dziatan
zapewniajacych osiagniecie zamierzonych celow (Gerstmann 1987, 77).

Orientacja wartosciujaca dla C. Kluckhohna jest pojeciem ogdlnym,
ktore wpltywa na zachowanie czlowieka wobec natury, wobec jego miejsca
w przyrodzie, a takze wobec relacji cztowiek — cztowiek. Czestaw Matuse-
wicz stwierdza, ze orientacja oddaje wszechstronnie stosunek cztowieka do
otoczenia. Termin ten ukazuje ukierunkowanie dazen jednostki lub grupy do
osiagniecia okreslonego celu ujmowanego z punktu widzenia réznych warto-
sci (Matusewicz 1975, 42-44). Jest to zdawanie sobie sprawy z tego, jakie po-
winny byé warunki podmiotowe i zewnetrzne, a takze sposoby i srodki dzia-
tania, aby skutecznie rozwiazaé¢ zadanie i osiagnac cel (Hejnicka-Bezwinska,
1991, 16-17). Orientacja to tez ,stale, spojne wewnetrznie poglady i prze-
konania na temat potrzeb, dazen i celow zyciowych jednostki, najczesciej
definiowane jako cele zyciowe i §rodki ich realizacji” (Olszak-Krzyzanowska,
1992, 38).

Orientacja na wartosci jest specyficzng orientacja poznawcza, ktora
opiera sie na pewnej uogélnionej zasadzie wytyczania i osiggania wartosci
poprzez ustalenie wtasnej koncepcji rzeczywistosci, natury cztowieka oraz
relacji wystepujacych miedzy nimi (Olechnicki, Zatecki 1997, 147). Cze-
sto jest wyrazem kumulacji doswiadczen zyciowych i dojrzatosci cztowieka.
Mozna ja ujac¢ takze jako zasade wartoSciowania, wyboru zjawisk spotecz-
nych z punktu widzenia moralnosci. Moze wiec by¢ racjonalna, tradycjona-
listyczna, wnikliwa, powierzchniowa, a takze dokonana pod wplywem do-
$wiadczenia lub zyczeniowa (Matusewicz 1975, 47). Orientacja jest wyrazem
dazeni czlowieka do zdobycia tego, co wazne i zgodne z systemem jego war-
tosci.

Istnieje wiele podziatéw orientacji akcentujacych rézne aspekty i prze-
stanki wyjsciowe. Orientacja w sobie dotyczy tresci odnoszacych sie do pod-
miotu. Jest ona dostepna tylko czltowiekowi i jest niezbedna w zyciu spotecz-
nym (Gerstmann 1987, 78). Orientacja w sobie zdaniem K. Obuchowskiego
pojawia sie dopiero, gdy rozwoéj uktadu nerwowego cztowieka osiaga poziom,
w ktorym potrafi on precyzyjnie orientowaé sie w rzeczywistosci. W tym mo-
mencie cztowiek staje sie dla siebie przedmiotem orientacji jako element tej
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rzeczywistosci, sama orientacja za$ pozwala na harmonijne wspotzycie ze
srodowiskiem (Obuchowski 1983, 147).

Orientacja w otoczeniu obejmuje tresci odnoszace si¢ do otoczenia, do
rzeczywistosci poza podmiotem. Tworzy si¢ ona najwczedniej, ksztattuje sie
bowiem w naturalnym dla cztowieka nastawieniu ekstraspektywnym. Jest
konieczna dla istnienia, utrzymania i doskonalenia zycia jednostki w otacza-
jacej ja rzeczywistosci; ,orientacja w otoczeniu jest sktadnikiem mechanizmu
przystosowania’ (cyt. za: Gerstmann 1987, 76).

Zdaniem S. Gerstmana istnieje pie¢ rodzajéow orientacji:

— ogdlna — wyznacza spos6b myslenia o wlasnym zyciu, oczekiwania,
a takze dzialania. Jest ona ksztaltowana juz w dziecinistwie. Nie jest trwala,
dostosowuje sie do zmian zachodzacych w srodowisku;

— typologiczno-sytuacyjna, w ktorej duze znaczenie ma uswiadomienie
sobie spotecznej waznosci wlasnej osoby i mozliwosci osiaggania wynikow
o wysokiej wartosci. Ocena spotecznej waznosci wtasnej osoby zalezy od
zaliczania kazdej dzialalnosci realizowanej przez podmiot do jednej z trzech
stref: powodzenia, ograniczonego powodzenia lub niepowodzenia;

— sytuacyjna — od jej poprawnoéci zalezy skuteczno$é dziatan podejmo-
wanych przez kazdego cztowieka w codziennym zyciu. Jej tres¢ odnosi sie
do faktéw jednostkowych;

— projektujaca — dotyczy stosunku jednostki do przysztosci, do zadan
zyciowych, ktorych cztowiek sie spodziewa lub o ktérych wie, ze bedzie je
rozwiazywac. Jest ona podstawa tworzenia planéw i szczegdtowych progra-
moéw, ktore beda realizowane w dziataniach zamierzonych na dtuzszy czas.
Tres¢ orientacji projektujacej moze mieé¢ postaé optymistyczna i czynna albo
pesymistyczna i bierna;

— post factum — tworzona po zakoriczeniu dziatania lub po osiagnieciu
celu w wyniku dokonanej dziatalnosci. Jej tres¢ ksztattuje sie stopniowo jako
wynik krytycznej i analitycznej refleksji nad elementami i warunkami prze-
sztej aktywnosci i nad zwiazkami przyczynowo-skutkowymi zachodzacymi
miedzy nimi.

Orientacja post factum jest waznym sktadnikiem zyciowych doswiad-
czen. Czlowiek wysuwa wnioski dotyczace tego, jakich btedow trzeba unikac,
co zmienié, co ulepszy¢ w swym dzialaniu. Moze staé¢ siec ona podstawa pra-
cy nad soba, zawiera¢ tresci usprawiedliwiajace lub oskarzajace. Pierwsze
pojawiaja si¢, gdy czlowiek stwierdza, ze jego aktywnosé¢ koriczy si¢ nie-
powodzeniem. Gdy skutki niekorzystne wystepuja czesto, jednostka moze
traci¢ nadzieje na odniesienie sukcesu we wltasnym zyciu. Jezeli skutki jej
niepowodzen szkodza innym, moze si¢ pojawié¢ silne poczucie winy. Wywotu-
je to przykre przezycia i nieprzyjemne nastroje. Czesto taka osoba poddaje
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sie klesce, nie potrafi dostrzec przyczyn braku powodzenia. Wtedy powstaja
tresci, ktore maja wyjasni¢ owe niepowodzenia, usprawiedliwiaja one jed-
nostke, ktora na tej podstawie przekonuje otoczenie, ze jest zwolniona od
odpowiedzialnosci za skutki niepowodzen. Usprawiedliwia takze zaniecha-
nie dziatan. Tresci oskarzajace powstaja, gdy ta osoba u$wiadamia sobie
wtasne nieskuteczne dziatania i niekiedy ich szkodliwosé¢ dla siebie i innych.
Moze to by¢ przyczyna wyrzutéw sumienia, samooskarzeri, poczucia winy,
utraty poczucia wlasnej wartosci. Czlowiek negatywnie ocenia bieg swego
zycia, przestaje planowaé przyszto$é, traci potrzebe podejmowania dalszych
dziatan. Usuwanie tresci samooskarzajacych i motywowanie do aktywnosci
na co dzien w zyciu jest niezwykle trudnym dzialaniem (Gerstmann 1987,
84-109).

Jeszcze inne spojrzenie ukazuje podzial na orientacje:

— reformatorskie, perfekcjonistyczne i nonkonformistyczne — zaliczane
do grupy orientacji aktywnych, gdyz charakteryzuja sie wysokim nasile-
niem werbalnej czy pozawerbalnej aktywnosci, ktéra moze mieé cechy twor-
cze. Orientacje te reprezentuja jednostki umiejace dostrzec, sygnalizowaé
i realizowaé¢ propozycje zmian w otoczeniu, a takze w stosunku do siebie;

— konserwatywne, konformistyczne, inercyjne, nalezace do orientacji
biernych, poniewaz sa oznaka biernego nastawienia do zycia. Jednostka o ta-
kich orientacjach nie dostrzega ani u siebie, ani w otaczajacym $wiecie po-
trzeb zmian, nie podaje tez takich propozycji (Ganczarczyk 1994, 37-38).

Przyjmujac rézne kryteria wartosci i dazeni ludzi, mozna tworzy¢ rézne
typy orientacji. Przechodzac od spraw dotyczacych bezposrednio jednostki
do globalnych problemoéw zycia ludzkiego i $wiata (Olszak-Krzyzanowska
1992, 69-70), mozna moéwi¢ o orientacjach:

— personalnej, na samego siebie — obejmuje osoby skoncentrowane wy-
tacznie na swych witasnych problemach. Ich plany, dazenia i marzenia uj-
mowane sa w krotkiej perspektywie czasowej;

— rodzinnej, na grupe naturalng — wiaze sie $cisle z rodzina, domem,
przyjaciotmi. Dominuje tu intensywne zaangazowanie emocjonalne, czesto
na podbudowie uczuciowej;

— edukacyjno-zawodowej, na ,instytucje” — dotyczy wszystkich instytu-
¢ji uzytecznosci publicznej. Typ ten charakteryzuje si¢ identyfikacja z za-
ktadem pracy, instytucjami ksztatcenia, takze z samorzadem i dziatalnoscia
kulturalna. Sformalizowany uktad powiazan powoduje, ze na tym poziomie
orientacji zanika wieZz emocjonalno-uczuciowa, a cenione wartosci to wy-
ksztalcenie, wiedza, praca i ptaca;
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— na Srodowisko, na paristwo — dotyczy spraw kraju, dziatalnosci pan-
stwa, ustroju, probleméw ekonomicznych, stosunku do wtadzy. Najwazniej-
szymi wartoSciami sg tu porzadek i tad spoleczny, rozwiazania socjalne,
edukacyjne i zdrowotne;

— narodowej, na spoteczenistwo — to orientacja na problemy i sprawy
grup spotecznych, systeméw, narodu. Polega takze na dostrzeganiu prze-
strzeni zycia spotecznego oraz dziatania dla dobra innych w sferze publicz-
nej;

— humanistycznej, na cywilizacje ogélnoludzks — sprawia, ze zaintere-
sowania rozszerzaja sic na problemy ludzi na $wiecie, na pokéj i bezpie-
czenstwo, a takze wartosci ogélnoludzkie — zaréwno ponadnarodowe, jak
i kulturowe, np. dobro ludzi na §wiecie, pokdj, harmonia ekologiczna oraz
nowoczesno$é i ponowoczesnosé czy tez pewne symboliczne uniwersum kul-
tur religijnych.

Pojecie orientacji nie jest samoistne. Istnieje ono dzieki kategoriom
wspolokreslajacym. Orientacje to poglady i przekonania budowane na pod-
stawie potrzeb, wartosci, celow i planéw zyciowych, a takze marzen. Wszyst-
ko zaczyna sie od potrzeb czltowieka, poniewaz ich zaspokojenie jest warun-
kiem istnienia jednostki. Ludzie nadaja niektérym potrzebom szczegdlna
wazno$¢. Dokonuja wyboru miedzy nimi, gdyz nie wszystkie moga by¢ za-
spokojone réwnoczesnie. Decyduja sie takze na rézne sposoby i srodki ich
osiagniecia. Wybor jest zawsze zdeterminowany przez pewne wartosci i kry-
teria okreslajace ich skale (Szczepanski 1972, 96-97). Nastepnie — na bazie
systemow wartosci — ksztaltuja sie cele.

Nalezy tu zaznaczy¢, ze wartosci sa zwiazane ze Swiadomogdcia jednostki
lub grupy spotecznej, cele zyciowe natomiast wiaza sie bardziej ze sfera
dzialaniowa. Kazdy cztowiek laczy cele z pewnymi oczekiwaniami co do
realiow, ktére maja nastapi¢ oraz warunkow, ktore trzeba spetnié¢, by cele
zrealizowaé. Pojecie celu wiaze sie z pojeciem planu zyciowego. Jest nim
bowiem dojrzala forma ujecia celow, do ktorych zmierza cztowiek (Olszak-
Krzyzanowska 1992, 42-46). Jest to skonkretyzowany obraz przysztego zycia
gotowy do realizacji.

Rownolegle do celow tworza sie marzenia. Dotycza one takze planow
zyciowych. Dzieki marzeniom czlowiek tworzy pozytywne wizje swojej przy-
sztosci. W dziecinstwie i wezesnej mtodosci marzenia wspolistnieja z tworza-
ca si¢ orientacja. Pdzniej ustepuja jej miejsca, ale znalezé je mozna w pla-
nach wszystkich ludzi bez wzgledu na wiek, kolor skéry czy geograficzne
ulokowanie. Nieodzownym elementem sa motywy. Uklad zadaniowy, wy-
pelnianie obowiazkéw, ich rzetelnosé i sumienno$é koreluja z motywacjami
ulokowanymi w przestrzeni aksjologiczne;j.
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Proces ksztattowania sie orientacji mozna uja¢ w postaci nastepujacego
schematu:

Uktad

Baza °
zadaniowy

wymogow
koniecznych (motywy,
(potrzeby) —_— tendencje,

obowigzki)

Przestrzen zyciowa Przestrzen dziataniowa

Ksztaltowanie si¢ orientacji

Przestrzeni zyciowa obejmuje wszelkie wymagania organizmu, tak wro-
dzone, jak i nabyte, wywolujace uczucie braku czegos (potrzeby), czego
uzupelnienie stanowi niezbedny warunek egzystencji i rozwoju. Zaspoko-
jenie potrzeb orientacyjnych pozwala na utrzymanie réwnowagi wewnetrz-
nej. Przedmiotem ich sa czynnosci wlasne i sytuacja zewnetrzna zwiazana
z orientacja w otoczeniu. Pojecie potrzeb orientacyjnych ulokowane w prze-
strzeni zyciowej wymaga ukazania sieci konstruujacych je poje¢. Pierwszym
elementem jest termin potrzeby poznawcze. ,Jest to taka wlagciwosé czlowie-
ka, ktora powoduje, ze bez otrzymania okreslonej liczby informacji w kazdej
sytuacji i bez mozliwosci przeprowadzenia czynnosci poznawczych za po-
moca pojet w sytuacjach czesciowo nowych — cztowiek nie moze normalnie
funkcjonowac” (Obuchowski 1983, 166).

Po zaspokojeniu potrzeby poznawczej cztowiek moze rozpoczaé nawia-
zywanie kontaktu emocjonalnego. Ma on duza wrodzong potrzebe takiego
kontaktu. W przypadku, gdy potrzeba ta nie zostanie zaspokojona z powo-
dow zewnetrznych badz wewnetrznych (jak chocby z braku okazji do wta-
sciwego kontaktu lub negatywnych uwarunkowari), jednostka nie moze sie
rozwija¢ prawidlowo. Zaspokojenie tej potrzeby jest szczegdlnie wazne dla
dzieci. Pragna one umiesci¢ swoja osobe w centrum zainteresowania innych
ludzi i wywotaé u nich okreslone nastawienie emocjonalne.

Potrzeba sensu zycia jest potrzeba cechujaca kazdego dorostego cztowie-
ka. Jest ona wlasciwoscia, ,ktora powoduje, ze bez zaistnienia w jego dzia-
talnosci zyciowej takich wartosci, ktére sa lub moga zostaé¢ uznane przez
niego za nadajace sens zyciu, nie moze on prawidlowo funkcjonowaé, co
oznacza |[...|, ze jego dzialalnos¢ zyciowa jest za staba w stosunku do moz-
liwosci, nieukierunkowana i oceniana przez niego negatywnie”. Tres¢ sensu
zycia powinna by¢ wynikiem wtasnych cech osobowosci. Niezaspokojenie tej
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potrzeby moze powodowaé stany napie¢ i prowadzi¢ do pewnych zaburzen
nerwicowych (Obuchowski 1983, 149-255).

Trzon aksjologiczny oparty na wartosciach nie daje sie uja¢ w ogolna de-
finicje. Wartos¢ bywa ujmowana jako obiekt pozadania; dla innych jest ona
czynnikiem wplywajacym na wybor celow dziatan i srodkow jej realizacji.
Jeszcze inni rozumieja wartosé jako czynnik selekcji motywow. Kolejna gru-
pa ludzi utozsamia ja z kryterium wyboru celu (Matusewicz 1975, 9-10),
z przedmiotem, wazna idea, pragnieniem lub obszarem pozadania. War-
tosci maja donioste znaczenie w ksztalttowaniu zycia spotecznego, sa wigc
elementem systemu przekonan czlowieka, $wiatem najglebszych odniesien,
pragnien i dazen. Zobowiazuja do podjecia dziatan i realizowania wzoréow
zachowan zgodnie ze sposobem okreslonym dana wartoscia. Dotycza tego,
co jest godne starari, dobre, co powinno by¢. Wartoscia zatem jest to, co
dla cztowieka wazne, czego pragnie i pozada. Moze to by¢ zardéwno zjawisko,
osoba, stan, jak i cecha czy przedmiot, osiagnieciu ktérego jednostka jest
w stanie podporzadkowaé¢ swoje zachowanie i dzialanie, i ktéremu moze sie
caltkowicie poswiecié.

Przestrzen dzialann wyznaczona jest przez wzajemnie si¢ stymulujace
i zwrotnie determinujace cele, plany i marzenia. Cel najczesciej jest efektem
ukierunkowania czynnosci, konstruowany jest w umyséle w postaci intencji.
Ujmujac je w perspektywie czasowej, mowimy o celach bliskich i dalekich.
Bliskie sa szczegodtowe, konkretne, uwzgledniaja sposoby i érodki dziatania.
Powinny by¢ one zrealizowane w najblizszym czasie. Dalekie sa bardziej ide-
alne. Ich realizacja moze trwac¢ nawet przez cate zycie (Olszak-Krzyzanowska
1992, 44).

Uwzgledniajac aspekt tresciowy, mowimy o celach konkretnych i ideal-
nych. Cele idealne nie sa wyraznie okreslone — majg one charakter pragnien
emocjonalnych. Ich realizacja jest czesto utrudniona, gdyz sa sformutowa-
ne zbyt ogoélnie. Nie wskazuja, jaki ma by¢ przedmiot dziatania i w jakich
sytuacjach wystepuje. W takim wypadku niemozliwe jest zaplanowanie i re-
alizacja struktury dzialania. Cele konkretne zawieraja wystarczajacg ilosé
szczegdbtow, by dokonad ich realizacji. Mozna utozy¢ do nich plan dziatania.
Ztozonos¢ zamierzen wymaga od cztowieka znajomogsci warunkéw, sposobow
i koniecznych srodkow, by je osiagnaé¢ (Gerstmann 1987, 67-68).

Plan jest najbardziej dojrzata forma werbalizacji celow zyciowych; jest
to ,system celow, do ktérych jednostka zmierza w swoim dzialaniu oraz
zasady ogolne ich realizowania”. Tres¢ planu zyciowego jest zdeterminowana
przez orientacje zyciowa. Bywa on tez okreslany jako skonkretyzowany obraz
wlasnego zycia opierajacy sie na systemie wartosci i zyczen przy uwzgled-
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nieniu aspiracji jednostki oraz jej mozliwosci i szans tworzonych przez sy-
tuacje spoteczng (Hejnicka-Bezwiriska 1991, 34).

Pozytywne cele i dazenia zyciowe cztowieka wyznaczane sg sita marzen,
pragnieni i fantazji. Ta sita precyzuje pomysty i plany, a bogata wyobraznia
pomaga w rozwoju tworczosci, rodzi takze ekspresje, polot i inwencje. Moz-
na powiedzieé¢, iz tworzy bogata osobowosé, kresli ramy orientacji zyciowej.
Marzenie jest w zyciu ludzkim wielka sita sprawcza dziatan, ,stanem kon-
templacji, forma zachwytu, zastepczym srodkiem trwania w nadziei, ktora
na razie nie moze si¢ urealni¢” (Dziecko w Swiecie... 1996, 31). Marzenia
sa wiec sposobem samopoznania, rozwijania intuicji i postawy kontempla-
cyjnej, sa pomocag w odczytywaniu symboli kulturowych, a takze kategoria
zmiany celowej. W dziecinistwie i mtodosci marzenia wystepuja z duza in-
tensywno$cia; z czasem przeradzaja si¢ one w orientacje.

Podejmowanie dziatan, wykonywanie zadan, obowiazkéw, dokonywanie
wyboréw wymaga motywacji, a blizej napiecia motywacyjnego. Gdy jest
duze, wzrasta gotowos¢ do wyboru celéw odpowiednio duzych. W miare
wzrostu napiecia motywacyjnego wzrasta zdolnosé do tolerowania negatyw-
nych cech zamierzen, zmniejsza sie ,wybrednos¢”. Motywacja silna i trwala
jest warunkiem wytrwalodci w dziataniu. Ro$nie woéwczas odpornosé na wy-
gaszanie — jednostka moze wielokrotnie powtarza¢ proby osiagniecia swych
zamiarow mimo niepowodzenn (Reykowski 1992, 89-92).

Wiek dorastania jest bardzo waznym etapem w zyciu cztowieka — do-
konuje sie czesto bardzo burzliwe przeobrazenie dziecka w osobe prawie
dorosta. W stosunkowo krotkim czasie zachodza radykalne zmiany fizycz-
ne, psychiczne i spoteczne. Okres adolescencji, bo i tak mozna okreslac te
forme cyklu zycia, ma w znacznym stopniu charakter konfliktowy. Zazna-
cza sie wowcezas potrzeba samodzielnodci, weiaz jednak istnieja ograniczenia
narzucane przez dorostych, w tym zalezno$¢ finansowa. Wiek ten niesie tak-
ze wiele osiagnie¢. Jednym z wazniejszych jest pojawienie sie krytycyzmu
myélenia. Rozwija sie on dzieki zdolnoéci do wielostronnego patrzenia na
rzeczywistos¢. Pojawia sie potrzeba dowodzenia wlasnych racji, sprawdza-
nia informacji, w zwiazku z tym nastepuje stopniowe uniezaleznianie sie od
autorytetow.

Badaniami wlasnymi objetam 38 dziewczat i 28 chlopcéw, uczniow kla-
sy VI szkoly podstawowej. Sa to mieszkaricy wsi (34 osoby) i miasta (33),
czesciowo uczestnicy Mlodziezowego Osrodka Socjoterapii w Klenicy oraz
Swietlicy Terapeutycznej w Zielonej Goérze. W badaniach wykorzystatam
ankiete audytoryjna skonstruowana przez H. P. Meiera, adaptowana przez
B. Szacka do polskich realiow geograficzno—kulturowych. Dzieci ,wedrowa-
ty” po kraju wraz z ankietowym przewodnikiem, ktoéry przy okazji zadawalt
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pytania. Uczestnicy podrézy fikcyjnie znalezli sie¢ w przesztodci i przyszto-
$ci, a takze w czasach obecnych. Mieli okazje wypowiedzie¢ sie na temat
nieréwnosci spolecznych w naszym kraju, pomarzyé¢ o wlasnej przysztosci,
przewidzie¢ droge, ktora pojdzie Polska i przedstawié jej wizje za poét wieku.
Zebrane tresci odpowiedzi ujetam w ponizszym zestawieniu.

Typologia orientacji

Typologia orientacji

Kategorie wybrane
przez dzieci

Orientacja ekologiczna

krajobraz: gory, rowniny, jeziora, mo-
rze, przyroda

Orientacja wobec natury ludzkiej

osoby stare, mtode, smutne, wesote, je-
stem wérod nich

Orientacja wobec aktywnego dzialania

ludzie pracujacy w fabrykach, uczacy
sie, krzatajacy sie w swoich domach
wérod rodziny

Orientacja wobec kwestii i interakcji
spotecznych

ludzie dyskutuja, obraduja, glosuja,
przemawiaja

Orientacja temporalna

dawne, minione czasy, dzien dzisiejszy,

wizja przysztosci

Preferowane wartosci (wizja przysziosci i rol za dziesie¢ lat) ujete zo-
staly w pie¢ grup:
— edukacyjne (nauka, ksztalci¢ sie, studiowac),

zwiazek z grupa naturalng (rodzina, bliscy, koledzy z osiedla),
— zawodowe (praca, miejsce pracy, zawod),

materialno-prestizowe (posiadanie pieniedzy, ,kasa”, ,szmal”),

— egocentryczne (wlasne stany emocjonalne, ja i moje problemy, moje
zycie).

Wizja przysztosci Polski w 2050 r. przedstawiona zostata przez dzieci
w formie reportazy rysunkowych. Ustalitam, ze moga one postrzegaé przy-
sztosé kraju optymistycznie, pesymistycznie oraz w sposéb neutralny. Po-
dobnie ocenitam odpowiedzi na pytanie o to, ktora droga bedzie szta Polska
w najblizszym czasie. Wyboér stanowily: wejécie w §lepy zautek, wkroczenie
na droge postepu lub upadku.

Postrzeganie kwestii spolecznych badatam poprzez pytania: Czy sa
w Polsce ludzie, ktorzy maja wszystkiego wiecej niz na to zastuguja? oraz:
Czy sa w Polsce ludzie, ktorzy maja wszystkiego mniej niz na to zastugu-
ja? W przypadku, gdy dzieci odpowiadaly twierdzaco, pisaty takze, kim sa
wskazane przez nie osoby. Odpowiedzi umozliwity mi stworzenie kategorii
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klasowo-zawodowej, politycznej i moralnej wskazujacej na bogactwo oraz
innej, ktora okreslitam jako personalna.

Typologia kategorii odpowiedzi o strukturze spolecznej zostala ujeta
w tabeli 1:

Tabela 1
Struktury spoteczne
Klasowo-zawodowe Polityczne Moralne Bogactwo | Personalne
Pracownik fizyczny Rzad, wladza | Madrzy, dobrzy | Bogaci Polacy
Pracownik umystowy Prezydent Z1i, ztodzieje Biedni Ludzie
Chtopi Politycy Rodzina, ja

Inteligencja Kosciot
Wiagdciciele, biznesmeni | Papiez

Wyniki badan

Wazne dla mnie byto poznanie warto$ci cenionych przez szostoklasistow,
poniewaz maja one niebagatelny wplyw na tworzenie si¢ planéw i celow
mlodych ludzi, a te z kolei determinuja, ksztalt orientacji zyciowych.

W wybieranych wartosciach u széstoklasistow dominowaly zawodowe.
One tez mialy ogromny wplyw na uksztaltowanie sie planéw i dalekich ce-
low zyciowych. W wypowiedziach dzieci padaly takie oto stowa: ,Bede psy-
chologiem dzieciecym. Bede pracowala w prywatnej klinice lub w szpitalu
na wydziale dzieciecym” (resp. nr 184), ,Jestem ksiedzem” (resp. nr 175);
,,Bym chciata by¢ nauczycielka matematyki albo sprzedawaé¢ w duzym skle-
pie” (resp. nr 57). Wychodzac w przysztosé, jeden z chltopcow twierdzi: ,Bede
elektronikiem i bede mial swoj wlasny zaktad” (resp. nr 55), inny z kolei
marzy: ,.Bede pracowal na PKP lub na PKS” (resp. nr 204).

Czes¢ dzieci juz teraz rozumie, ze batalie o miejsce pracy wygrywaja
dobrze przygotowani fachowcy, dlatego wazne sg dla nich wartosci edukacyj-
ne. Che¢ nauki w przysztosci potwierdza dziesie¢ os6b. Oto co zamierzaja:
,Bede sie uczy¢ na studiach. Bede zdawaé¢ magistra” (resp. nr 189); , Jestem
zwyczajna Polka, ucze sie w szkole” (resp. nr 178). Jeden z chlopcow, od-
powiada: ,uczniem” (resp. nr 179); dziewczynka: ,Chcialabym chodzi¢ do
szkoly elektronicznej, ale jeszcze daleko i marzenia moga sie zmieni¢” (resp.
nr 192).

Zdumiewa mnie fakt, iz ani jedna osoba nie wybrala wartosci zwig-
zanych z grupa naturalna. W planach szostoklasistéow prorodzinne takze
znalazly sie na ostatnim miejscu. Tylko trzy osoby deklaruja cheé¢ zatozenia
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rodziny, nie wybieraja jej jednak na pierwszym miejscu: ,Jestem biznesme-
nem zarabiajacym nie malo, jestem zonaty, mam tréjke dzieci, dom, dobry
samocho6d” (resp. nr 186). Jedna z dziewczynek planuje tak: ,Jestem fry-
zjerka, robie fryzury i $cinam wlosy i bede miata rodzine” (resp. nr 58). Tak
male powodzenie wlasnie tej kategorii jest prawdopodobnie warunkowane
faza cyklu zycia.

Tabela 2
Ogolna charakterystyka wartosci, planéw i celow
Ogodtem Ogodlem Ogodtem
Wartosci Pl 1
artosci N % any N % Cele N %
Edukacyjne 10 | 16,4 | Proedukacyjne | 12 | 13,7 | Bliskie | 12 | 13,7
Zawodowe 41 | 67,2 | Prozawodowe 58 | 65,9
Materialno- 4| 66 | Materialne 1] 12,5
prestizowe
Egocentryczne 6| 98 | Rozwoju 4 | 4,5 | Dalekie | 76 | 86,3
osobowosci

Zwiazane z grupy | | Prorodzinne 3 3,4
naturalng ’

Razem | 61 | 100 88 | 100 88 | 100

Duzy wplyw na model wartosci i orientacji wartosciujacej ma réwniez
oglad przez mtodych ludzi rzeczywistosci polityczno-spotecznej. General-
nie caly obszar aksjologii ankietowanych zamyka si¢ w kregu zawodowo-
edukacyjnym. Szostoklasistom nie sa obce kwestie posiadania dobr mate-
rialnych. Dzieci uwazaja, ze jedynie osoby, ktére zajmuja wysokie stano-
wisko, wykonuja ciekawa lub dobrze platna prace i zyja dostatnio, moga
byé szczesliwe. Bogactwo i prestiz dookreslaja nastepujaco: ,,prowadze wtla-
sna firme wielobranzowa, zajmuje si¢ jej prowadzeniem i interesami” (resp.
nr 200); ,Chcialabym by¢ w przysztosci tancerka i bym chciata byé bogata,
a moze bede” (resp. nr 56). A teraz meski gtos w tej sprawie, moze nieco
zadziwiajacy: ,Chcialbym mieé¢ ukoriczone studia geograficzne i mieé¢ jakas
dobra prace. Chciatbym mieszka¢ w domku jednorodzinnym niedaleko la-
su. Nie chcialbym byé¢ bardzo bogaty” (resp. nr 205). Patrzac na naszych
dwunastolatkow, mozna uznaé, ze decyzje ich sa przemyslane i zachowuja
strukture logiczna. Cele zyciowe ujete w wymiarze bliskim traktuja li tylko
o nauce. Dalekie sa materialne, rodzinne i zawodowe.

Ujmujac wypowiedzi w kategoriach zmiennych osobowych — zdecydowa-
na wiekszos¢ ankietowanych zaré6wno z miasta, jak i ze wsi okreslita wlasng
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sytuacje w przysztosci w kategoriach zawodu. Globalnie liczniejsza grupe
stanowily tutaj dziewczeta z miasta i chltopcy ze wsi. Warto tez doda¢, ze
zaden z moich wiejskich respondentéw nie chce zostaé rolnikiem. Swiadczy
to o niskiej randze tego zawodu w oczach mtodych ludzi, do czego miedzy
innymi doprowadzita niejasna polityka panstwa wobec wsi i rolnictwa. Bio-
rac pod uwage miasto, dziewczeta byty bardziej precyzyjne. Niemal dwa
razy czesciej okreslaty swoj wymarzony zawod niz chlopcy.

Patrzac z kolei na wybory wartos$ci edukacyjnych dzieci z obydwu $ro-
dowisk — wykazuja one daleko idaca zgodno$é. Okazuje sie, ze Swiadomosé
edukacyjna na wsi i w miescie jest podobna, zdecydowanie jednak wyzsza
u dziewczat.

W kwestiach materialno-prestizowych wypowiedzialy sie tylko dzieci
z miasta. Wartosci zwiazane z bogactwem sa rownie wazne dla dziewczat,
jak i dla chtopcow. Prawdopodobnie wiaze sie to z presja otoczenia, ktére nie
pozwala schodzié¢ ponizej przecietnego stanu posiadania. Dzieci biedniejsze
czesto czuja sie gorsze od swych bogatych kolegéw, marza wiec o lepszym
jutrze. Dominuje w ogladzie rzeczywistosci kult pieniedzy i to one, a nie
poziom wyksztalcenia czy status spoteczny wyznaczaja range w strukturze
spolecznej.

Znamienny jest fakt, iz ani jedna osoba nie wybrata wartosci rodzin-
nych. Jest to dla széstoklasistéow jeszcze bardzo daleka przysztosé. Dzieci
nie czuja sie w tym wieku na tyle dojrzate, by juz teraz mysle¢ o zaktadaniu
rodziny, a ta naturalna, w ktorej sic wychowuja, jest i trwa — co w odczuciu
dwunastolatkow jest kwestia oczywista.

Plany zyciowe

Wiekszosé planéow ewoluuje wokot spraw zwiazanych z przysztym zawodem
i gratyfikacjami finansowymi. Zdecydowanie mniejsze zainteresowanie wsrod
dwunastolatkow budza te dotyczace rodziny, nauki czy rozwoju osobowo-
$ci. Odpowiedzi padaja czesto w kategoriach powiazanych ze soba. Dzieci
posiadaja np. plany prozawodowe i materialne lub proedukacyjne i prozawo-
dowe. Okazuje sie, ze wizja wtasnej przysztosci jest pomimo mtodego wieku
respondentéw dobrze przemyslana. Dzieci spedzajace mniej czasu z rodzi-
na maja bardziej rozwiniete plany prozawodowe. Mozliwe, ze ich rodzice sa
bardziej zapracowani badz wysoko w swojej hierarchii stawiaja kariere za-
wodowa, totez maja mniej czasu na zajecia z dzieckiem. Dwunastolatkowie
spedzajacy do trzech godzin dziennie z najblizszymi czesciej prezentuja pla-
ny prorodzinne, nie posiadaja za to wcale planéw proedukacyjnych i ksob-
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nych, ogniskujacych sie wokdt wtasnego ,,ja”. Natomiast plany materialne
wystepuja tu o potowe mniej licznie niz u oséb spedzajacych wiecej czasu
z rodzicami.

Plany prozawodowe kroluja u kazdej z mtodych osé6b bez wzgledu na for-
me spedzania czasu wolnego. Marzenia o rodzinie ujawnity sie tylko u dzieci
czynnie spedzajacych czas wolny oraz u tych, ktére spedzaja go, korzystajac
z medialnych srodkéw masowego przekazu. Plany prorodzinne nie sa jesz-
cze zbyt popularne wsrod szostoklasistow, a ci, ktorzy je formuja, wzorce
czerpia by¢ moze z wlasnych rodzin, a takze z seriali telewizyjnych. Plany
materialne oraz dotyczace rozwoju osobowosci dominuja u dzieci o silnej
orientacji medialne;j.

Cele zyciowe

Tylko 11,8% dzieci posiada bliskie cele, ktore zwiazane sa z edukacja. Wy-
razniej zwerbalizowane sa one u wiekszej liczby dzieci ze wsi niz z miasta,
przy czym dwa razy czesciej dziewczynki anizeli chtopcy pragna kontynu-
owac nauke. Jesli zas méwimy o celach dalekich, formuje je 88,3% badanych.
Dwunastolatkowie mysla tu przede wszystkim o zdobyciu zawodu i zabez-
pieczeniu materialnym, a w dalszej kolejnosci stawiaja na rozwdj osobowosci
lub zaltozenie rodziny.

Orientacje zyciowe

Orientacje obrazuja dazenie ludzi do wytyczonego celu. Sa one zlepkiem
pogladéw, wartosci, planéw i celow zyciowych. Czlowiek przez cale zycie
szuka drogi ich realizacji i zmienia swe koncepcje w miare zdobywania do-
Swiadczen.

W wyborach dzieci najwyzszy odsetek, bo az 56,7%, stanowia te do-
tyczace orientacji ekologicznej — wobec przyrody. Szoéstoklasisci deklaruja
che¢ przebywania na lonie natury. Interesuja ich zaréwno gory, jak i morze
czy jeziora i réwniny, a takze przyroda sama w sobie. Sprawom tym wiele
uwagi poswieca szereg programow. O ekologii duzo sie méwi, pisze i emituje
w relacjach telewizyjnych. Co trzeci (28,3%) wybiera kategorie traktujace
o wymiarach czasu — temporalne (25% dziewczat i dominuja mieszkaricy
wsi). Ankietowani chcieli ogladaé¢ przez lunete dawne, minione czasy, dzieri
dzisiejszy oraz troche przysztosci. Mysle, ze o wysokiej liczbie wyboréw za-
decydowala przede wszystkim ciekawos¢ ludzka dotyczaca wlasnego jutra.
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Tabela 3

Orientacje zyciowe szostoklasistow

) ) Ogolem Dziewczeta Chtlopcy
Orientacje N % N % N %
Ekologiczna 38 | 56,7 27 71,1 11 | 37,9
Wobec natury ludzkiej 5 7,5 1 2,6 4 | 13,8
Wobec aktywnego dziatania 3 4,5 — — 3 | 10,3
Wobec kwestii i interakcji spotecznych 2 3,0 — — 2 6,9
Temporalna 19 | 28,3 10 26,3 9 | 31,0
Razem 67 | 100 38 100 | 29 | 100

Przyszto$¢ rysuje si¢ nam jako wielka niewiadoma. Nie mozna jej przewi-
dzie¢ ani w zaden sposob sprawdzié¢, dlatego mozliwos¢é poznania przysztych
loséw jest dla wielu niezwykle kuszaca. Najmniej oséb ustosunkowato sie
pozytywnie wobec kwestii i interakcji spotecznych. Dzieci wyrazaja tu cheé
zabrania glosu w dyskusji, marza o przemowach, obradach, gtosowaniach
(sami chtopcy i tylko z miasta), pociaga ich scena polityczna.

Orientacje wobec natury ludzkiej posiada 7,5% ankietowanych (piecio-
krotna przewaga chlopcoéw przy réwnych proporcjach mieszkancéow miasta
i wsi). Chcieli oni patrzeé¢ na ludzi starych, mtodych, smutnych i wesotych,
pragneli rowniez ogladaé siebie. Dla tych dwunastolatkow najwazniejszy jest
cztowiek, jego bolaczki, trudy i znoje oraz radosci i chwile szczedcia.

Zaskoczyt mnie fakt, iz tylko 4,5% ankietowanych posiada w sobie orien-
tacje wobec aktywnego dziatania, czyli pracy, nauki, pomocy wzajemnej
w rodzinie. Istnieje znaczny dysonans miedzy wyborem warto$ci zawodo-
wych (67,2%) i edukacyjnych (16,4%) a niska liczba glosow za orientacja
dziataniowa.

Roznice w wyborach dzieci z rodzin mato- i wielodzietnych dotycza
przede wszystkim orientacji wobec natury ludzkiej, ktora posiada trzykrot-
nie wiecej dwunastolatkéw z rodzin wielodzietnych, oraz orientacji wobec
kwestii i interakcji spolecznych. Ta ostatnia jest réwniez domena dzieci
z liczniejszych rodzin, zaden bowiem cztonek rodziny matodzietnej nie zde-
cydowal sie na nia.

Okazuje sie, ze tylko u dzieci rodzicow z wyksztalceniem zawodowym
wystapily wszystkie z typow orientacji. Wytypowaly miedzy innymi orien-
tacje wobec natury ludzkiej i wobec kwestii i interakcji spotecznych, ktérych
nie zaznaczyty dzieci rodzicéw o wyzszym statusie spotecznym. Wyzsze wy-
ksztalcenie matek zdominowato posiadanie orientacji ekologicznej — znalazto
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ja w sobie az 84,6% ankietowanych. Dzieci ojcoéw z wyzszym wyksztalceniem
czedciej od innych posiadaja orientacje wobec aktywnego dziatania i sa lepiej
zorganizowane.

Przypatrujac sic wynikom badari, mozna stwierdzi¢, ze najwicksza gru-
pa dwunastolatkow posiada orientacje ekologiczna. Niebagatelny wplyw na
to mialo wyksztalcenie rodzicow, gdyz gtéwnie u dzieci wysoko wyksztal-
conych matek dominuje ta orientacja. Sposréd nich spora cze$é¢ pochodzi
z miasta. Zdecydowanie liczniejsze grono stanowity dziewczynki. To wlasnie
one za namowa pism mlodziezowych i programoéw telewizyjnych staraja sie
zy¢ zdrowo, w zgodzie z przyroda, jednym stowem ekologicznie.

Poniewaz w doborze préoby do badan kierowatam sie réznorodnoscia,
badatam miedzy innymi dwunastolatkow objetych terapia. Sa to przede
wszystkim dzieci, ktorych rodzice dotknieci sa patologia i nie do konca spel-
niaja swe funkcje rodzicielskie. Odbija sie to niekorzystnie na dzieciach, sa
bowiem pozostawione same sobie, a wychowuje je naszpikowana przemoca
telewizja i rowiesnicy, ktérzy maja podobne problemy. W efekcie pojawiaja
sie ucieczki z domu, popadanie w natogi, przestepstwa, a pdzniej — podob-
nie jak u ich rodzicow — wymuszone ciazami malzeristwa (Arczewski 1999,
16-19). Aby pomoc takiej mtodziezy, proponuje sie im udzial w §wietlicach
terapeutycznych, gdzie przebywaja popotudniami.

Wszyscy respondenci z rodzin wydolnych wychowawczo w czasie wol-
nym ogladaja telewizje. Dominuja oni takze w orientacji ludycznej (95,6 do
70%). Jest to niepokojace zjawisko, bo cho¢ telewizja jest wielka zdobycza
naszych czaséw, to nie zastapi nam ciepta, poczucia bezpieczenistwa, mitosci
i wiezi rodzinnej. Czesto nie docenia sie wagi rozmoéw w wychowaniu, a sa
one niezwykle istotne. W momencie, gdy zanika potrzeba rozmowy, stab-
nie lub ginie wiez emocjonalna — najwazniejszy atut rodziny (Maciaszkowa
1980, 47-62).

Szostoklasisci biorgey udzial w terapii dwukrotnie przewyzszaja liczbe
0s6b posiadajacych orientacje zawodows. Swiadczy to o tym, iz praca jest
dla nich najwyzsza wartodcia, a rodzice ze swymi natogami i problemami
zyja w psychicznej izolacji od dzieci, co nie pozwala im na tworzenie podstaw
do normalnego funkcjonowania (Arczewski 1999, 16).

W nastawieniu proedukacyjnym lokuje sie 50% uczestnikow Swietlic
wobec 30,1% pozostalych respondentow. Mniej popularna jest orientacja
ekologiczna wsrod uczestnikow zajeé terapeutycznych (30-47,8%). Uogol-
niajac, mtodzi ludzie korzystajacy ze wsparcia socjoterapeutycznego maja
orientacje zyciowe o celach adaptacyjnych, uwzgledniajacych naturalng ko-
lej rzeczy: nauka — zawod — praca, z nastawieniem ku sobie.
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Nastawienie wobec przysztosci a orientacje zyciowe — w przyjetej kate-
goryzacji postrzegania perspektyw kraju mozna byto ulokowaé tylko 35,3%
og6tu ankietowanych, przy czym co trzecie dziecko ma zdecydowanie pozy-
tywne nastawienie wobec przyszlosci. Swiadezy o tym wybor drogi postepu,
ktora ma pojs¢é Polska, przy jednoczesnej optymistycznej wizji jej przyszto-
$ci przedstawionej na rysunku. W grupie tej znalazto sie o 15,0% wiecej
dziewczat niz chlopcow. Widaé wiec, ze posiadaja one wyraznie wyzszy
poziom optymizmu od swych kolegow. Analizujac dalej, widzimy, ze tylko
jeden chlopiec wybral droge upadku kraju w polaczeniu z pesymistyczna
wizja, rysunkowa. Zaskakujacy jest fakt, iz nikt nie wykazuje nastawienia
czysto neutralnego. Najwiecej osob (az 38,5%) wybiera droge postepu Pol-
ski, natomiast reportaz rysunkowy dotyczacy naszego kraju w roku 2050
przedstawia jako neutralny. Wérod tych dzieci przewazaja chlopcy, jesli zas
spojrzymy przez pryzmat miejsca zamieszkania — dzieci ze wsi. Rdznica mie-
dzy respondentami ze wsi i z miasta wynosi az 17,0%. Dwunastolatkowie
z miasta wybieraja znacznie czesciej odpowiedzi przeciwstawne. Pytani o
to, jaka droga bedzie szta Polska w przyszlosci, wybieraja postep, po czym
na kolejnej stronie przedstawiaja katastroficzng jej wizje juz za pie¢dziesiat
lat. Dla wielu ucznidow jest to wizja czysto fantastyczna, w duzej mierze
odzwierciedla si¢ tutaj wplyw filméw ogladanych przez dzieci.

Czy i jak dalece nastawienie do przysztosci wpltywa na tresci orientacji?
W zwiazku z tym, iz najwiecej dzieci posiada orientacje ekologiczna, najwyz-
szy jest wérod nich odsetek oséb o nastawieniu pozytywnym i neutralnym.
Nalezy dodaé, ze zorientowana na przyrode jest takze spora grupa szosto-
klasistow widzgcych posepne wizje przysztosci naszego kraju. Stanowia oni
68,6% badanych. Dwunastolatkow patrzacych optymistycznie w przysztosé
jest jednak dwukrotnie wiecej, wygrywa wiec dziecigca radosé, niepokoi mnie
jednak fakt, ze negatywizm dorostych zakorzenit sie w umystach dzieci.

Najwiecej pesymistéw znajdziemy wsréd dzieci posiadajacych orienta-
cje temporalna. W grupie tej widzimy takze znaczna czes¢ uczniéw o na-
stawieniu neutralnym. Jest ich zaledwie o 3,3% mniej niz pesymistow. Ci
ostatni goruja kilkakrotnie nad pozostatymi ,,posiadaczami” orientacji wobec
kwestii i interakcji spotecznych. Negatywnie nastawionych jest wiecej takze
w grupie dwunastolatkow o orientacji wobec natury ludzkiej. Co dziwne, pe-
symistéw nie ma wsréd mlodziezy marzacej o aktywnym dziataniu.Mozna
by sie w takim razie pokusi¢ o stwierdzenie, iz negatywne nastawienie zabija
che¢ do dzialania.

Problemy i kwestie spoteczne a tresci orientacji — széstoklasici mimo
mlodego wicku sa $wietnie zorientowani w kwestii probleméw spotecznych.
Doskonale zdaja sobie sprawe, ze otaczajg ich zaréwno ludzie biedni, jak
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i bogaci. Ciekawe jest to, ze na pytanie: Czy sa w Polsce ludzie, ktorzy
maja wszystkiego wiecej niz na to zastuguja? — twierdzaco odpowiedziato
86,4% ankietowanych, natomiast az 90,9% potwierdzito, iz zyja w naszym
kraju ludzie posiadajacy wszystkiego mniej niz na to zastuguja. Kim sa, zda-
niem respondentéw, ludzie niesprawiedliwie bogaci? Najwiecej odpowiedzi
padto w kategorii politycznej. Dzieci wymienialy tu przede wszystkim pre-
zydenta i rzad; rzadziej odpowiedzi dotyczyly politykow i Kosciota. Pewna
dziewczynka pisze, ze za duzo wszystkiego posiadaja: ,Wojewodzi, premier
(Miller), prezydent, duchowienistwo” (resp. nr 23). Padaja tez takie stowa:
SWszyscy bedacy w rzadzie dostaja za duzo pieniedzy a zdecydowanie na
nie nie zastuguja’ (resp. nr 195), ,Kwasniewski, prezydent Polski, on tylko
siedzi i rozmawia przez komorke” (resp. nr 206). Wiele osob powotuje sie tu
na kategorie moralne. Mozemy przeczytaé¢ miedzy innymi: ,,Sa to ztodzie-
je, zli ludzie, ci ktorzy biora tapowki i oszukuja’ (resp. nr 25). Kto§ inny
stwierdza: .5 to ludzie ktorzy wywyzszaja sie swoim bogactwem, oszukuja.
Ponizaja ludzi biednych” (resp. nr 194). I jeszcze jeden glos w tej katego-
rii: ,, Tak, bo niektérzy ludzie kradna i maja za duzo pieniedzy, bo ukradli”
(resp. nr 6). Szostoklasisci typowali takze w kategorii klasowo-zawodowe;.
Naleza do niej ,ci co siedza za biurkiem i nie wiedza jakie tu jest zycie”
(resp. nr 199) oraz osoby, ktore ,siedza w biurze i dostaja duzo kasy” (resp.
nr 187).

Przyjrzyjmy sie teraz tym, ktorzy zdaniem ankietowanych maja wszyst-
kiego mniej niz na to zastuguja. Odpowiedzi dzieci sa dosé zréznicowane,
najwiecej jednak wskazuje na kategorie bogactwa (40%), ktora w tym aspek-
cie dotyczy ludzi ubogich. Wielu respondentéw wsrod oséb majacych mniej
niz na to zastuguja wymienia: ,Sg to ludzie uposledzeni, chorzy, bezdomni”
(resp. nr 9); ,zebracy” (resp. nr 15) dodaje ktos. Czesto powtarzaja si¢ glo-
sy: ,biedni, bez pracy, bez domu, nie maja jedzenia” (resp. nr 188); ,biedni,
ktorzy mieszkaja na ulicy, nie maja pracy” (resp. nr 202). Jeden z chtopcow
spekuluje: ,niektorzy moga by¢ biedni, albo urodzié¢ si¢ w takiej rodzinie”
(resp. nr 14). Jednak tak czy inaczej, stanowia oni liczna grupe. Naleza do
nich takze — jak pisze jedna z dziewczynek — ludzie, ktorzy wyrzekli sie débr,
by pomoc innym. Sa to wedlug niej: ,misjonarze, moi rodzice, Jurek Owsiak
(nawet nie ma wlasnego samochodu)” (resp. nr 6).

Kolejna grupe, takze spora, stanowia ,ludzie, ktérym zycie nie dato
szansy na sukces” (resp. nr 11). Mozna do nich z pewnoscia zaliczy¢ ,dzieci,
ktore utracilty rodzicow i nie maja si¢ z czego utrzymac” (resp. nr 200).
Pewna dziewczynka préobuje sobie ttumaczyé: ,Sa tacy ludzie, ich nikt nie
zauwaza 1 dlatego maja mniej” (resp. nr 18). ,To jest moj sasiad” (resp.
nr 198). Znamienne sa stowa jednego z chtopcow, ktory stwierdza, iz ludzie
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majacy wszystkiego mniej niz na to zastuguja to ,My, obywatele Polski”
(resp. nr 23).

W kategorii klasowo-zawodowe] padlo 20,0% glosow, przy czym dwa
razy czesciej odpowiadaty tu dziewczeta. Okazuje sie, ze dwunastolatkowie
doskonale zdaja sobie sprawe z sytuacji na rynku pracy. Swiadczyé moga
o tym choéby te wypowiedzi: ,niektorzy ludzie, nawet dobrze wyksztatceni
nie moga znalez¢ pracy z powodu wieku” (resp. nr 184); ,robotnicy, ktorzy
pracuja od rana do wieczora i dostaja malo kasy” (resp. nr 187). Wyjasnia
te sprawe jedna z dziewczynek: , Ludzie bogaci daja prace ludziom biednym.
Aby stracié¢ jak najmniej, za prace daja im malo pieniedzy” (resp. nr 194).
Dzieci wskazywaty takze konkretne zawody oséb, ktore uwazaja za pokrzyw-
dzone: ,Sa to robotnicy i rolnicy, ktorzy dostaja za mato pieniedzy za swoja
prace” (resp. nr 191); ,rolnicy, lekarze” (resp. nr 176). Pewna dziewczynka
zauwaza: ,dozorczyni ciezko pracuje i zarabia bardzo mato” (resp. nr 57).
Respondent nr 59 dodaje: ,sprzataczka’.

Drzieci sa czesto $wiadkami nadludzkich niekiedy staran rodzicow, by
przezy¢ do konca miesigca, by wystarczylo na chleb. Niejednokrotnie musza
odmawiaé¢ sobie wraz z rodzina wielu przyjemnosci, aby kupié¢ odziez na zi-
me czy cho¢by ksiazki do szkoly. Stysza czesto rozmowy dorostych dotyczace
obecnej, niezbyt szczesliwej sytuacji materialnej wielu Polakéw. Prawdopo-
dobnie dlatego poziom wiedzy dwunastolatkéw w kwestii probleméw spo-
tecznych jest dosé wysoki. Wylapali oni wiele nieprawidtowosci w obecnym
systemie, jak cho¢by wysoki poziom bezrobocia, zubozenie czedci ludnosci
przy jednoczesnym szybkim i tatwym wzbogacaniu sie innych. Szostoklasisci
zdaja sobie sprawe z istnienia przekupstwa i tapowkarstwa (resp. nr 25). Ma-
ja swiadomos$é tego, ze nawet osoby publiczne, darzone szacunkiem, ktamia
i kradna. Przy tym wszystkim stare madrosci ludowe, na przyktad ta: ,Bez
pracy nie ma kolaczy”, czy powiedzenie, iz ,praca uszlachetnia” — wydaja
sie $mieszne i nic nie znaczace w obecnym $wiecie. Obawiam sie, czy obecne
negatywne wzorce nie wycisna pietna w umystach dzieci i nie przy¢émia ob-
razu czlowieka sprawiedliwego i uczciwego, ktéry powinien by¢ przyktadem
nie tylko dla mtodych, ale i dla dorostych ludzi nowego tysiaclecia.

Podsumowanie

Reformujace si¢ panistwo nieustannie stara sie poprawié¢ istniejaca sytuacje
poprzez liczne zmiany ekonomiczne, spoteczne, gospodarcze i administracyj-
ne. Stanowia one jednak zazwyczaj dodatkowy element zaburzajacy zycie
spoleczenstwa, gdyz niestety, rzadko sie zdarza, by byty dostatecznie dopra-



ORIENTACJE ZYCIOWE SZOSTOKLASISTOW 133

cowane. S3 najczesciej eksperymentem, przez ktoéry cierpia niewinni ludzie.
Za przyktad niech postuzy reforma opieki zdrowotnej czy o$wiaty — wpro-
wadzone bez przygotowania kadry, dostosowania mozliwosci placowek do
stawianych wymagan oraz zapoznania ludnosci ze szczegdéltami zmian.

Jak wyglada Swiat wartosci szostoklasistéow? Cenione wartosci sa fak-
tycznie odzwierciedleniem ich marzeri. Dwunastolatkowie przedstawiaja sie-
bie zazwyczaj jako osoby, ktérym sie powiodlo, ktére osiagnely sukces, swoj
zamierzony cel w dziesiecioletniej, a wiec dosé bliskiej przysztosci. Najwiece]j
ankietowanych — tak ze wsi, jak i z miasta — opowiedzialo si¢ za wartosciami
zawodowymi. Cztery razy rzadziej wybierano warto$ci edukacyjne. Jest to
jednak druga pod wzgledem liczby gloséw ceniona wartosé. Okazuje sie wiec,
ze $wiadomo$é zawodowa i edukacyjna w obydwu srodowiskach ksztaltuje
sie podobnie.

Cele bliskie dotycza edukacji. Pragne jednak dodac, ze sa one wybierane
siedem razy rzadziej niz cele dalekie. Ponad polowa respondentéw posiada
orientacje skierowana na otoczenie, przesycong tre$ciami ekologicznymi.

Czy w formach terapii swietlicowej ksztaltuje sie orientacje zyciowe?
Dzieci te zorientowane sa czedciej niz pozostale, nie biorace udziatu w tera-
pii, na sfere edukacyjna i zawodowa. Okazalo sie, ze optymistyczne nasta-
wienie wobec przysztosci wpltywa determinujaco na tresé i zakres orientacji
na otoczenie i swoje w nim miejsce.

Jakimi tresciami sa wypelnione orientacje w otoczeniu? Obok wyrdz-
nionych probleméw i kwestii spotecznych, jak bezrobocie, nier6wnosé spo-
teczna, niesprawiedliwy podzial dobr, dzieci wymienialy dodatkowo prze-
kupstwo i tapéwkarstwo dorostych. Jak wida¢, doskonale orientuja sic w sy-
tuacji politycznej, ekonomicznej i gospodarczej naszego kraju. Nalezymy do
narodu rozpolitykowanego, czesto dyskutujacego. Dzieci, $wiadkowie roz-
méw dorostych, stysza ich opinie, sady na temat rzadzacych, urzednikow
i politykéw oraz zachodzacych zdarzeri. Uczg sie tez od rodzicéw sposobu
dyskusji. Potrafia $wietnie dobiera¢ argumenty, by uzasadni¢ swe racje. Sa
wrecz agresywne w swych wypowiedziach, zdecydowane bronié¢ tego, w co
wierza.

Zmiany, ktore nastapity ostatnio, sprawity, iz dzieci stalty sie dojrzalsze
niz przed laty. Fakt, ze wydtuzyly sie godziny pracy rodzicow, nie wply-
nat korzystnie na ich kontakty z dzieé¢mi. Dorosli nagminnie nie potrafia
poradzi¢ sobie z dorastajaca mlodzieza. Problemy z nimi maja takze na-
uczyciele. Zbyt liczne klasy i przetadowany program nauczania nie ulatwia-
ja im pracy. Potwierdzeniem tego sa chociazby liczne bledy ortograficzne,
interpunkcyjne i stylistyczne dostrzezone przeze mnie w wielu ankietach wy-
pelnianych przez respondentéw. Ze zgroza czytatam stowa ktury, podrusz,
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gury, dom kultory czy ksioc i lekaze. Nazwy wlasne, takie jak Polska, Tatry,
Battyk, sa notorycznie pisane przez mtodych ludzi z matej litery. Chciata-
bym zaprezentowaé ponizej kilka réoznorodnych wypowiedzi szostoklasistow,
by pokazaé¢ ich razaca niepoprawnosé. Oto stowa jednego z chlopcow (pi-
sownia oryginalnal): ,Narysowalem muj dom w kturym mieszkam” (resp.
181). Inny twierdzi, ze wraz z rodzicami gra w ,Hinczyka” (resp. 198). Ktos
uznal, iz ,biedni zastugodja na cos wiecej” (resp. 206); ,na wiecej nisz maja”
(resp. 207). Pewna dziewczynka przedstawia swoje marzenie: ,chciata bym
mie¢ klub w kturym bym zalorzyla takieco$ ze bym zbierata dzieci i one
muwily wiersze po prostu recytatorstwo” (resp. 176). Kolejne dziecko, tym
razem chlopiec pisze: ,hcial bym z wiedzicz” (resp. 196). I na koniec dwa
podsumowania ankiety: ,to bylo besesu” (resp. 175) i nieco odmienny glos:
,mysle rze ta wycieczka durzo mnie nauczyla i moich towarzyszy podrorzy
tesz” (resp. 199). Szkoda, ze nie mogta nauczyé¢ poprawnej polszczyzny.

W duzym stopniu tak staba znajomos$é ortografii wynika z braku za-
interesowania ksiazkami. Czytelnictwo stato sie¢ mato popularne. Masowe
rozprzestrzenienie sie telewizji, dziesiatki kanaléw, réznorodno$é progra-
mow. . . to wszystko zdominowalo czas wolny nie tylko mtodych ludzi i spra-
wia, ze nie maja oni szans wykorzystania pamieci wzrokowej do utrwalenia
prawidtowej pisowni wyrazéw. Nad tym winni pracowaé intensywnie na-
uczyciele wraz z rodzicami.

W przypadku tych ostatnich wazne jest dazenie do nawiazania bliskiego
kontaktu z dzieckiem. Co prawda zdecydowana wiekszos¢ dwunastolatkow
zaznacza, iz spedza z rodzicami ponad trzy godziny dziennie, z opisu wynika
jednak, ze jest to czas, w ktérym przebywaja oni w domu, a nie w bliskim
kontakcie z rodzina. W wickszosci sa to domy milczace. A wlagnie kontakty
interpersonalne zaspokoja podstawowe potrzeby dziecka, takie jak poczucie
bezpieczenstwa, mitosci i akceptacji, ale i budowy szerszych horyzontow
myslowych. Stoi tu wielkie zadanie przed rodzing i zapewne placéwkami
o$wiatowo-opiekunczymi.
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ROCZNIK LUBUSKI TOM XXIX, CZ. II, 2003

Maria Fudali

,DRUGIE ZYCIE’” GIMNAZJUM

Sformutowanie drugie zZycie szkoty sugeruje funkcjonowanie na jej terenie
dwoéch niezaleznych czy wzglednie niezaleznych systeméw, z czego ,drugi”
system wydaje sie niejako glebszy, dotyczacy spraw ukrytych pod syste-
mem ,pierwszym”, ktory mozna nazwaé oficjalnym (ten drugi zas nieofi-
cjalnym). Szkota — tak jak i inne instytucje spoleczne — funkcjonuje dzie-
ki ustaleniom prawnym, ustabilizowanej organizacji formalnej stanowiacej
spotecznie funkcjonujacy model szkoly, za ktorym stoi wladza, sankcje oraz
powszechna akceptacja. Jednoczesnie placowka ta ma tez swoje ukryte, nie-
jawne zycie, obejmujace zjawiska ,pozamodelowe”, wprowadzajace zmiany
lub wypaczenia do owych powszechnie i formalnie akceptowanych ustalen.

Okreslenie drugie zycie szkoty odnosi sie do jej nieformalnej struktury,
zroznicowanych postaw zwiazanych z modelowym i pozamodelowym wzo-
rem instytucji szkolnej, rol szkolnych, zachowan, systemu wartosci funkcjo-
nujacego wsrod spotecznosci uczniowskiej — przeciwstawnego oficjalnemu,
sit odsrodkowych dzialajacych w szkole (Gotaszewski 1977, 237).

Struktura nieformalna powstaje zasadniczo w kazdej grupie, z tym ze
w grupie organizujacej sie spontanicznie funkcjonuje ona od poczatku jej
istnienia, natomiast w grupach tworzonych instytucjonalnie rozwija sie do-
piero w trakcie interakcji jej cztonkéw i moze pokrywaé si¢ ze struktura
formalna lub byé¢ od niej niezalezna.

Kryterium, na podstawie ktorego wyrdznia sie strukture formalng i nie-
formalna, stanowi charakter rol spotecznych oraz powstajacy na tym podto-
zu rodzaj wiezi miedzy osobami spelniajacymi te role. Struktura formalna
okreslona jest przez rodzaj zadan powierzonych uczniom przez np. wycho-
wawce, co wyznacza ich role i pozycje, a takze powstajace na tym podtozu
wiezi. U podstaw nieformalnej struktury szkoty leza wiezi osobowe bezpo-
srednie, spontaniczne, taczace malte zbiorowosci, najczesciej kilkuosobowe,
powstajace w wyniku realizacji autonomicznych celow cztonkow grupy (So-
winiska 1987, 50; Szczepanski 1972, 85).

Tego rodzaju wiezi osobowe prowadza do powstania w szkole (klasie
szkolnej) matych grup zwanych ,paczkami”, ,,gronami przyjaciol”, ,szkolny-
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mi grupami kolegow”, charakteryzujacych si¢ duza ruchliwoscig i zmienno-
Scig. Ta nieformalna struktura w przeciwienstwie do struktury formalnej nie
ma wyraznie zaznaczonych podziatéw, poszczegolni uczniowie bowiem moga
naleze¢ do kilku grup jednoczeénie, moga tez przechodzi¢ z grupy do grupy
i zmienia¢ w nich swoje pozycje. Réznorodna moze by¢ tez wiez cztonkow
malych grup nieformalnych z ogdétem uczniow w klasie. Istnieja np. grupy,
ktore tylko przez swoich cztonkéw utrzymuja kontakty z innymi grupami na
terenie klasy, sa tez takie, ktore stanowia wyizolowane paczki.

W grupach tworzacych nieformalna strukture szkoly, czy tez w wez-
szym rozumieniu — klasy, rézne czynniki determinuja pozycje zajmowa-
na przez jednostke. Powstaje ona w wyniku spontanicznie ksztaltujacych
sie stosunkéw sympatii badZz antypatii na podstawie uznania okreslonych
cech osobowych — kolezeniskosci, uczciwosci, grzecznosci, dobrych wynikow
w nauce, powierzchownosci, sity fizycznej, czy tez jako rezultat wypehiania
przez grupe okreslonych zadari, wymagajacych od jednostki réznych uzdol-
nieni (por. Dzieridziura, Kostecki, Rybczyniska, Wotk 1994, 16-17; Janowski,
Stachyra 1985, 113-153).

Powstawanie na terenie klasy szkolnej grup nieformalnych jako odreb-
nych podmiotéw spotecznych zalezy od ukonstytuowania sie w nich wartosci
i norm regulujacych zachowanie ich cztonkéw. Wypracowane w sposéb spon-
taniczny zasady postepowania wywieraja wickszy wplyw na ucznidéw niz
przepisy zawarte w ustaleniach oficjalnych, ktore czesto traktowane sa przez
cztonkow grup nieformalnych jako ,zto konieczne, narzedzie formalnego na-
cisku ze strony wladz szkolnych, utrudniajacych im wspotzycie i wspotdzia-
tanie” (Lobocki 1983, 42). Ustalone odgornie przepisy i normy postepowania
reguluja przede wszystkim zycie klasy w jej nurcie formalnym, pozbawione
sa niemal catkowicie wywierania wplywu na to, co sie dzieje w nieformalnym
jej nurcie. Funkcjonowanie norm wlasciwych okreslonym grupom nieformal-
nym czesto pozostaje w sprzecznosci z wymaganiami ustalonymi przez wy-
chowawce klasy lub oficjalne organy szkolne. Zaistnienie takiej sprzecznosci
norm doprowadza do niebezpieczenistwa catkowitego zignorowania lub od-
rzucenia odgoérnie ustalonych zasad i kierowania sie tylko tymi, ktére zostaty
wypracowane przez cztonkéw danej grupy. Zjawisko to jest grozne zwtaszcza
w sytuacji przenikania na grunt szkolny grup subkulturowych o charakterze
destrukcyjnym, co moze prowadzié¢ do destabilizacji funkcjonowania szkoty.

Podobnie jak w kazdej grupie, tak i w klasie szkolnej istnieja jednostki
wywierajace duzy wplyw na pozostalych jej cztonkéw. Sa to niekoniecznie
osoby, ktore zajmuja wysoka pozycje w formalnej strukturze klasy (np. prze-
wodniczacy klasy czy samorzadu uczniowskiego), lecz jednostki cieszace sie
duzym prestizem zwlaszcza w jej nieformalnej strukturze. Dla podkreslenia



.DRUGIE ZYCIE” GIMNAZJUM 139

charakteru zwiazku, jaki taczy lidera z nieformalna struktura grupy, rézni-
cuje sie pojecia przewodzenia i kierowania (Lobocki 1983, 82; Schulz 1993,
164-165). Kierowanie to petnienie funkcji przywodczej zgodnie z oficjalnymi
przepisami, przewodzenie natomiast dotyczy sprawowania wladzy w grupie
w jej nieformalnym nurcie.

Przywodce kreuje wysoka pozycja w strukturze socjometrycznej, umie-
jetnosé i che¢ przewodzenia innym oraz okre$lony program dziatania nasta-
wiony na zaspokajanie odczuwanych przez grupe potrzeb. Jego autorytet
jest funkcja osobowosci oraz czynnikoéw sytuacyjnych, jak np. rodzaj zadan
realizowanych przez grupe, warunki, w jakich dziatanie przebiega, struk-
turalne wtasciwosci grupy (Newcomb, Turner, Converse 1970; Pilikiewicz
1985; Merton 1982, 387; Schulz 1993, 164). Do czynnikéw osobowosciowych
decydujacych o zajmowaniu przywodezej roli w grupie B. Urban (2001, 9)
zalicza: zdolnodci przywodcze, gotowosé do wspodlpracy i udzielania pomocy,
wywieranie presji czy ponizanie innych, nieumiejetnosé¢ podporzadkowania
sie oraz wazne sfery aktywnosci np. kompetencje sportowe czy szkolne (por.
Janowski, Stachyra 1985, 113-153; Bilinska-Suchanek 1994, 15).

Znamienna w strukturze nieformalnej jest pozycja jednostki agresyw-
nej. Wielu notorycznych agresoréw przejawia cechy wysoko wartosciowane
przez grupe rowiesnicza lub takie, ktore w pewnych sytuacjach decyduja
o jej pomy$lnosci. Jedna z takich cech jest, zdaniem B. Urbana, sprawno$é
fizyczna, ktora decyduje o kompetencjach sportowych i sktada sie na ogdlng
opinie o calej grupie: ,Bardzo czesto jednostki fizycznie sprawne sa dla grupy
atrakcyjne, godne podziwu i stanowia wzoér do nasladowania w prestizowych
sytuacjach. [...] Warto podkresli¢, ze z fizyczna sprawnoscia i agresywnoscia
w wielu przypadkach wspotwystepuja ponadprzecietne zdolnosci przywod-
cze, ktore same w sobie sa przez réwiesnikéw wysoko cenione, a w zaleznosci
od spotecznego znaczenia przysparzaja jednostce agresywnej dodatkowych
walorow” (Kryteria, mechanizmy. .. 2001, 11-12).

Pozytywne ocenianie osoby agresywnej, postrzeganie jej jako silnej, od-
waznej, waznej dla spotecznosci uczniowskiej, niesie ze soba niebezpieczen-
stwo nasladowania jej zachowari, przejmowania jej wzoréw postepowania
i traktowania ich jako wtasnych. Taki efekt nasladowania oddzialywa gtow-
nie na osoby usilnie zabiegajace o akceptacje, niepewne i niesamodzielne,
ktorych pozycja w stratyfikacji grupowej nie jest do korica ustalona (Olweus
1998, 50-51; Kmiecik-Baran 2000, 40). Jednostki takie dla uzyskania apro-
baty i poparcia zrobia wszystko, czesto wbhrew wlasnym przekonaniom, by
utrzymac sie w ustalonej hierarchii, by byé¢ jednym ,z nich” i nie znalezé si¢
poza obrebem. Mechanizm ten dziata przede wszystkim w okresie dorasta-
nia, kiedy mlodzi ludzie stopniowo uniezalezniaja si¢ od domu rodzinnego,
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wychodzac spod jego wpltywow wychowawczych, dostajac sie w strefe od-
dzialtywan grupy rowiesniczej. Uleganiem presji grupy, wedtug D. Olweusa,
mozna tlumaczy¢ fakt przylaczania si¢ do destrukcyjnych dziatan (w tym
represji wobec stabszych) osob, ktére na co dzieni troszcza sie o innych i ktore
przez dorostych odbierane sa jako zwykli, dobrzy mtodzi ludzie. Z pewno-
Scig dziata tutaj, jego zdaniem, jeszcze jeden mechanizm, polegajacy na
rozmyciu odpowiedzialnosci. Jednostka czuje bowiem duzo mniejsza odpo-
wiedzialno$é za swoje czyny, jezeli jest jednym z wielu wspotuczestnikow
jakiegos§ zdarzenia. Rozmycie odpowiedzialnosci zmniejsza réwniez jej po-
czucie winy (Olweus 1998, 51; Aronson 1987, 73).

Przywodztwo w grupie jednostki zachowujacej sie agresywnie i trak-
towanie jej jako modelu do nasladowania niesie za soba ryzyko wciagniecia
w zachowania nieaprobowane spotecznie 0s6b przyjmujacych dotad postawe
neutralna, zacheconych wizja braku jakichkolwiek negatywnych konsekwen-
¢ji ze strony nauczycieli, rodzicow czy kolegow z klasy. Opor czy niecheé
wobec zachowan agresywnych grupowego przywodcy zanika rowniez w sy-
tuacji osiagania przez niego wymiernych korzysci, np. postuchu u innych,
wzrostu zainteresowania jego osoba i prestizu w oczach innych kolegow (Ma-
chel 1998, 14), czego efektem moze by¢ ostabienie hamulcow moralnych
lub kontroli nad wlasnymi agresywnymi zachowaniami u innych cztonkéow
grupy.

Swiadomos$é mechanizméw grupowych dotyczacych rozprzestrzeniania
sie wsrod dzieci i mltodziezy zachowan agresywnych jest niezwykle wazna.
Nie spos6b ignorowaé¢ tego problemu, zwtaszcza w $wietle badan, z kto-
rych wynika, ze prawie 100% polskich szkol jest zaniepokojonych zjawiskiem
wzrostu zachowan agresywnych dzieci i mtodziezy. Pedagodzy, psycholodzy,
przedstawiciele policji i Kosciota alarmuja o stopniowym obnizaniu sie sred-
niej wieku mtodocianego agresora. Coraz bogatszy jest rowniez zakres form
i metod stuzacych agresji (Mitkowska-Olejniczak 1996, 182; O agresji. . .
2002). Cechy zachowania (styl bycia) grup nieformalnych i wartosci, ktorymi
sie kieruja, wedlug wypowiedzi nauczycieli wydaja sie zdominowane przez
dziatania agresywne i nieaprobowane spotecznie. ,Ich formy zachowan oka-
zuja pewne podobieristwo z zachowaniami skinéw, neofaszystoéw, yob, a na-
wet satanistow, a takze innych cztonkéw podkultur mtodziezowych, ktérych
osobliwos¢ sprowadza sie do ponizania godnosci cztowieka wraz ze stosowa-
niem réznych odmian agresji’ (Cekiera, Sottysiak 1998, 84-85). Na teren
szkoty przenikaja grupy i ruchy mlodziezowe gtoszace ideologie przemocy
i destrukcji, ktore do tej pory funkcjonowalty poza srodowiskiem szkolnym.
Zwickszyta sie tez infiltracja cech i §rodkéw antyspotecznych grup niefor-
malnych przez podkultury wiezienno-zotnierskie, czego przyktadem moze
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by¢ zjawisko dreczenia ,kotow” (mlodszych rocznikow uczniow) wzorowane
na zolnierskiej ,.fali”.

Wedhug zalozen tworcow reformy oswiaty jednym ze sposobéw opano-
wania i zahamowania wzrostu zjawisk patologicznych w szkotach oraz ztago-
dzenia wymiaréw ich drugiego zycia byto utworzenie tréjstopniowego syste-
mu szkolnictwa. W wyniku tego zabiegu wyodrebniono grupy dzieci bedace
w tej samej fazie rozwojowej. Uczniami gimnazjum zostata mtodziez 13—
16-letnia oddzielona od swoich mtodszych i starszych kolegéw. Posuniecie
to mialo przyczyni¢ sie do wzrostu efektywnosci oddziatywari wychowaw-
czych i edukacyjnych, miato umozliwi¢ objecie pelniejsza opieka mtodziezy
znajdujacej sie w trudnym okresie rozwojowym, a dziatania wychowawcze
na nig skierowane uczyni¢ bardziej adekwatnymi (O wychowaniu. .. 1999;
O reformie. .. 1998).

Okazalo si¢ jednak, ze zaledwie po kilku latach dziatalnosci gimnazjum
traktowane jest czesto jako ,wylegarnia” ktopotéw wychowawczych. Poglad
ten potwierdzaja nawet wypowiedzi niektoérych goracych oredownikéw re-
formy:

Ja i caly moj zespot walczyliSmy, zeby to nasza szkola zostala przeksztalcona w gim-
nazjum. Jakze teraz tego zatlujemy! Tak jak bylem zwolennikiem, tak teraz jestem prze-
ciwnikiem gimnazjéw! Mlodziez w tym wieku, zwlaszcza gdy jest w duzej liczbie, jest nie
do opanowania. WiedzieliSmy, ze bedziemy mieli problemy wychowawcze, ale, ze az takie,
to w najgorszych snach nam sie nie $nilo (Zahorska 2002, 291).

K. E. Siellawa-Kolbowska (2002, 198) oceniajac warunki i efekty pra-
cy wychowawczej prowadzonej przez gimnazja, stwierdza: , Trudno moéwié
o sukcesach w pracy wychowawczej, gdy 64% nauczycieli informuje o wzro-
$cie problemow wychowawczych z uczniami, 47% mowi o tym, ze zmalata
liczba uczniow przyktadajacych sie do nauki, a 38% twierdzi, ze zmniejszyta
sie liczba uczniéow postepujacych po kolezenisku z innymi. Wyniki badan za-
prezentowane przez cytowana autorke koresponduja z publikacjami w prasie
pedagogicznej dotyczacymi wzrostu zachowan agresywnych i nieaprobowa-
nych spolecznie wérdéd uczniow gimnazjow (Tatarowicz 1997; Chatas 2001;
Mazur 2001; Kameduta 2002) w poréwnaniu z pierwszym i kolejnymi latami
jego funkcjonowania.

Wrzrost zachowan agresywnych wsrod mlodziezy uczacej sie w pol-
skich szkotach mozna traktowaé jako wypadkowa wielu réznych czynnikow.
Zdaniem I. Obuchowskiej (2000), agresja jest niejako wpisana w specyfike
okresu dorastania i mozna ja tlumaczy¢ przyczynami natury biologicznej,
spotecznej i psychologicznej, w tym okresie zycia wystepuje bowiem naj-
wieksze nasycenie organizmu testosteronem — czynnik biologiczny (Turner,
Helms 1999, 342-343), najwicksza zaleznosé¢ od grupy rowiesniczej — czynnik
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spoteczny (Bronfenbrenner 1970; Obuchowska 1996; Harris 1998; Kmiecik-
Baran 2000; Berger 1988; Stephan, Stephan 1999) oraz kryzys tozsamosci —
czynnik psychologiczny (Pilch 1995, 180; Mitkowska-Olejniczak 1999; Erik-
son 2000; Brzezinska 2000, 239-256).

Eskalacja zachowan agresywnych wsréd mlodziezy nosi tez znamiona
symbolu ,nowych czaséw”. Przemiany spoteczno-polityczne i ekonomiczne
w kraju, liczne napiecia w zyciu spotecznym, pojawianie si¢ nowych celéw
i wartosci oraz dezorganizacja réznych form kontroli spotecznej odciskaja
pietno na kondycji psychospotecznej mlodego pokolenia. Zjawiska przemo-
cy i agresji, nietolerancji i dominacji dotycza réznych wymiaréw zycia co-
dziennego, w tym kontaktéw i wspodlzycia spotecznego, zywionego i akcepto-
wanego systemu wartosci. ,Jednostki o odmiennych postawach, pogladach,
obyczajach, kulturze i zachowaniu skazuje sie niejednokrotnie na ostracyzm,
izolacje moralng i psychiczna, pozostanie bez pomocy medycznej i socjalnej”
(Kawula 1998, 20). Ciagle pojawianie si¢ w $rodkach masowego przekazu
informacji o przemocy wedtlug K. Kmiecik-Baran (2000, 49), niesie ze so-
ba niebezpieczeristwo uznania przez mlodziez stusznosci spotecznej agresji
i traktowania jej jako zjawiska naturalnego i nieodzownego, determinujacego
relacje z drugim czlowiekiem (por. raport ,Polityki”— Bendyk 2002).

Mtodziez nie ma tez zbyt duzych mozliwosci roztadowania wlasnej ak-
tywnosci w sposob akceptowany spotecznie. Mltodzi ludzie nie otrzymuja
odpowiedniego wsparcia spotecznego ani w rodzinie, ani w szkole. Czesto
jedynym miejscem, w ktérym moga liczyé na akceptacje, uznanie, zyczliwosé
i zrozumienie, sg bandy mtodziezowe o charakterze przestepczym. Agresja,
jakiej doswiadczaja od najblizszych, odreagowywana jest na innych — dzie-
ciach, réwiesnikach i dorostych, tworzac podwaliny normatywnej legitymiza-
cji wszelkiego typu przemocy (Pospiszyl 1998, 158). Agresywne otoczenie,
w ktorym wychowuje si¢ mtody cztowiek, wedlug A. Bandury (1973, za:
Pospiszyl 1998, 159), przyczynia sie bowiem do poznania réznych wzordéw
zachowania i sposobéw instrumentalnego wykorzystania agresji.

Dorogli coraz gorzej radza sobie z przekazaniem swoim dzieciom pozy-
tywnego systemu wartosci. Mtodziez pozostaje wicc wyalienowana od norm
spotecznych, wartosci, wlasnego zachowania, wlasnych pogladéw i innych
ludzi. Brak jej autorytetow, a ci, ktérzy modeluja jej zachowania, nie zawsze
sa wlasciwymi wzorami osobowymi. Konsekwencja takiego stanu rzeczy sa
stosunki miedzyludzkie pozbawione wymiaru moralnego, ktore zastepuje re-
lacja podporzadkowania silniejszemu, sprytniejszemu, bardziej bezwzgled-
nemu. ,Strukturalny gwalt w relacjach grupowych przeradza sie w podziat
na »my« i »wy«, wymuszajacy reguly silnej identyfikacji z grupa odnie-
sienia w coraz bardziej rozwarstwiajacym sie spoteczenstwie” (Jedrzejewski
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2000). Mechanizm ten sprawia, ze czlonkowie kazdej grupy spostrzegaja
siebie jako niepodobnych do przedstawicieli grupy obcej. Wizerunek gru-
py wlasnej i obcej wynikajacy z okreslonej tozsamosci spotecznej stanowi
podstawe do tworzenia stereotypéw, przy czym cechy przypisywane obcej
grupie zwiazane sa z negatywnymi ocenami i uczuciami. Taki stosunek do
przedstawicieli innej grupy usprawiedliwia traktowanie ,jich” jako gorszych,
mniej wartosciowych, zastugujacych na spotykajace ich przykrosci (Merton
1982, 469-470; Nalaskowski 1998, 36; Argyle 2001, 102; Stephan, Stephan
1999, 100; Brzeziriska 2000, 239; Biliniska-Suchanek 2000, 103-104).

Rozpoczynajacy nauke w gimnazjum uczniowie klas pierwszych w my$l
teorii tozsamosci spotecznej moga by¢ traktowani przez starszych kolegéw
jako cztonkowie grupy obcej i w konsekwencji oceniani negatywnie i wrogo.
Skrajnym przejawem tego zjawiska moze byé¢ znecanie sie nad nimi wy-
razajace sie przede wszystkim rytuatem ,dreczenia kotéw”, co stato sie juz
synonimem szkolnego chuligaristwa, na trwate si¢ wpisujac w pejzaz polskiej
szkoly i jej drugiego zycia.

Utrudnienia adaptacyjne uczniow mtodszych rocznikéow przybieraja
okreslone formy i funkcje podkultury uczniowskiej. Z prezentowanych w lite-
raturze badan wynika, ze grupa ,kocacych” ma najczesciej luzna strukture,
uwarunkowana zadaniowo. Hierarchia wladzy w tych grupach bywa roz-
na, rzadziej wyraznie ustalona. Przywodca zostaje najczesciej osoba silna,
budzaca postrach lub nawet respekt otoczenia; praywodztwo jest zmienne.
Liczba powstajacych na terenie szkoty grup specjalizujacych sie w dreczeniu
innych jest determinowana wielkoscia szkoty i zglaszaniem akcesu czynnego
w nich uczestnictwa. Liczebnosé grup jest rozna w poszczegblnych szkotach.
Najczesciej sa to grupy liczace od trzech do dziesieciu osob (Rode 2000;
Cekiera, Sottysiak 1998, 83; Olweus 1998, 33)!.

Decyzja o przesladowaniu kogos z klasy mlodszej najczesciej podejmo-
wana jest spontanicznie, chociaz zdarza sie, ze ofiary sg wczesniej upatrywa-
ne. Przede wszystkim atakowani sa uczniowie z nadwaga, niskiego wzrostu,
stabi fizycznie, wyrdzniajacy sie ubiorem. Niemale znaczenie maja réwniez
czynniki natury psychicznej: okazywanie strachu, ulegto$é, nieporadnosc.
Typowe ofiary szykan sa bardziej niz inni uczniowie zatrwozeni i niepewni.
Przewaznie sa to dzieci ostrozne, wrazliwe, nieSmiate i matomoéwne. Atako-
wane przez swoich kolegdéw, najczesciej reaguja ptaczem, wycofuja sie lub
uciekaja. Maja niska samoocene, Zle oceniaja tez swoja sytuacje. Czesto
uwazaja si¢ za glupie, nieatrakcyjne, sa nieszczesliwe i zawstydzone (Woj-

!Zdaniem D. Olweusa nie ma zadnego istotnego zwiazku miedzy wielkoscia klasy lub
szkoty a odsetkiem uczniéw, ktorych dotyczy problem mobbingu, przesladowania i prze-
mocy.
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ciechowski 1999; Tatum, Herbert 1992; Fraczek 1993; Olweus 1998, 39;
Kmiecik-Baran 2000, 39). Zdarza sie, ze osoba bedaca nosicielem okreslo-
nego wiktymizera — wyzwalacza agresji ze strony kolegéw — nie do koica
jest tego $wiadoma. Zdaniem B. Holysta (1990), nie ma stalych wyzwala-
czy ,uniwersalnych”, | jednokierunkowych”, , jednoimiennych”, jak i tez jed-
noznacznie wiktymizujacych reakcji, co w znaczny sposéb utrudnia walke
7 przemoca rowiesnicza na terenie szkoty.

Przesladowania i rézne formy szykan stosowane przez uczniéw okreslane
sa jako mobbing.

Polega on na szykanowaniu jednostki, zazwyczaj przez grupe. Przesladowania te mo-
ga przyjmowaé forme posrednia lub bezposrednia, do przemocy fizycznej wlacznie, moga
sie jednak ogranicza¢ do gorszego traktowania (np. nikt nie chce z dana osoba spotykaé

sie po szkole lub bawi¢). Mobbing czesto przybiera posta¢ wyizolowania jednostki z grupy
wbrew jej woli (Olweus 1998, 11; por. Kostyta 2000).

Represje moga by¢ dzietem jednej osoby lub catej grupy, jednak te do-
znawane ze strony grupy sg dla ofiary znacznie trudniejsze do zniesienia
i bardziej niszczace. Ofiara moze by¢ tez jednostka lub grupa, chociaz ta
druga sytuacja w realiach szkolnych zdarza sie¢ raczej rzadko. Negatywne
dziatlania wobec drugiej osoby — aby mozna je bylo uznaé¢ za mobbing —
musza sie powtarzac¢ i trwaé przez pewien czas. Wyklucza si¢ w ten sposéb
przypadki sporadycznych negatywnych dziatan o mniejszej wadze skierowa-
nych raz przeciw jednej osobie, raz przeciw innej.

W Polsce na typowa dla nastolatkow agresje, zdeterminowang wieloma
roznymi czynnikami, naktada sie réwniez zamet miedzyustrojowego okre-
su przejéciowego, ktoremu towarzyszyly zmiany strukturalne w oswiacie.
Reforma edukacji wprowadzita trojstopniowy system szkolnictwa. Uczniow
gimnazjum mozna wiec potraktowaé jako pierwsze pokolenie, ktore rozpo-
czynajac nauke w nowej szkole nie musiatlo podporzadkowywaé sie zasta-
nym regutom, u$wieconym wieloletnig tradycja. Sytuacja zmuszata ich do
okreslania swojego miejsca, wypracowywania standardéw zachowania, usta-
nawiania regut rzadzacych spoltecznoscia uczniowska, ustalania granic tole-
rancji ze strony grona nauczycielskiego i kolegéw dla przejawianych zacho-
wan. Pierwsze pokolenie traktuje swoje zachowania agresywne jako swoista
manifestacje, mozliwos¢ odreagowania napiecia wywolanego stresem i po-
czuciem bezradnosci. ,Pionierska generacja musi szybko w zmieniajacym
sie otoczeniu znalez¢ sposdb na zaplanowanie swojej przysztosci. Fakt, ze
moga liczy¢ tylko na siebie, powoduje gltéwnie szok i poczucie bezradnosci”
(Kawula 2000; por. Thorne 1995; Moéwinska-Skupienska, Wentland 1998,
98). Konsekwencja takiego stanu rzeczy moze by¢ odczuwany przez gim-
nazjalistow brak poczucia bezpieczenstwa w nowej szkole, brak stabilizacji,
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oparcia w drugiej osobie lub sprawnie dzialajacym systemie?. To poczucie
braku bezpieczenistwa wywoluje u uczniéow lek przed szkota, traktowanie
jej jako przyczyne zmeczenia (Jalinik 1998) i zrodlo negatywnych prze-
zy¢ (Dabrowska-Bak 1987). Jednostka woli bowiem ,przewaznie bezpieczny,
uporzadkowany, dajacy sie przewidzie¢, sprawiedliwy, zorganizowany $wiat,
na ktory moze liczyé i w ktorym nie zdarzaja sie rzeczy nieoczekiwane,
nie dajace si¢ kontrolowaé, chaotyczne lub niebezpieczne” (Maslow 1990).
Uporzadkowany swiat, w ktory wkracza mtody czlowiek rozpoczynajacy ka-
riere szkolna, jest niezbedny do zaspokojenia jego potrzeby bezpieczenstwa,
traktowanej przez E. Jundzill (1998) jako jedna z podstawowych potrzeb
psychicznych jednostki (obok kontaktu emocjonalnego i sukcesu). Poczucie
bezpieczenistwa jest gwarancja wyeliminowania leku ze wszystkich rodzajow
jej aktywnosci.

Liczba i czestotliwo$é wystepowania probleméw wychowawczych jest
wprost proporcjonalna do wielkosci szkoly. Gimnazjum mniejsze jest bar-
dziej bezpieczne i zapewnia lepszy poziom nauki (Zahorska 2002, 291).
Tymczasem w praktyce szkolnej spotyka si¢ gimnazja molochy, ulokowane
w jednym budynku ze szkota podstawowsa, majace wiecej niz dziesieé¢ klas
na jednym poziomie. W szkotach tych odnotowuje si¢ — w pordéwnaniu ze
szkotami mniejszymi — nie tylko wigcej probleméw wychowawczych i to tych
najpowazniejszych (alkohol, agresja, narkotyki), ale tez i wiecej problemow
z nauka (Konarzewski 2002, 32), ,pojawiaja sie wagary, wandalizm, chuli-
ganstwo, zjawiska nie do pomyslenia w malych szkotach” (Husen 1985, 215;
Dudzikowa 2001, 82; Zahorska 2001, 145). Autorzy opracowania Monitoro-
wanie reformy systemu oswiaty (1999) przyznaja, ze gimnazja borykaja sie
z trudno$ciami wychowawczymi: ,Niezaleznie od lokalizacji gimnazja wy-
przedzaja szkoty podstawowe pod wzgledem tamania dyscypliny szkolnej
(wagary, niszczenie sprzetow szkolnych, ztosliwe przeszkadzanie w lekeji),
agresji werbalnej (ordynarne odnoszenie si¢ do nauczycieli oraz przeslado-
wanie i ponizanie kolegéw), a takze wykroczen przeciwko zdrowiu (palenie
papierosow 1 picie alkoholu)” (Moéwinska-Skupienska, Wentland 1998, 95;
Szymanski 2001; Konarzewski 1990, 80-81).

Drugie zycie to takze swoisty sposéb szkolnego przystosowania sie; okru-
cieristwo pelni funkcje reakcji uczniow na niepowodzenia szkolne i zta sytu-
acje materialng ich rodzin. Zdaniem M. Jedrzejewskiego (2000) istnieje Sci-
sty zwiazek miedzy przemoca strukturalna doznawana ze strony szkoly (ja-

2Ministerstwo Edukacji Narodowej w opublikowanym raporcie Edukacje w latach
1997-2001. . . powoluje sie na przeprowadzone wérod gimnazjalistow badania, z ktorych
wynika, ze 48% uczniow tego typu szkoly czuje sie w niej raczej bezpiecznie, tylko 8%
uczniéw nie czuje sie w niej bezpiecznie.
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ko instytucji) a indywidualno-grupowa (subkulturowa) stosowana w kontak-
tach rowiesniczych. Koniecznosé realizacji oficjalnego programu edukacyjno-
wychowawczego (w czym wyraza si¢ socjalizacyjna jej funkcja) powoduje,
ze ,szkota tkwi w gorsecie skrajnie zmonopolizowanego prawa, maksymali-
zujacego wladze administracji o$wiatowej i jest bardziej ofiarg niz sprawca
uktadu przemocy strukturalnej” (Dabrowska-Bak 1995).

Stosowanie na terenie szkoty przemocy strukturalnej wyraza sie m.in.
nierownosciag wladzy i dyskryminacja. Dominujace miejsce w hierarchii
szkolnej zajmuje nauczyciel, uczniowie — to jednostki podlegle. Interakcje
zachodzace miedzy nimi zdeterminowane sa stosunkami wladzy i podpo-
rzadkowania. Nauczyciel panuje nad przestrzenia fizyczna klasy, wyznacza
rowniez i okresla rodzaj aktywnosci podejmowanej przez uczniéw w trak-
cie zajeé, jej czas trwania oraz tempo. Ogromny dystans miedzy gtéownymi
szczeblami hierarchii szkolnej (nauczycielami a uczniami) wyraza si¢ tez
nieréwnoscia miedzy zakresem praw i obowiazkéw jednej i drugiej stro-
ny, z przewaga praw po stronie nauczyciela oraz dominacjg obowiazkow
po stronie ucznia (Janowski 1995, 50-64; Mieszalski 1997, 99; Karkowska,
Czarnecka 2000, 57-68; Dembinski 2001, 188; Koscielniak 2001, 205-221).

Szkota oddzialuje na uczniéw poprzez blokady, sytuacje bez wyboru
i przymus. ,Wystepuje tutaj swoista atrofia osobowosci, przyjmujaca nie-
kiedy formy wzglednie trwate. Dzieje sie tak dlatego, ze w sytuacjach bez
wyboru osobowo$¢ traci swoje funkcje regulatora zachowania sie, natomiast
jedynym regulatorem staja si¢ czynniki zewnetrzne, np. cechy sytuacji” (Lu-
kaszewski 1982, 18). Drastyczne ograniczenie mozliwosci wyboru powoduje
zerwanie naturalnego zwiazku miedzy osoba, jej dzialaniem i jego konse-
kwencjami, w nastepstwie czego dochodzi do zaniku poczucia odpowiedzial-
nodci osobistej za dziatania i ich nastepstwa.

Konsekwencja stosowania ,edukacji opresyjnej” jest niski poziom akcep-
tacji szkoty przez uczniow. Niewielu jest tez nastolatkow, ktorzy sa w stanie
identyfikowaé sie ze swoja szkola, najczesciej wyrazajg postulat dokonania
w niej wielu niezbednych zmian (Fatyga 2001, 113-114). Pozytywna per-
cepcja szkoty jako instytucji wplywa na poczucie przynaleznosci, na swia-
domo$é bycia jednym z wielu, co w konsekwencji determinuje ,normalne”
funkcjonowanie ucznia w jej murach. Brak jej akceptacji zwiazany jest $ci-
sle z poczuciem osamotnienia w szkole i predysponuje do bycia ofiara lub
sprawca przemocy (Rus 2001).

Na charakter i rozmiary drugiego zycia szkoly istotny wptyw maja indy-
widualne zachowania nauczycieli. Wedtug K. Konarzewskiego specyfike roli
zawodowej nauczycieli tworzy niejasno$é, niespdjnoséé tej roli z innymi ich
rolami. Konsekwencja tego zjawiska jest syndrom bledéw wychowawczych,
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na ktory sktadaja sie: agresja, rygoryzm i hamowanie aktywnosci ucznia.
Autorytarny styl pracy wynika czesto z osobistych przekonan nauczycieli,
iz s nie tylko profesjonalistami w swojej dziedzinie, ale takze wyrazicielami
wielu wartosci moralnych, obyczajowych czy narodowych, co w rezultacie
prowadzi nieuchronnie do wielu konfliktéw w szkole (Konarzewski 1990).

Doznanie krzywdy ze strony nauczyciela rzadko bywa przedmiotem
otwarcie wyrazanego protestu, tym bardziej ze wchodzenie w bezposredni
konflikt z nauczycielami bardzo czesto uruchamia fale represji z ich stro-
ny (odpytywanie czy inne formy psychicznego udreczenia). Z. Ratajczak
(1996) przedstawil rejestr represyjnych form zachowan nauczycieli, ktory
jego zdaniem niewiele odbiega od dysfunkcyjnych zachowan przedstawicieli
podkultury uczniowskiej. Obejmuje on formy agresji fizycznej (bicie linij-
ka, cyrklem, ciagniecie za wlosy, podnoszenie za glowe do gory, usuwanie
z lekeji) oraz agresji werbalnej (reagowanie krzykiem, stosowanie przezwisk,
ponizanie godnosci ucznia za pomocy szyderstw, maltretowanie psychicz-
ne) (Dabrowska-Bak 1987; 1995; Klimowicz, Koscianek-Kukacka, Koztow-
ski 1994, 29-30; Kmiecik-Baran 2000, 37-38). Doznanie przemocy ze strony
nauczyciela moze sktoni¢ poszkodowanego ucznia do szukania kozta ofiar-
nego (kolegi, ktory rzuca si¢ w oczy, jest wzglednie bezsilny i nielubiany)
i przemieszczenia na niego swojej agresji (Aronson 1987)3. Budowanie pozy-
cji nauczyciela nie na autorytecie, lecz na sile i przymusie, moze prowadzié
do wytworzenia u uczniéw przekonania, ze relacje interpersonalne powinny
opiera¢ si¢ na wladzy i dominacji nad stabszymi.

Wsrod roznych rodzajow patologii zagrazajacych uczniom gimnazjum
K. Siellawa-Kolbowska (2002, 202) wymienia: przemoc, zazywanie uzywek
i substancji psychoaktywnych oraz zachowania przestepcze, takie jak kra-
dzieze czy handel narkotykami. Uzywki i substancje psychoaktywne stano-
wia coraz wicksze zagrozenie dla mtodziezy powyzej 13 roku zycia. Wskazuja
na to miedzy innymi wyniki miedzynarodowych badan przeprowadzonych
w latach 1995 i 1999 w ramach Europejskiego Programu Badan Ankieto-
wych w Szkotach na temat Uzywania Alkoholu i Narkotykow?.

Picie alkoholu czy palenie papieroséw w wielu nieformalnych grupach
réwiedniczych tworzacych drugie zycie szkoty traktowane jest jako obowia-
zujaca norma. Grona pedagogiczne alarmuja o systematycznym wzrodcie
stosowania przez mlodziez tego typu uzywek. Jednak szacunki liczby pija-

37 badaii przeprowadzonych przez G. Mitkowska-Olejniczak (1996, 186-189) wynika,
iz dyrektorzy szkot bardzo rzadko traktuja szkole i pracujacego w niej nauczyciela jako
zrodto agresywnych zachowan ucznidw.

4Omowienie wynikow badan i ich dynamiki w czasie znalezé mozna w ,Serwisie Infor-
macyjnym Narkomania” 2001 nr 13 i 14.
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cych i palacych uczniéow gimnazjum dokonywane przez nauczycieli sa roz-
biezne z szacunkami klasowych kolegéw. Moze to swiadczyé o dostrzeganiu
przez nauczycieli zaledwie wierzchotka goéry lodowej i o niemoznosci podda-
wania kontroli wszystkich ,nisz”, w jakich funkcjonuje gimnazjalista.

Badania wskazuja na zbieznos¢ w spostrzeganiu narkomanii na tere-
nie gimnazjum przez nauczycieli i uczniéw. Paralela opinii o tym zjawisku
moze wynika¢ z faktu, iz czes¢ zmian psychosomatycznych, jakim podlega
uczen po zazyciu substancji psychoaktywnych, jest niemozliwych do ukrycia
przed obserwatorami (Siellawa-Kolbowska 2002; Konarzewski 2002, 75-77).
Niebezpieczna dla procesu wychowawczego jest jednak liczba ucznidow za-
zywajacych narkotyki poza szkota lub w sposéb ,nierzucajacy sie w oczy”,
tworzaca szara strefe tego zjawiska (Rosiek 1995).

Kolejna stabo poddajaca sie kontroli strefe tworza zjawiska wymuszen,
kradziezy i rozprowadzania narkotykéw na terenie gimnazjéw. Zdarzenia
te, zglaszane przez uczniéow i nauczycieli, wymykaja sie precyzyjnym zesta-
wieniom ilogciowym. Stosunki interpersonalne tworzace drugie zycie szkoty
nie tylko sprzyjaja wystepowaniu zjawisk patologicznych na jej terenie, ale
takze pozostawaniu w ukryciu sprawcéw oraz ich ofiar. Szkoty maja zresz-
ta tendencje do doszukiwania sie przyczyn zjawisk zagrazajacych uczniom
w srodowiskach pozaszkolnych, marginalizujac swoja role jako Zrodta i miej-
sca ich rozwoju.

Funkcjonujace na terenie szkoty grupy nieformalne o charakterze de-
strukcyjnym stanowia zagrozenie ze wzgledu na mozliwosé zdominowania
szkoty 1 utrudnienie realizacji zatozonych przez nig funkcji. Publiczny odbiér
szkoly zdeterminowany jest w znacznej mierze przez zjawiska patologiczne
wystepujace na jej terenie, wielokrotnie nagtasniane w $rodkach masowego
przekazu. Wytaniajacy sie z tych opiséw obraz szkoly funkcjonuje w $wia-
domosci spolecznej wlasnym zyciem. Codzienne zycie szkoly nie obfituje
w takie dramatyczne wydarzenia, a jedynymi grupami uczestnictwa na jej
terenie nie sa tylko negatywne grupy subkulturowe. W strukturze spotecznej
klasy wyr6zni¢ bowiem mozna wiele nieformalnych grup spotkaniowych, to-
warzyskich czy kolezeniskich, bedacych dla jednostki waznym $rodowiskiem
wychowawczym. Przynalezac do nich, mtodziez ma mozliwo$é zaspokajania
wielu potrzeb rozwojowych, ktoérych szkota z racji przyjetego modelu wy-
pelniania swoich zadan, struktury oraz innych czynnikéw pozaszkolnych nie
jest w stanie zrealizowaé. Funkcjonowanie jednostki poza tymi konstruktyw-
nymi grupami (odrzucenie lub izolacja), a przy tym brak pomocy ze strony
rodziny czy szkoly, popycha ja do szukania jakiejkolwiek grupy. ,,Dziecko
radzi sobie, korzystajac ze $rodowiska, ktére mu poda rcke. To najkrot-
sza droga do wzrostu liczby sekt, ucieczki w subkulturowe grupy lub po
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prostu mlodziezowe gangi” (Filas, Janecki, Szczesny 1997). Wiele z grup
o charakterze destrukcyjnym dzialajacych na terenie szkét stanowi natural-
na alternatywe dla uczniéw znajdujacych sie poza nawiasem spotecznosci
szkolnej.

Szkota zawsze byla terenem rozmaitych zdarzen w wykonaniu uczniow,
ktore trudno bytoby ocenié¢ pozytywnie. Wielu dorostych z sentymentem
wspomina zachowania, ktére bulwersowaty zaréwno ich rodzicéw, jak i na-
uczycieli, co nie przeszkadza ferowac im dzis negatywnych ocen pod adresem
mtodych ludzi. Funkcjonujacy w §wiadomosci spotecznej stereotyp mtodzie-
zy nadaje pejoratywne znaczenie ich formacji. Powiedzenia ,za naszych cza-
sow mlodziez byta lepsza”, ,za naszych czasow byto to nie do pomyslenia” —
determinujg negatywne oceny ich postaw, pogladéw, wartosci. Stwierdzenia
takie utrwalaja istniejace miedzy ,,mlodymi” i ,starymi” konflikty rol, inte-
resow, Swiatopogladow, sktadajace sie na tzw. konflikt pokolenn. W znacznej
mierze od dorostego pokolenia zalezy, z jakim skutkiem mlodziez zrealizuje
stojace przed nia zadania rozwojowe, a tym samym, jak dalece uda jej sie
wejsé w ich $wiat jako dojrzalym, pelnowarto$ciowym jednostkom.

Powotanie nowego typu szkoly, jakim jest gimnazjum, jak dotad nie
gwarantuje lepszej socjalizacji mtodziezy. ,Grzechy pierworodne”, ktorymi
je obarczono w momencie tworzenia, dtugo jeszcze beda utrudnialy pelna
realizacje nalozonych na gimnazja zadan. Nie jest tez mozliwe utworzenie
takiej szkoty, ktora uczniowie beda tylko kochac. Istniejace w szkole po-
dzialy na ,my” i ,0ni” — nauczyciele oraz ,my” i ,oni” — cztonkowie innych
grup i klas, wynikaja ze sprzecznosci, ktére sa skutkiem zaréwno obowiazu-
jacej struktury szkolnej, jak i prawidtowosci rozwojowych wieku dorastania.
Szkota jest naturalnym miejscem Scierania sie réznych grup i intereséw. Pro-
blem zaczyna sie wtedy, gdy mtodziez szkolna zachowuje sie aspotecznie lub
wrecz przestepczo.

Niedopuszczenie do supremacji tych nieformalnych grup destrukcyjnych
w zyciu szkoly i zdominowania jej drugiego zycia winno staé¢ sie zadaniem
priorytetowym dla wladz oswiatowych. O tym, iz szkoty nie sg skazane na
taki scenariusz tworzenia sie drugiego zycia, $wiadcza przyktady gimna-
zjow przedstawione przez M. Zahorska (2002, 291), ktore w $wiadomosci
spolecznej uczniow i ich rodzin traktowane sa jako wzorcowe i prestizowe.
Funkcjonowanie uczniéw w nieformalnym nurcie tych szkot nie stanowi tam
szarej strefy ani dla wtadz szkolnych, ani dla nauczycieli. Tym, co skutecznie
mobilizuje uczniéw do dziatania zgodnie z ustalonymi w szkole zasadami,
jest — zdaniem cytowanej autorki — mozliwos¢ przeniesienia (za kare) do
tzw. chamoéwki, czyli innego, mniej elitarnego gimnazjum.
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Powodzenie reformy wprowadzajacej gimnazja zalezy w duzej mierze
od odpowiedniej polityki wtadz szkolnych w stosunku do uczacej sie w nich
mtodziezy. Problemowe zachowania gimnazjalistéw ,czasu burzy i naporu”
nie powinny by¢ ,pacyfikowane” tylko i wylacznie §rodkami instrumental-
nymi (ochroniarze i policjanci na szkolnych korytarzach, system monitoro-
wania pomieszczen szkolnych, metody przymusu i kary). Obecno$é ochro-
niarzy w reformowanej szkole moze wrecz Swiadczyé o jej przegranej, o nie-
sprostaniu jej podstawowym obowiazkom. Instalacja kamer (mimo wysokich
kosztow ich zakupu) wydaje sie niekiedy wtadzom szkolnym mniej kosztow-
na i tatwiejsza w utrzymaniu tadu w szkole, niz wdrazanie programu wy-
chowawczego, ktory sprzyjatby podmiotowemu, partnerskiemu traktowaniu
gimnazjalistow.
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Grazyna Miltkowska-Olejniczak

NIEDOSTOSOWANIE SPOLECZNE UCZNIOW
SZKOL PONADPODSTAWOWYCH

Problem niedostosowania spolecznego od wielu juz lat jest przedmiotem
szczegbdlnego zainteresowania zaréwno przedstawicieli nauk spolecznych, jak
i praktykow. Lestaw Pytka definiuje niedostosowanie spoteczne jako ,zabu-
rzenie charakterologiczne o niejednolitych objawach, spowodowane nieko-
rzystnymi zewnetrznymi lub wewnetrznymi warunkami rozwoju, a wyraza-
jace sie wzmozonymi, dlugotrwalymi trudnosciami w dostosowaniu sie do
normalnych warunkéw spotecznych i w realizacji zadan zyciowych danej
jednostki” (Lipkowski 1971, 37).

Wspoélnym elementem réznodyscyplinarnych definicji niedostosowania
spotecznego jest przekonanie, iz zjawiskami wskazujacymi na niedostosowa-
nie spoteczne mtodziezy sa te jej zachowania, ktore pozostaja w sprzecznosci
z powszechnie obowiazujacymi normami, wartosciami i oczekiwaniami. Ich
negatywne konsekwencje to dezorganizacja spoteczna oraz zagrozenie bez-
pieczenstwa psychicznego i fizycznego poszczegdlnych jednostek. Najprosciej
mozemy powiedzieé¢, ze niedostosowanie spoteczne to zachowanie charakte-
ryzujace sie nieprzestrzeganiem przez jednostke podstawowych norm wspot-
zycia spotecznego.

Niedostosowanie spoleczne jest procesem, ktory — jak wskazujg C. Cza-
pow i L. Pytka — przebiega w trzech etapach (stadiach):

— stadium pierwsze charakteryzuje sie wystapieniem u jednostki po-
czucia odtracenia, czyli niezaspokojenia potrzeby zaleznosci emocjonalnej.
Reakcja moze by¢ agresja, zachowania negatywne, buntownicze, narastajaca
wrogos¢ wobec rodzicow i spoteczenstwa, nickontrolowane reakcje emocjo-
nalne i brak koncentracji uwagi, szybkie nudzenie sie rozpoczetymi czynno-
$ciami i brak cierpliwosci;

— stadium drugie wyraza sie utrwaleniem wrogich reakcji wobec os6b
socjalizujaco znaczacych i autorytetow. Jednostka stawia irracjonalny opor
w przypadku prob nawiazania z nig kontaktu emocjonalnego, odrzuca wszel-
kie formy ekspresji uczuciowej, zaczyna zaspokajaé¢ podstawowe potrzeby
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spoleczne i emocjonalne poza domem rodzinnym. Wtedy tez pojawiaja sie
pierwsze symptomy standardowego wykolejenia spolecznego — alkoholizo-
wanie sie, ucieczki z domu, wagarowanie, wybryki seksualne itp.;

— stadium trzecie — jednostka zaczyna autonomizowaé¢ swa dzialalnosé
antyspoteczna, ktora staje sie dla niej zrodltem przyjemnosci i satysfakcji.
Osoba wchodzaca w to stadium zaczyna dazy¢ do nawigzania kontaktow
z gangami oraz grupami chuliganiskimi zabawowymi, a nawet przestepczy-
mi. To stadium przejawia sie w grupowej dziatalnosci antyspotecznej prowa-
dzacej do jawnego konfliktu z obyczajem, moralnoscia lub prawem (Pytka
1995, 47-48).

Niedostosowanie spoleczne ma swoje zZrodto w rozlicznych uwarunko-
waniach. W literaturze przedmiotu funkcjonuje kilka rodzajow przyczyn,
ktore maja wplyw na powstawanie niedostosowania spolecznego. Wymienia
sie tu: organiczne zmiany patologiczne (przyczyny tkwiace w samej jednost-
ce), przyczyny tkwiace w §rodowisku rodzinnym oraz przyczyny tkwiace
w $rodowisku szkolnym. Przedstawiciele nauk spotecznych wskazuja m.in.
na zagubienie w sferze wartosci, degradacje relacji rodzinnych, niewydolnosé
wychowawcza rodziny i szkoty, przekaz negatywnych wzorcéow w srodkach
masowego przekazu, patologie spoleczne (narkomania, subkultury, alko-
holizm, przestepczo$é). Wspolczesne badania i obserwacje psychologiczno-
pedagogiczne podkredlaja zwiazek zaburzen w zachowaniu z zaburzeniami
emocjonalnymi (m.in. Urban 2000; Goleman 1997 i in.). Jak pisze Broni-
staw Urban (2000, 16): ,dzieci emocjonalnie zaburzone moga by¢ odréznione
od swoich rowiesnikéw ze wzgledu na wyrazne réznice w samych reakcjach
emocjonalnych, w zachowaniu podlegajacym ocenie moralnej, obyczajowej
i prawnej oraz ze wzgledu na rézne trudnosci w nauce szkolnej”.

W niniejszych badaniach poszukiwaliSmy odpowiedzi na pytania doty-
czace skali zjawiska niedostosowania spotecznego wsréd uczniow szkol po-
nadpodstawowych (gimnazjum i liceum) oraz jego gtoéwnych uwarunkowan.
Badania mialy zlozony charakter, przebiegaly w kilku etapach. Wykorzys-
tano w nich metode sondazu diagnostycznego oraz metode indywidualnych
przypadkow. Diagnozy mtodziezy dokonano przy uzyciu zmodyfikowanej
Skali Niedostosowania Spotecznego L. Pytki. Jej zastosowanie pozwolito
okresli¢ stopieni nasilenia niedostosowania spotecznego wéréd uczniéw oraz
wskazaé na jego rodzinne i szkolne uwarunkowania. Po wylonieniu os6b nie-
dostosowanych spotecznie wykorzystano techniki wywiadu i analizy doku-
mentéow w celu blizszego poznania indywidualnych uwarunkowan zachowan
wybranych os6b. Badaniami objeto dwustu uczniéw, po sto oséb ze szkoly
gimnazjalnej i liceum ogoélnoksztatcacego w Zielonej Gorze. Metoda indy-
widualnych przypadkéw objeto populacje dwudziestu uczniow.
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Przejawy zachowan antyspotlecznych uczniéw szkot
ponadpodstawowych

Niedostosowanie spoleczne mtodziezy przejawia si¢ najczesciej w posta-
ci ktamstwa, kradziezy, zachowania agresywnego, wagarowania, sktonno-
$ci do naduzywania alkoholu, zazywania narkotykéw i nikotynizmu. A oto
stwierdzone przejawy niedostosowania spotecznego badanych uczniéw i ich
wskazniki

Ktamstwo (57,5% badanych)

Klamstwo jest stosowane przez ponad potowe uczniow (57,5%), w tym
49,5% przyznaje, ze czasami oszukuje dla wtasnej korzysci, a 8% stwier-
dza, ze ktamie przy kazdej nadarzajacej sie okazji. Pozostali badani (42,5%)
twierdza, ze na og6t nie oszukuja. Uczniowie liceum czesciej uciekaja sie do
ktamstwa niz mtodziez z gimnazjum.

Zachowania agresywne (48% ogotu badanych)

Analiza zachowan agresywnych badanych uczniéw pozwala na sformutowa-
nie nastepujacych prawidtowosci:

—ogotem 52% badanych stwierdza, ze nie przejawia agresji wobec innych
0s6b. Wskaznik ten maleje w grupie licealistow — o ile wéréd gimnazjalistow
66% deklaruje, ze nie stosuje agresji (w tym 63% dziewczat i 69,6% chtop-
cow), o tyle w liceum wskaznik ten spada do 37,4% (w tym 44,4% dziewczat
i 30,4% w populacji chlopcow);

—41,5% ogoétu badanych przyznaje, ze podejmuja zachowania agresywne
wobec innych os6b w postaci drwin, zaczepek, dokuczania. Stwierdzono,
ze zachowania te rosna w populacji uczniéow liceum; czesciej podejmuja je
dziewczeta (w gimnazjum 37%, w liceum 53,7%) niz chtopcy (w gimnazjum
23,9%, w liceum 50%);

— 6,5% ogotu przyznaje, ze stosuje wyrafinowane formy agresji — zne-
ca si¢ nad kolegami, bije ich, grozi, przeklina. Niewielki ogélny wskaznik
tych zachowari wydaje sie mylacy, albowiem sktadaja sie na niego wypo-
wiedzi wszystkich badanych, w tym takze dziewczat, ktore (poza jednym
wyjatkiem) w ogole nie podejmuja wymienionych czynow. Blizsza analiza
pozwala dostrzec, ze problem agresji fizycznej dotyczy gltéwnie chlopcow,
w tym szczegoélnie licealistow, wéréd ktorych co piaty przyznaje sie do po-
dejmowania wspomnianych zachowan agresywnych.
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Alkohol (39% badanych)

61% badanej populacji uczniow deklaruje, iz w ogoble nie siega po alko-
hol. Pozostali uczniowie przyznaja sie do kontaktu z alkoholem, z tego 8%
stwierdza, ze zdarza sie im upijaé. Wskazniki spozycia alkoholu zdecydowa-
nie rosng wsrod licealistow — w populacji gimnazjalistow 72,6% deklaruje,
ze nigdy nie siegalo po alkohol (77,8% dziewczat, 67,4% chlopcow), w gru-
pie licealistow pelna abstynencje deklaruje juz tylko 49,3% ogotu (44,4%
dziewczat i 54,3% chlopcow). Ogolnie chlopey siegaja po alkohol czesciej
niz dziewczeta, zastanawiajacy jest jednak gwaltowny wzrost oséb maja-
cych kontakt z alkoholem wsrod licealistek (55,6%). Jak wspomniano, 8%
badanych przyznato, ze zdarza im sie upija¢. Analiza szczegbolowa wskazuje,
ze jest to co dziesigty uczen gimnazjum i liceum oraz 7,4% licealistek.

Wagarowanie (38% ogotu badanych)

Ponad 1/3 badanych uczniéw przyznaje si¢ do sporadycznych ucieczek z lek-
cji. Do czestego opuszezania lekeji przyznaje sie 5,5% ogoétu badanych. Cze-
Sciej wagaruja licealisci; oni tez w wiekszej liczbie przyznaja, ze nie lubia
przebywaé¢ w szkole. Chlopcy czesciej opuszczaja zajecia szkolne (43,5%)
niz dziewczeta (33,3%).

Nikotyna (28,5% badanych)

Kontakt z nikotyna jest nieco stabszy niz z alkoholem. Blisko 3/4 badanej
mlodziezy (71,5%) stwierdza, ze nigdy nie palilo i nie pali. Pozostala grupe
stanowia osoby, ktore pala, w tym 7% (gtownie chlopcy) przyznaje, ze pala
juz od szkoly podstawowej (21% od szkoly ponadpodstawowej). Wskaznik
nikotynizmu, podobnie jak spozycia alkoholu, gwaltownie rognie w populacji
licealistow. O ile w grupie gimnazjalistow po papierosy siega od 9% (w po-
pulacji dziewczat) do 24% (w populacji chtopcow), o tyle wérod licealistow
pali prawie 30% dziewczat i 55% chlopcow.

Narkotyki (18,5% badanych)

Oficjalnie tylko jeden licealista przyznaje, ze narkotyzuje sie, 18,5% ogo-
tu stwierdza, ze zdarzylo im sie siegna¢ po narkotyki 1-2 razy; pozostali
uczniowie (81% ogotu) nigdy nie brali narkotykow. I znowu, podobnie jak
poprzednio, zauwaza si¢ zdecydowany wzrost zjawiska w populacji uczniow
liceum. O ile w grupie gimnazjalistow 91,6% twierdzito, ze nigdy nie brato
narkotykoéw, o tyle wérod licealistéw czyni to niespelna 70%. W liceum ro-
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$nie odsetek os6b majacych kontakty z narkotykami — prawie 30% uczniow
(w tym 22,2% dziewczat i 36,9% chlopcow) przyznaje sie 1-2-krotnego kon-
taktu, podczas gdy w gimnazjum dotyczyto to 8,35% uczniow (w tym 3,7%
dziewczat i 13% chlopcow).

Ucieczki z domow (15% badanych)

W badanej populacji uczniéw co siodmy (15%) ma za soba jednokrotna
ucieczke z domu rodzinnego, siedmioro ucieczki wielokrotne. Czesciej doko-
nujg ich licealisci (16,7% dziewczat i 19,6% chlopcow).

Kradzieze (12,5% badanych)

Zdecydowana wickszos¢é badanych (87,5%) stwierdza, ze nie dopuszcza sie
tych czynéw. Problem dotyczy 12,5% badanych, w tym cztery osoby przy-
znaja, ze dokonuja powaznych kradziezy. Pozostale osoby dopuszczaja sie
drobnych kradziezy cudzego mienia.

Przestepczosé nieujawniona (11,9%)

Przestepczosé nieujawniona dotyczy prawie co dziesigtego badanego. Poje-
dynczego przestepstwa nieujawnionego dokonali gtoéwnie chlopey (w gimna-
zjum 10,9% badanych, w liceum 13%); cztery osoby przyznaja, ze zdarzyto
im sie popelnié¢ przestepstwo wielokrotnie.

Ponadto prawie 1/4 badanych (24%) przyznaje sie do kontaktow ze sro-
dowiskiem przestepczym. Najwickszg grupe tych os6b stanowig uczniowie
liceum — przyznaje sie do nich co trzecia uczennica (28,3%) i ponad 1/4
uczniow (28,3%). W drodowisku uczniow gimnazjum kontakty ze srodowi-
skiem przestepczym ma co 6sma uczennica (13%) i co piaty uczen. Kontakty
te wykraczaja poza $rodowisko domowe badanych.

Mozna stwierdzi¢, ze mtodziez podejmuje zachowania antyspoteczne
bez wzgledu na typ szkotly, ple¢ i rodzaj szkoty. Stwierdzona prawidtowo-
$cia jest wzrost przejawoéw niedostosowania wsrod ucznidow liceum ogdlno-
ksztalcacego.

Stopien niedostosowania spolecznego badanej mltodziezy a pleé

Analiza wynikow badan oparta na Arkuszu Zbiorczym Skali Niedostosowa-
nia Spotecznego L. Pytki oraz ogbélnokrajowych normach stenowych dla obu
plci ukazuje, ze jedynie 1/6 badanych uczniow nie przejawia zachowan anty-
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spotecznych. Ponad potowe (60%) stanowia badani niedostosowani w stop-
niu przecietnym, natomiast blisko co czwarty (23,5% ogotu) charakteryzuje
sie wysokim stopniem niedostosowania.

Tabela 1
Stopien niedostosowania badanych a pteé¢
Stopien
niedostosowania | Dziewczeta (N=108) | Chlopcy (N=92) | Razem (N=200)
spotecznego
N | % N | % N | %

Niski 20 18,5 13 14,1 33 16,5
Przecietny 71 65,7 49 53,3 120 60,0
Wysoki 17 15,8 30 32,6 47 23,5

Razem 108 100 92 100 200 100

Wyzsze wskazniki niedostosowania notujemy u chtopcow — blisko 1/3
z nich to osoby niedostosowane w stopniu wysokim.

W dalszym etapie badari dokonaliémy analizy niedostosowania w od-
niesieniu do zycia rodzinnego i szkolnego.

Niedostosowanie rodzinne badanych

7 badan wynika, ze zaledwie co 6smy badany nie przejawia niedostosowania
spolecznego w zyciu rodzinnym. Podobna liczba mtodziezy charakteryzuje
sie niedostosowaniem w stopniu przecietnym. Wiekszos¢ badanych (74%
ogo6tu) to osoby o przecietnym stopniu niedostosowania.

Tabela 2
Niedostosowanie rodzinne badanych a pteé¢
Stopien
niedostosowania | Dziewczeta (N=108) | Chlopcy (N=92) | Razem (N=200)
spolecznego
N | % N | % N | %

Niski 15 13,9 10 10,9 25 12,5
Przecietny 82 75,9 66 71,7 148 74,0
Wysoki 11 10,2 16 174 27 13,5

Razem 108 100 92 100 200 100




NIEDOSTOSOWANIE SPOLECZNE UCZNIOW SZKOL. .. 161

Najliczniejsza grupe niedostosowanych spotecznie w stopniu przeciet-
nym przejawiajaca zachowania antyspoteczne na gruncie rodziny stanowia
dziewczeta (3/4 badanych). Dziewczeta takze czesciej niz ich koledzy nie
przejawiaja w ogble oznak niedostosowania w zyciu rodzinnym. Niedosto-
sowanie w stopniu wysokim wystepuje czesciej u chtopcéow niz u dziewczat.

Niedostosowanie szkolne badanych

Niedostosowanie moze przejawiaé sie rowniez w §rodowisku szkolnym. Sytu-
acja szkolna ucznia moze przyczyniaé¢ sie do wzrostu jego niedostosowania.

Tabela 3
Niedostosowanie szkolne badanych a pte¢
Stopien
niedostosowania | Dziewczeta (N=108) | Chlopcy (N=92) | Razem (N=200)
spotecznego
N | % N | % N | %

Niski 25 23,1 11 12,0 36 18,0
Przecietny 83 76,9 81 88,0 164 82,0
Wysoki 0 0,0 0 00,0 0 00,0

Razem 108 100 92 100 200 100

Wsrod badanej mtodziezy nie ma oséb przejawiajacych niedostosowanie
szkolne w stopniu wysokim. Okoto 1/5 stanowig uczniowie niedostosowa-
ni w stopniu niskim, najliczniejsza grupe stanowi mtodziez niedostosowana
w stopniu przecietnym (82%). Wsrod chlopcow dostrzega sie wyzszy wskaz-
nik niedostosowania niz w grupie dziewczat.

Stopienn niedostosowania spotecznego jest istotnie réznicowany przez
pte¢. W kazdej z analizowanych plaszczyzn (sytuacji rodzinnej, sytuacji
szkolnej oraz zachowan antyspotecznych) dziewczeta charakteryzuja sie niz-
szym stopniem niedostosowania spotecznego niz ich koledzy.

Stopien niedostosowania spolecznego badanej mtodziezy
a typ szkoly

Kolejnym krokiem jest okreslenie réznic w niedostosowaniu spolecznym
ucznidow obu typdéw szkot. Nie jest wykluczone, ze podstawowa zmienng
roznicujaca jest nie typ szkoty, lecz wiek badanych osob. Czas nauki w gim-
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nazjum i liceum przypada na okres adolescencji, kiedy to w organizmie
mlodego cztowieka zachodzg znaczace roznice fizyczne i psychiczne.

Analizujac zachowania antyspoteczne badanych, stwierdzono, ze wsrod
uczniow liceum (17-19-latkow) jest prawie trzykrotnie wyzszy odsetek osob
niedostosowanych w stopniu wysokim niz w grupie gimnazjalistow (gimna-
zjum — 13%; liceum — 34%). Trzykrotnie nizszy jest tez w populacji liceali-
stow wskaznik osob nieprzejawiajacych oznak niedostosowania spotecznego
(gimnazjum — 25%; liceum — 8%). Wskaznik os6b niedostosowanych w stop-
niu przecietnym wynosi w gimnazjum 62%, natomiast w liceum 58%.

Istotne réznice w stopniu i nasileniu niedostosowania spotecznego wy-
stepuja na gruncie rodzinnym. Stwierdzono, ze:

— niski poziom niedostosowania spolecznego na gruncie rodziny przeja-
wia 20% gimnazjalistow i tylko 5% licealistow,

— przecietny poziom niedostosowania charakteryzuje 70% ucznioéw gim-
nazjum i 78% licealistow,

— wysoki stopien niedostosowania przejawia co dziesiaty gimmnazjalista
i co szbsty uczen liceum.

Réznice w niedostosowaniu szkolnym badanych uczniéw sa niewielkie.
Stwierdzono, co nastepuje:

— niskim stopniem niedostosowania szkolnego charakteryzuje siec 21%
gimnazjalistow 1 15% licealistow,

— przecietny poziom niedostosowania cechuje 79% uczniow gimnazjum
i 85% licealistow.

Jak wczeéniej stwierdzono, wysokiego poziomu niedostosowania szkol-
nego wsrod badanych nie zdiagnozowano.

Zmaczace roznice obserwuje sie wsrod badanej populacji w grupie osob
o niskim stopniu niedostosowania spotecznego. Istotnie wicksza czesé osoéb,
ktore nie przejawiaja niedostosowania, stanowia uczniowie gimnazjum (po-
wyzej 20% badanych w przypadku niedostosowania rodzinnego, szkolnego
i zachowan antyspotecznych). Wérod uczniow liceum odsetek tych osob nie
przekracza 15%.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania dotyczace stopnia niedosto-
sowania spotecznego mlodziezy szkét ponadpodstawowych, nalezy zauwa-
zy¢, ze:

a) prawie co czwarty uczen wykazuje wysoki poziom niedostosowania
przejawiajacy si¢ w popelnianiu czynéw antyspotecznych. W grupie liceali-
stow liczba os6b niedostosowanych w stopniu wysokim obejmuje 1/3 popu-
lacji (w gimnazjum 15,8%);
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b) bardzo niewielka grupa badanych charakteryzuje sie niskim stopniem
niedostosowania spotecznego (w liceum 14%, w gimnazjum 8,5);

¢) co sibdmy uczen charakteryzuje si¢ wysokim stopniem niedostosowa-
nia na gruncie rodziny. Uczniowie liceum maja zdecydowanie mniej pozy-
tywne relacje z rodzing niz ich mlodsi koledzy;

d) wysoki stopien niedostosowania rodzinnego obejmuje w wiekszym
stopniu chtopcéw niz dziewczeta;

e) wsrod badanych uczniow nie wystepuje wysoki stopienn niedostoso-
wania szkolnego;

f) wysoki stopienn niedostosowania spolecznego wsrod uczniéow gimna-
zjum przejawia sie gtéwnie w zachowaniach antyspotecznych. W populacji
gimnazjalistow podejmuje je 13% ogotu badanych, wsrod licealistow ponad
1/3 badanych (34%).

Przejawy zachowaii antyspotecznych uczniéw niedostosowanych
w stopniu wysokim

W dalszym etapie badann dokonano blizszej charakterystyki 47 oséb zdia-
gnozowanych jako niedostosowane w stopniu wysokim. Analiza zachowan
antyspotecznych pozwala stwierdzié, ze:

— zdecydowana wiekszo$¢ stosuje ktamstwo (78%), w tym co piaty kla-
mie zawsze, gdy tylko ma okazje;

— 76% wagaruje, w tym co czwarty czesto;

— tylko 15% nie spozywa alkoholu, a blisko co trzeciemu z nich zdarza
sie upijac;

— 42,5% dokonuje kradziezy, a co dziesigty dokonuje kradziezy powaz-
nych;

— tylko trzech badanych nie przejawia agresji fizycznej i stownej; co
czwarty przyznaje, ze zneca sie nad kolegami, bije ich i im grozi;

— potowa badanych ma kontakt ze $rodowiskiem przestepczym:;

— 46,8% badanych dokonywalo ucieczek z domu, w tym 15% czynilo to
wielokrotnie;

— 63,8% siegalo 1-2 razy po narkotyki, a jeden przyznaje sie do narko-
tyzowania;

— tylko 12,7% nie pali papierosow, wickszos¢ (61%) pali od szkoly sred-
niej, co czwarty od szkoty podstawowej;

— ponad 1/3 (36%) dokonalo przestepstwa nieujawnionego, w tym czte-
ry osoby wielokrotnie.
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Charakterystyka srodowiska rodzinnego i sytuacji szkolnej
uczniéw niedostosowanych w stopniu wysokim

W dalszym toku badari przyjrzelismy sie sytuacji rodzinnej i szkolnej wyto-
nionych uczniéw.

Charakterystyka $rodowiska rodzinnego uczniow
niedostosowanych w stopniu wysokim

Analizujac sytuacje rodzinng badanych, uwzgledniono takie czynniki, jak:
struktura rodziny, czas wolny rodziny, kontrola czasu spedzanego przez ba-
danych poza domem, konflikty z rodzicami i rodzenstwem, stosunek do
polecenn rodzicow, stosunek badanych do grézb i kar, identyfikacja bada-
nych z czlonkami rodziny oraz spozywanie alkoholu przez rodzicow lub
opiekunow.

Badania dowodza, ze:

1. Wigkszos¢ badanych przez nas uczniéw charakteryzujacych sie wyso-
kim wskaznikiem niedostosowania spotecznego wychowuje sie w rodzinach
pelnych (85,1%); 12,8% w rodzinach niepelnych i tylko jeden uczen poza
rodzina. Mozna wiec stwierdzi¢, ze zdecydowana wiekszosé osoéb niedosto-
sowanych wychowuje sic w rodzinach o niezaburzonej strukturze.

2. Atmosfera wychowawcza w wiekszosci rodzin badanych uczniow jest
niekorzystna. Wskazuja na to wypowiedzi mlodziezy dotyczace spedzania
czasu wolnego w gronie rodziny. Ponad potowa stwierdza, ze spedza go tylko
z wybranymi czltonkami rodziny, ponad 1/3 (36,2%) spedza go w ogole poza
rodzina. Tylko co 6smy badany chetnie spedza czas wolny w gronie rodziny.

3. Niekorzystne relacje rodzinne potwierdzaja takze wypowiedzi bada-
nych dotyczace kontroli ich czasu spedzanego poza domem. Ot6z zdecydo-
wana wiekszo$¢ rodzicéow badanych uczniéw nie ma rozeznania, gdzie i z
kim przebywaja ich dzieci. Tylko niespeilna 1/4 badanych przyznaje, ze in-
formuje rodzicow, dokad i w jakim celu wychodzi z domu; blisko potowa
informuje tylko czasami, natomiast prawie 1/3 w ogdle nie ttumaczy, dokad
i po co wychodzi z domu. Zjawisko to jest typowe zaréwno w rodzinach
uczniow gimnazjum, jak i liceum.

4. Zdecydowana wiekszos¢ mtodziezy o wysokim wskazniku niedostoso-
wania doswiadcza konfliktow z rodzicami. Tylko 6,5% tej czesci badanych
stwierdza, ze nie ma zadnych konfliktéw z rodzicami czy opiekunami, pozo-
stali przyznaja, ze je maja; ponad 1/4 (27,6%) doswiadcza ich czesto. Zde-
cydowanie rzadziej pojawiaja sie konflikty w domach uczniéow z gimnazjum.
Jest rzecza charakterystyczna, ze w grupie licealistéw nie ma ani jednego
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chlopaka (i tylko jedna dziewczyna), ktory nie doswiadcza konfliktow ze
swoimi rodzicami. Stwierdzono, ze konfliktowo$¢ miedzy niedostosowanymi
dzieémi a ich rodzicami jest znacznie wyzsza, niz w wypadku mlodziezy
funkcjonujacej prawidtowo.

5. Niewiele lepiej przedstawia sie problem konfliktow badanej mtodzie-
zy z rodzeristwem. Ponad potowa uczniow (55,3%) przyznaje sie do klotni,
blisko 1/3 do awantur i bijatyk z rodzeristwem. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze
zjawisko ktotni z rodzenstwem jest problemem calej badanej populacji, nie
tylko uczniéw niedostosowanych spolecznie. Jedyna grupa, ktéra nie wcho-
dzi w omawiane konflikty, sa gimnazjalistki. Mozemy zatem uznaé, ze nie
jest to zjawisko typowe dla wybranej grupy uczniéw niedostosowanych spo-
tecznie, stanowi natomiast typowa ceche wiekszosci rodzin badanych oséb.

6. Rozmaity jest stosunek badanej grupy mtodziezy do polecenn rodzi-
cow czy opiekunow. Blisko potowa uczniéw na ogoét spetnia ich polecenia,
42,6% czyni to niesystematycznie, natomiast 8,5% badanych w ogoble nie
wykonuje polecenn dorostych. Zdecydowanie czesciej odmawiaja spetniania
polecen licealidci — chtopcy, sposrod ktorych co pigty w ogdle nie wykonuje
skierowanych do niego polecenn. Poréwnujac wyniki uzyskane w badanej gru-
pie 0s6b niedostosowanych w stopniu wysokim i w caltej badanej populacji
mlodziezy, zauwazamy, ze cztonkowie z pierwszej wytonionej grupy bardziej
negatywnie odnosza sie do poleceni dorostych niz pozostata czesé badanych.

7. Zréznicowane sa roOwniez reakcje badanej grupy oséb niedostosowa-
nych na grozby i kary stosowane wobec nich przez dorostych. Wprawdzie
blisko polowa z nich (44,7%) wlasciwie reaguje na zwracane uwagi i po-
wstrzymuje sie od nagannego zachowania, ale pozostali uczniowie przyznaja,
ze przychodzi im to z trudem, w tym 15% stwierdza, ze uwagi w ogole nie ha-
muja ich niewtasciwego dzialania. Wiekszym postuszenstwem wykazuja sie
dziewczynki, chtopcy z trudem rezygnuja z niewlasciwego zachowania pod
wplywem grozb i kar. Uczniowie niedostosowani spolecznie w stopniu wy-
sokim znacznie trudniej podejmuja wlasciwe dzialania pod wpltywem uwag
niz pozostala cze$é¢ badanych, wsréd nich tez jest zdecydowanie wigksza
grupa os6b, ktére wobec stosowanych sankcji w ogdle nie zmieniaja swojego
nagannego zachowania.

8. Wigkszos¢ 0s6b niedostosowanych spotecznie w stopniu wysokim nie
posiada autorytetow wérod czltonkéw wlasnej rodziny. Rodzina, jak twier-
dza, nie stanowi dla nich wzorcéw godnych nasladowania, Zrodla wartosci
i ecnot moralnych. Blisko 80% badanych stwierdza, ze nie nasladuje swo-
ich rodzicow. Tylko co piaty badany przyznaje, ze posiada w rodzinie oso-
be godna nasladowania. Wsréd badanych sa rowniez uczniowie, ktérzy na-
sladuja dorostych, a jednoczesnie oceniaja ich zachowanie jako negatywne
(alkoholizm).
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9. Blisko 1/3 uczniéw niedostosowanych w stopniu wysokim wychowuje
sic w rodzinach z problemem alkoholowym. W rodzinie co piatego bada-
nego rodzice czy opiekunowie naduzywaja alkoholu okresowo, w co 6smej
dorogli cierpia na chorobe alkoholowa. Poréwnujac spozycie alkoholu przez
badanych i ich rodzicow zauwazamy, ze wiekszo$¢ mlodziezy siegajacej po
alkohol wywodzi sie z domoéw, w ktorych pija dorosli. Jak wykazano, w calej
populacji badanej mtodziezy co trzeci siega po alkohol, a co dwunasty uczen
czasem upija sie.

Charakterystyka sytuacji szkolnej uczniow niedostosowanych
w stopniu wysokim

Analizujac sytuacje szkolna uczniéw o wysokim wskazniku niedostosowa-
nia spotecznego, uwzgledniono takie sktadniki, jak: drugorocznosé, syste-
matycznosé uczeszczania do szkoty, wyniki w nauce, relacje z nauczycie-
lami, wspotpraca z kolegami z klasy, przestrzeganie przepiséw szkolnych,
zainteresowanie problematyka szkolna, stosunek do szkoty.

W toku badan stwierdzono, co nastepuje:

1. Zdecydowana wiekszos¢ badanych (85%) to osoby, ktore nie powta-
rzaly zadnej klasy. Pozostala czesé stanowia uczniowie, ktorzy w swojej
dotychczasowej edukacji powtarzali jedna klase. Nie ma oséb, ktore powta-
rzalyby wiecej niz jeden rok szkolny.

2. Niespelna polowa badanych (44,7%) uczeszcza na zajecia systema-
tycznie, ponad polowa ,na ogol systematycznie” (53,2%). Tylko jeden ba-
dany przyznaje, ze chodzi do szkoly niesystematycznie.

3. Zdecydowana wickszos¢ badanych oséb osiaga pozytywne oceny se-
mestralne w nauce szkolnej (85%). Pozostali przyznaja, ze otrzymuja oceny
niedostateczne — 6,4% ma jedng lub dwie, a 8,5% wiecej niz dwie oceny
niedostateczne.

4. Ponad polowa uczniow (61,7%) przejawiajacych zachowania anty-
spoleczne ocenia swoje relacje z nauczycielami jako konfliktowe, przy czym
53,2% doswiadcza tych konfliktow sporadycznie, a 8,5% czesto. Najmniej
konfliktéw z nauczycielami maja dziewczeta — uczennice liceum, najwiecej
uczennice gimnazjum. W calej populacji badanych wskaznik oséb okresla-
jacych swoje relacje z nauczycielami jako konfliktowe jest nizszy i wynosi
42%.

5. Relacje badanych uczniéw z rowieénikami okresli¢ mozna jako zrézni-
cowane. Ponad polowa (55,3%) chetnie uczestniczy we wspoélnych zabawach
i pracach, ponad 1/3 (38,3%) przyznaje, ze ma okresy wyraznej niecheci
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do jakiejkolwiek wspolpracy. Nieliczni badani (6,4%) nie chca podejmowaé
zadnej wspoltpracy, poniewaz nie lubia nikomu pomagaé. W poréwnaniu do
calej populacji badanych grupa oséb niedostosowanych zdecydowanie mniej
przychylnie odnosi sie do wspotpracy z kolegami z klasy. Stwierdzono, ze
zdecydowanie wrogo do tej wspolpracy odnosza sie¢ uczennice gimnazjum,
ktore — jak wezesniej wykazano — stanowity rowniez grupe oséb najbardziej
konfliktowych.

6. Zdecydowana wiekszosé populacji osob niedostosowanych (89,4%)
nie przestrzega regulaminu szkolnego i obowiazujacych w szkole przepisow,
z tego wiekszos¢ tamie niektore przepisy, a co piaty badany przyznaje, ze
nie przestrzega zadnych. W poréwnaniu do ogdlnej populacji os6b badanych
uczniowie niedostosowani osiagneli zdecydowanie mniej korzystne wyniki.

7. Zdecydowana wickszos¢ wybranej populacji uczniéw nie przejawia
szezegbdlnego zainteresowania problematyka szkolng. Blisko 3/4 (70,2%) ba-
danych stwierdza, ze interesuja ich tylko wybrane przedmioty, blisko 1/4
(23,4%) nie przejawia zadnego zainteresowania i przyznaje, ze zaniedbuje
obowiazki szkolne. Poréwnujac wypowiedzi badanej grupy do catej populacii,
stwierdzié¢ trzeba, ze uczniowie niedostosowani wykazuja nizsze zaintereso-
wanie szkola niz pozostala czes¢ badanych, przy czym cata populacja bada-
nych charakteryzuje sic niewielkim zainteresowaniem problematyksa szkolna.

8. Uczniowie niedostosowani spolecznie maja zdecydowanie negatywny
stosunek do szkoly. Tylko co dziesiaty lubi przebywaé w szkole i uczestni-
czy¢ w zajeciach szkolnych (co trzeci w ogolnej populacji), 70,2% nie lubi
przebywaé¢ w szkole dtuzej, niz sa do tego zobowiazani (3/5 w ogblnej po-
pulacji), za$ co piaty badany nie lubi szkoty i unika jej (w ogélnej populacji
co dwunasty).

Mozemy powiedzie¢, ze przecietny badany o wysokim wskazniku nie-
dostosowania spotecznego to mlody czltowiek wychowujacy sie w pelnej ro-
dzinie, osamotniony w swoim dojrzewaniu, bez autorytetéw, skonfliktowany
z rodzicami, rodzeristwem i nauczycielami, wychowujacy sie poza kontrola
dorostych. Jest agresywny, ucieka sie do ktamstwa, pali papierosy, czesto
ma juz za soba doswiadczenia z narkotykami. Czas wolny spedza poza do-
mem. Ma zdecydowanie negatywny stosunek do szkoty, nie interesuje sie
problematyka szkolna, nie przestrzega szkolnych norm i przepiséw, wagaru-
je. Znaczny udzial w jego rozwoju maja osoby spoza rodziny, nierzadko ze
srodowiska przestepczego.

Jak wczesniej wspomniano, w badaniach postuzono si¢ réwniez metoda
indywidualnych przypadkéw w celu blizszego poznania oséb zdiagnozowa-
nych jako niedostosowane w stopniu wysokim oraz uwarunkowan podejmo-
wanego przez nie zachowania. Rygory opracowania nie pozwalaja na prezen-
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tacje charakterystyk wszystkich badanych uczniow, stad tez — dla ilustracji
— prezentuje dane zgromadzone o trzech osobach. Ich charakterystyki sa
w wielu fragmentach reprezentatywne dla calej 20-osobowej populacji.

Adam J. (uczen IV klasy liceum)

Chtopak wypelniajac ankiete przyznal, ze czesto dopuszcza sie kltamstw, stosuje
agresje wobec innych oséb, ma kontakty ze Srodowiskiem przestepczym poza rodzinag
i szkola. Od szkoly podstawowej pali papierosy, ma doswiadczenia z narkotykami, cza-
sami pije alkohol. W érodowisku ma opinie osoby bardzo agresywnej. Jego agresywnosé
uzewnetrznia sie w zdecydowanej niecheci i wrogosci do innych ludzi (w tym réwniez
rowiesnikow z klasy), krytykowaniu ich, ublizaniu, ponizaniu, ignorowaniu. W trakcie
trzyletniego pobytu w szkole sredniej kilkakrotnie wszczynal bojki z innymi uczniami.
7 tego powodu stale ma obnizane oceny z zachowania.

Uczen pochodzi z rodziny pelnej, posiadajacej czworke dzieci. Jest trzecim dzieckiem
z kolei. Rodzice oboje pracujg zawodowo. Matka posiada wyksztalcenie $rednie, ojciec
zawodowe. Prace zawodowa podjela tez najstarsza corka. Sytuacja finansowa okreslana
jest jako przecietna.

W wypelnionej przez siebie ankiecie, a takze w przeprowadzonym wywiadzie powie-
dzial o sobie bardzo niewiele. Korzystnie wypowiadal si¢ o atmosferze panujacej w rodzi-
nie. Stosunek rodzicéw do siebie okreslil jako serdeczny, stwierdzil, ze poswiecaja mu tyle
czasu, ile oczekuje. Rzadko rodzice karza go, rzadko tez nagradzaja. Nie chcial powie-
dzie¢, w jaki sposob jest karany czy nagradzany, stwierdzil natomiast, ze nie stosowano
wobec niego kar fizycznych.

Na pytanie o samopoczucie w szkole odpowiedzial, ze czuje si¢ w niej najczesciej
dobrze, przy czym nie potrafit (lub nie chcial) tej wypowiedzi uzasadni¢. Nie potrafil
réwniez oceni¢ stosunku nauczycieli i innych uczniéw do siebie. Nauczycieli, podobnie jak
i innych dorostych, nazywa ,ciotkami”. Zarzuca im brak sprawiedliwo$ci w ocenianiu oraz
faworyzowanie wybranych uczniéw. Swoje relacje z nauczycielami okreslit jako obojetne.
Na pytanie o zachowania i wypowiedzi kolegow wzruszyt ramionami; zdecydowanie nie
chcial méwi¢ o swoich relacjach z nimi. Przyznal jedynie, ze nie znosi, gdy podlizuja sie
nauczycielom.

W opinii nauczycieli chlopak jest bardzo skryty, zamkniety w sobie. Z nikim w klasie
czy szkole nie nawiazuje blizszych kontaktéw kolezenskich. Jest zdolny, nauka przychodzi
mu w miare latwo, co widoczne jest w wysokiej sredniej ocen (4,2). Pracuje systematycz-
nie, wykonuje wszystkie polecenia i wskazéwki nauczyciela, przy czym dzialania jego na-
stawione sa na minimum. Nie rozwija mozliwosci, jakie posiada. Jedynym przedmiotem,
ktory naprawde go interesuje, jest jezyk angielski. Chlopak unika udzialu w olimpiadach
czy konkursach przedmiotowych, jego aktywnos$¢ ograniczona jest do czynnosci niezbed-
nych, obowigzkowych. ,Niech inni frajerzy sie wystawiaja. Mi to nie jest potrzebne” —
twierdzi badany.

Zdaniem wychowawcy nie ma glebokiej wiezi emocjonalnej miedzy badanym a jego
rodzicami. Wychowawca twierdzi, ze rodzice — podobnie jak nauczyciele — nie znaja syna,
jego oczekiwan i potrzeb. Ich wspolpraca ze szkola ogranicza sie do sporadycznego udziatu
w zebraniach klasowych. W zadnych innych formach zycia klasy rodzice chtopca nie biora
udziatu.

Srodowisko, w ktorym badany spedza czas wolny, to grupa osob spoza szkoly. W re-
lacjach z kolegami w klasie Adam jest agresywny, wyniosty i niedostepny. Taka postawa
sprawia, ze jest izolowany przez klase, co — wydaje sie — wcale mu nie przeszkadza.
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W opinii rowiesnikow z klasy Adam to milczek i mruk. Uczniowie przyznaja, ze jest
poza zespotem klasowym. Twierdza, ze podobnie jak on, nie czuja potrzeby nawiazywania
blizszych kontaktow, albowiem ,on ma swoich kumpli poza szkola”. Z nimi spedza wolny
czas, zdarza sie tez, ze pije w nimi wodke i pali ,,;yonty”.

Podczas wywiadu badany robil wrazenie osoby, ktora bardzo kontroluje wtasne emo-
cje, my$li i czyny; byl wyraznie zdenerwowany. Powiedzial, ze nie ma ochoty rozmawiac,
bo ,to nudne i niepotrzebne. A poza tym — to jest moje zycie. Nikomu nic do tego”. Nie
chcial rozmawiaé¢ na temat swoich zainteresowari, kontaktéw pozaszkolnych. Odnosi sie
wrazenie, ze lekcewazy on innych ludzi, szczegélnie tych, z ktérymi przebywa nie z racji
wyboru, ale z koniecznosci.

W opinii wychowawcy zachowania ucznia sg efektem nieujawnionych konfliktéw ro-
dzinnych, a takze wplywu kolegéw spoza szkoly. Wychowawca twierdzi, ze chlopak wy-
maga pomocy psychologicznej.

Rafal M. (uczen III klasy gimnazjum,)

7 analizy informacji podanych przez samego badanego wynika, ze czasami ucieka
sie do klamstwa, ktore stosuje dla wtasnej korzysci; ma za soba drobne kradzieze, raz
dokonal przestepstwa, ktoére nie zostalo ujawnione. Nie ma kontaktow ze Srodowiskiem
przestepczym, Dwa lata temu uciekt z domu. Czesto chodzi na wagary, ucieka tez z po-
jedynczych lekcji. Przyznaje, ze jest agresywny wobec innych oséb.

Z informacji dotyczacych sytuacji rodzinnej wynika, ze uczein wychowuje sie w ro-
dzinie wielodzietnej, liczacej siedmioro dzieci. Badany jest drugim z kolei dzieckiem w ro-
dzinie, ma piecioro mtodszego rodzenstwa. Najmlodsze z dzieci ma cztery lata. Rodzice
to osoby z wyksztalceniem zawodowym. Rodzina ma bardzo trudng sytuacje finansowa,
poniewaz matka nie pracuje, ojciec natomiast stracil pél roku wczesniej prace i jest na
zasitku dla bezrobotnych.

Sam badany funkcjonowanie rodziny ocenia jako czesciowo zaburzone. Jako przyczy-
ny zaburzenia podaje brak czasu i zainteresowania ze strony rodzicéw oraz — co wyraznie
podkresla — brak uczucia. Chlopak twierdzi, ze rodzice bardzo czesto stosuja kary (za-
kazy, nakazy, kary fizyczne i inne), w ogole natomiast go nie nagradzaja. W dzieciristwie
czesto doswiadczal kar cielesnych.

Opinie ucznia potwierdza wychowawczyni klasy, ktérej zdaniem rodzice sa niewydol-
ni wychowawczo, a jednoczesnie zupelnie bezradni. Ze wzgledu na bardzo trudna sytuacje
finansowa rodzina wymaga pomocy ze strony opieki spolecznej. Zdaniem nauczycielki ro-
dzice sa wyjatkowo malo zaradni, nie podejmuja dzialan w celu zmiany zaistniatej sytu-
acji. Ich udzial w zyciu szkolnym badanego chtopca jest bardzo niewielki, co przejawia sie
w sporadycznych obecnosciach na zebraniach szkolnych, braku zainteresowania jego roz-
wojem. Wychowawczyni ttumaczy to duza iloscia obowiazkéw zwigzanych z pozostatymi
dzie¢mi.

Zdaniem wychowawczyni chlopak — na zewnatrz agresywny — jest dzieckiem zagu-
bionym, niepewnym, nieSmiatym. Ma bardzo niskie poczucie wlasnej wartosci. W opinii
pedagoga szkolnego jego zachowania (klamstwa, zachowania agresywne) ,stanowia reak-
cje na doznawane frustracje, brak zaspokojenia potrzeb psychicznych. Poprzez agresje
uczen wytadowuje nagromadzone negatywne emocje, bunt wobec innych, zal i poczucie
krzywdy”.

W sérodowisku szkolnym badany czuje sie najczesciej dobrze, chociaz nie potrafi
powiedzieé¢, co mu sie w szkole podoba. Nie potrafi rowniez okresli¢, czy jest akceptowany
przez nauczycieli i kolegdéw z klasy. Wie, ze nie jest akceptowany przez uczniéw z innych
klas.
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Badany przyznaje, ze innych ludzi postrzega jako wrecz wrogich, co rzutuje na jego
relacje zar6wno z dorostymi, jak i z roéwiesnikami.

Relacje z nauczycielami okredlit jako konfliktowe. Przyczyny konfliktu upatruje
w zachowaniach nauczycieli: wykpiwaniu, wyzywaniu, ponizaniu uczniéw, oszczerstwach,
a takze w niesprawiedliwym ocenianiu oraz faworyzowaniu okreslonych os6b. Poda-
jac przykltady skierowanych do niego wypowiedzi nauczycieli, cytowal: ,Jeste$ nieukiem
i $mierdzacym leniwcem”, , jestes §mierdzacym wyrodnym bachorem”, ,,jeste$ patatachem
i nie nadajesz sie do tej szkoty. Powinienes by¢ w zerowce”.

Uczen czuje sie bardzo zraniony, gdy nauczyciel nie doceni wysitku, jaki wlozyl
w wykonanie zadania (,wkurza mnie, gdy sie czego$ naucze, a nauczyciel tego nie doceni
albo jeszcze ghupio skomentuje”). Zapytany o sposob reagowania na omawiane sytuacje,
stwierdzil: ,najczesciej nie robie nic, zamykam sie w sobie albo nie wytrzymuje i zaczynam
pyskowaé i wyzywac”. W sytuacjach szczegélnie trudnych uczen opuszcza klase w trakcie
trwania lekcji.

Konfliktowe sa réwniez relacje badanego z rowiesnikami, u ktorych — jak twierdzi
— irytuja go takie zachowania, jak wykpiwanie, przeklenstwa, obgadywanie, wyzwiska,
,podlizywanie sie nauczycielom”. W odwecie za razace go zachowania kolegéw podejmuje
takie same formy zachowan: wyzywa, przeklina. Reakcje te podejmuje jedynie wobec
uczniéow silniejszych, stabszych natomiast bije. Z powodu pobicia mtodszego kolegi Rafal
byt juz zawieszany w prawach ucznia.

Badany przyznaje, ze najbardziej irytuja go osoby doroste, rzadziej koledzy i rowie-
$nicy.

W opinii wychowawcy klasy uczen jest wyjatkowo trudny. Osiaga bardzo stabe wy-
niki w nauce (Srednia ocen 2,7), co wynika z faktu, ze jest malo zdolny, a jednoczesnie
leniwy i niesystematyczny. Czesto opuszcza lekcje bez wyraznego uzasadnienia. Nie wkla-
da wysitku we wlasny rozwoj. Ciagle ma pretensje o oceny, ktoci sie z innymi, oczekujac
uznania i aprobaty, gtosno komentuje zachowania nauczycieli jako niesprawiedliwe i ten-
dencyjne. W opinii wychowawczyni badany jest osoba nielubiang i nieakceptowana przez
rowiesnikow.

Podczas rozmowy uczen przyznal, ze nie ma jasno sprecyzowanych zainteresowan.
Chetnie jezdzi na rowerze i deskorolce. Najwiecej czasu spedza w gronie uczniéw niezwia-
zanych ze srodowiskiem szkolnym, nie chcial jednak powiedzieé¢, co podczas tych spotkan
robia.

Przez nauczycieli postrzegany jest ogélnie jako chlopak impulsywny, niecierpliwy —
nie potrafi spokojnie wystuchaé innych, przerywa, krzyczy, ubliza. Nie znosi oséb prezen-
tujacych odmienne zdanie i inne oceny. W zdenerwowaniu czesto niszczy rzeczy bedace
w zasiegu jego reki, uderza reka w $ciane, kopie. Z tego powodu stale ma obnizana ocene
z zachowania, ale w ogoble sie tym nie przejmuje.

Chlopiec jest powierzony opiece pedagoga szkolnego, jednak — jak dotychczas —
jego dziatania nie przynosza widocznych rezultatéow. Prace wychowawcza zdecydowanie
utrudnia brak zainteresowania i wspolpracy ze strony rodzicéw ucznia.

Michat P. (uczen II klasy liceun,)

Uczen przyznaje sie do ktamstwa, zdarzyto mu sie upijaé; pali papierosy. Nie zazywa
narkotykoéw. Ma na swoim koncie drobne kradzieze. Przyznaje sie do zachowan agresyw-
nych i kontaktéw ze §rodowiskiem przestepczym poza domem rodzinnym. Wagaruje.

Chtopak jest jedynakiem. Jego rodzice to osoby wyksztatcone (matka wyksztalcenie
wyzsze, nauczycielka; ojciec — wyksztalcenie srednie, kierownik biura). Sytuacja finansowa
rodziny oceniona zostala jako dobra.
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Funkcjonowanie rodziny chlopak okresla jako prawidtowe. Czuje sie w niej bardzo
dobrze. Stosunek rodzicéw do siebie nazywa serdecznym. Rodzice poswigcaja mu wiele
czasu. W wychowaniu syna uzywaja zaréwno kar, jak i nagrod. W dziecinistwie doswiad-
czal kar cielesnych. Konflikty w rodzinie rozwiazywane sa — jego zdaniem — na zasadzie
poszukiwania kompromisu.

Samopoczucie w szkole badany okresla jako ,rézne”. Nie potrafi powiedzie¢, czy jest
akceptowany przez nauczycieli i innych uczniéw, albowiem ,nie zastanawial sie nad tym”.
Nauczycieli postrzega jako osoby niesprawiedliwe. Zarzuca im, ze $mieja sie z uczniow,
pochopnie oceniaja ich zachowanie, sa niekulturalni i mato delikatni. ,\Wydaje im sie —
moéwi podczas wywiadu — ze maja prawo oceniaé¢ uczniéw nawet wtedy, gdy nic o nas
nie wiedza. Na przyklad oceniaja moje zachowanie poza szkola, a wcale tam nie byli i w
ogoble nie wiedza, co sie wydarzylo”. Kolegom z klasy ma za zle, ze czesto $mieja sie z jego
wygladu, ubioru, sposobu zachowania. Przyznaje, ze te zachowania wprawiaja go w ztos¢,
ktorej stara sie nie uzewnetrzniaé, nie zawsze jednak mu sie to udaje. Swoja ,wéciektosé¢”
przejawia w postaci krzyku i kiétni, czasami rekoczynow.

W opinii réowiesnikéow z klasy Michal jest osoba akceptowana, ,ma jednak stabe
poczucie humoru i obraza sie o byle co”. Przykrosci, jakich doswiadcza badany, sa —
zdaniem jego kolegow — robione dla zabawy.

W opinii wychowawczyni klasy badany jest uczniem malo zdolnym, a przy tym
bardzo leniwym. Srednia jego ocen wynosi okolo 2,5. Chlopak nie uwaza na lekcji, czesto
przychodzi nieprzygotowany do zaje¢. Ponadto czesto wagaruje. Interwencja u rodzicow
nie przyniosta zadnych skutkéw, poniewaz — jak méwi wychowawczyni — ,rodzice nie
maja zadnego wplywu na syna; on w ogoble nie liczy sie z ich zdaniem”. Czas pozalekcyjny
chlopak spedza w gronie kolegéw spoza szkoly. Z nimi réwniez — podejrzewa nauczycielka
— przebywa woéwczas, gdy ucieka ze szkoly.

Badany przyznaje, ze czasami ucieka z pojedynczych lekcji lub idzie na catodniowe
wagary. Tlumaczy to lekiem przed drwinami ze strony nauczycieli i wy$miewaniem ko-
legow. Czas wolny najchetniej spedza w klubie mltodziezowym, ,,gdzie mozna postuchac
dobrej muzyki, pogada¢ z kumplami i wypié¢ piwo”.

Poszukujac przyczyn niedostosowania spolecznego badanego, nauczycielka wskazu-
je na dom rodzinny oraz zupelny brak jakichkolwiek zainteresowan ucznia. Nie widzi
przyczyn w srodowisku szkolnym.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania pozwalaja stwierdzi¢ zdecydowany wzrost niedo-
stosowania spolecznego w badanej populacji uczniéw w poréwnaniu do ogol-
nopolskich badan przeprowadzonych w roku szkolnym 1996/1996 wsrod
uczniéow szkoét podstawowych. Jan Tatarowicz na podstawie danych zebra-
nych z 25 terenowych kuratoriow oswiaty (wg dawnego podziatu administra-
cyjnego kraju) wykazal, ze w kazdej przecietnej klasie szkolnej jest okoto
dwoch uczniow zagrozonych niedostosowaniem spolecznym (por. Tatarowicz
1997, 5-10). Z analiz prezentowanych w niniejszym opracowaniu wynika, ze
wskaznik tych os6b wynosi w gimnazjum 3-4 osoby, w liceum 9-11 o0s6b.
Mimo ze poréwnanie nie jest uprawomocnione ze wzgledu na zdecydowa-
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ne réznice w metodologii prowadzonych badan, dynamika niedostosowania
(szczegodlnie wrod uczniow szkoly sredniej) jest zdecydowanie widoczna.

Niedostosowanie spoteczne mtodziezy ma bezposredni zwiazek z czyn-
nikami socjokulturowymi, takimi jak: kontakt z podkultura przestepcza,
alkoholizm rodzicéw, nieprawidtowe relacje wewnatrzrodzinne, brak jasno
okreslonych, zrozumialtych zasad i norm zycia w rodzinie, brak kontroli ze
strony rodzicow (a takze srodowiska szkolnego i lokalnego), btedy wycho-
wawcze rodzicow przejawiajace sie m.in. w braku zainteresowania dzieckiem,
konfliktowosé, bezradnosé wychowawcza szkoty.

Poszukujac przyczyn rozktadu rodziny, Z. Tyszka zwraca uwage mie-
dzy innymi na oderwanie warsztatu pracy od rodziny, alienacje jej cztonkéw,
zmiany struktur spotecznych i ruchliwosé spoteczna. Wszystko to prowadzi
do permanentnego poczucia braku czasu i zainteresowania sprawami czton-
kow rodziny, w tym takze dzieci. W tej sytuacji mtodziez nie czuje si¢ zobo-
wigzana do informowania dorostych o miejscu, czasie i przyczynie pobytu
poza domem (Tyszka 1979, 230-231). W rodzinach badanych uczniéw nie
kontroluje sie czasu spedzanego przez dzieci poza domem. Wiekszo$é rodzi-
co6w nie jest zainteresowana, dokad i po co wychodza one z domu. Przyczyna
zjawiska tkwi¢ moze w braku czasu na zainteresowanie sprawami rodziny
albo w braku zainteresowania samymi dzieémi i ich sprawami.

Brak wzorcéw dobra i zta, relatywizm etyczny dorostego pokolenia przy-
czynia sic do niemoznodci kategoryzowania przez mlodziez podstawowych
wartosci etycznych. Pozostawiona sama sobie mtodziez poszukuje wtasnych
drég wchodzenia w dorostosé, nie zawsze zgodnych z oczekiwaniami spo-
tecznymi.

Przez wiele lat wskazywano na wysoki wskaznik niedostosowania w po-
pulacji uczniéw zasadniczych szkoét zawodowych. Likwidacja tych placowek
sprawita, ze zdecydowana wickszo$¢é mtodziezy podjeta nauke w liceach.
W tej grupie sa réwniez ci, ktérzy pare lat temu do liceum nie zostaliby
przyjeci — tzw. mlodziez trudna, sprawiajaca powazne trudnosci wycho-
wawcze 1 osiagajaca niskie wyniki w nauce. Zaprezentowany sad moze sta-
nowié¢ probe wyjadnienia przyczyny wzrostu liczby os6b niedostosowanych
w szkotach srednich. Zakladajac stusznosé powyzszej konstatacji, stwierdzi-
my, ze szkoly ponadgimnazjalne, a takze gimnazja i cate sSrodowiska lokalne
staja wobec powaznego wyzwania wychowawczego w zakresie profilaktyki
pierwszo- i drugorzedowej majacej na celu ochrone mtodziezy przed demo-
ralizacja i pomoc jednostkom niedostosowanym.
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Grazyna Gajewska

PODMIOTOWOSC RODZINY I SZKOLY
W EDUKACJI DZIECI I MEODZIEZY

Rozwazania o podmiotowosci rodziny i szkoly w edukacji dzieci, ktére w wy-
niku rozwoju staja si¢ podmiotami (Stownik psychologiczny 1985, 210), wy-
magaja wyjasnienia kluczowych pojeé, takich jak podmiotowosé i edukacja,
nie maja bowiem one w literaturze jednoznacznego okreslenia (Lewowic-
ki 1993, 595-599). W niniejszej prezentacji wynikow badan i dotyczacych
ich refleksji przez podmiotowosé rozumiem samodzielnosé i niezaleznosé jed-
nostki lub grupy spotecznej w czyms, od kogo$ lub od czego$. Zawsze istotne
jest tto lub odniesienie.

Edukacje dziecka rozumiem w jej klasycznym zakresie, tzn. sa to pro-
cesy zwiazane z opieka, wychowaniem i ksztalceniem, ktérym to procesom
dzieci podlegaja. Odnoszac pojecie podmiotowosci do rodziny lub szkoty
jako uczestniczacych w edukacji dzieci, rozumien to pojecie jako ich sa-
modzielnosé i niezalezno$¢ w optymalizacji proceséw opieki, wychowania
i ksztatcenia dzieci.

Gwaltowne zmiany spoteczne poddaty w watpliwo$é nienaruszalne —
zdawaloby si¢ — wartosci, zachwialy pewnosé oczywistych dotad pogladow.
Zwatpiono w mozliwosé wlasciwej opieki i wychowania w rodzinie, w site od-
dzialywan wychowawczych szkoty, a nawet podwazono wartosé¢ zdobywanej
w niej edukacji (np. Kawula, Bragiel, Janke 1998; Pilch 1999; Radziewicz-
Winnicki 2001, Walter 1997; Sieroctwo spoteczne... 1998; Sendyk 2001).
Jednoczednie od kilkunastu lat zagadnienie podmiotowosci rodziny i szkoty
jako specyficznych i waznych $rodowisk edukacyjnych dzieci jest przedmio-
tem rozwazan spotecznych i naukowych.

W przedstawianej wypowiedzi wskaze realny stan podmiotowosci ro-
dziny i szkoly w procesie edukacji dzieci i mtodziezy w srodowisku duzego
miasta.

Podstawa empiryczng pracy beda prowadzone przeze mnie w latach
1999/2000 badania nad przebiegiem opieki i wychowania dzieci i mlodzie-
zy. Badaniem objeto 316 oséb: 160 dziewczat i 156 chlopcow w wieku od
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dziewiatego do szesnastego roku zycia (w tym 140 mlodszych w przedzia-
le 9-12 lat oraz 176 starszych — 13-16 lat), ktorzy uczeszczali do czterech
szkot w Zielonej Gorze, dwoch znajdujacych sie w dzielnicach peryferyjnych
i dwoch znajdujacych sie w dzielnicach centralnych miasta. W badaniach
tych analizowalam cala przestrzen zyciowa dzieci i mtodziezy, a doktadniej
— wartos¢ §rodowiska pod wzgledem edukacyjnym, poczucie emocjonalnego
w nim oparcia oraz ich postawy wobec jego zmian (Gajewska 2002).

Zestawiajac porownawczo dwa najwazniejsze elementy $rodowiska edu-
kacyjnego, tj. rodzine i szkole, mozna wskazaé¢, ze zaré6wno rodzina, jak
i szkota nie zawsze stanowia wspierajace sie wzajemnie warto$ciowe pod
wzgledem edukacyjnym srodowiska.

Zmaczenie rodziny jest tym wieksze, im lepiej samodzielnie wypelnia
ona wobec dzieci funkcje opiekuiicze, wychowawcze i ksztalcace. Swiado-
mo$¢ i odpowiedzialnos¢ rodzicielska sa w nich na tyle waznymi czynnikami
wspoétdziatania, ze dostrzega sie wpltyw nieoddzialywania szkoly. Mozna za-
uwazy¢, ze im wieksza jest podmiotowos¢ rodziny w edukacji potomstwa,
tym wyzsza jest efektywnos$é¢ opiekunczo-wychowawcza szkoty, do ktoérej
uczeszeza dziecko. Zachodzi takze zaleznosé zwrotna, ktéra mozna wyrazié
w stwierdzeniu: im wyzsza jest efektywnosé opiekuniczo-wychowawcza szko-
ty, do ktorej uczeszczaja dzieci, tym wyzsza bywa podmiotowosé rodziny
w ich edukacji. Ta zalezno$é jednak nie jest taka pewna, poniewaz dostrzega-
na jest jedynie tam, gdzie rodzina jest sSrodowiskiem co najmniej wydolnym
wychowawczo, a swoje dzialania widzi w zgodnosci z tym, co robi szko-
ta. Gdy rodzina jest dysfunkcjonalna, patologiczna, niesamodzielna w edu-
kacji dzieci, to nawet dobra efektywnosé¢ opiekunczo-wychowawcza szkoty
bedzie niewystarczajaca dla zréwnowazenia warunkéw rozwoju. W takich
sytuacjach szkota moze takze stac sie instytucja nadmiernie opiekuricza nie
tylko wobec dziecka, ale i wobec rodziny, co moze powodowaé wtorna jej
niesamodzielnosé.

Dostrzezone prawidlowosci wymagaja wnikliwego poznania i wskazania
szczegdlowych uwarunkowari, zeby mozna byto wykorzysta¢ uzyskana wie-
dze do modyfikacji poszczegdlnych elementéw systemu edukacji i pomocy
spolecznej, preferujac rozwoj takich mikrosrodowisk edukacyjnych, ktorych
samodzielno$é¢, podmiotowos¢ i uspotecznienie beda najwyzsze.

Waznym czynnikiem ksztaltowanym przez najwazniejsze przestrzenie
zycia — rodzine i szkote — jest stwarzanie dziecku mozliwosci stalego opar-
cia psychicznego. Jest to w badaniu odzwierciedleniem prawidtowych rela-
cji spotecznych i staje sic o tyle wazne, ze stanowi alternatywe zewnetrz-
nej pomocy profesjonalnej (Fengler 2000, 163). Oparcie to mozna rozumieé¢
jako skutek optymalnego udzialu opiekuna w zaspokajaniu przez dziecko
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tych potrzeb biopsychicznych, ktoérych samodzielnie nie jest ono w sta-
nie zaspokoi¢ (Gajewska 1997; 2000; por. Reber 2000, 450). ,Dzieki opar-
ciu spotecznemu liczba koniecznych interwencji profesjonalnych w danym
wypadku sie zmniejsza” (Fengler 2000, 165). Najwyzszy poziom oparcia
spotecznego najczesciej mozliwy jest do osiagniecia w naturalnym ukta-
dzie spotecznym, ktorym jest rodzina. Od niej rozpoczne wiec podjete
rozwazania.

O rodzinie mozna powiedzie¢, ze posiada autonomie w edukacji wla-
snych dzieci na poziomie:

— wysokim, gdy stanowi wysoce pozytywne srodowisko opieki, wycho-
wania i ksztalcenia, stwarza wysokie poczucie w nim oparcia poprzez opty-
malne uczestnictwo w zaspokajaniu psychicznych i biologicznych potrzeb.
Proces usamodzielnienia i socjalizacji dziecka przebiega wtedy prawidtowo;

— umiarkowanym, gdy stanowi tylko umiarkowanie pozytywne srodo-
wisko pod wzgledem edukacyjnym, stwarza umiarkowane poczucie w nim
oparcia psychicznego, spotecznego, poniewaz nie zawsze optymalnie, a cze-
sto ambiwalentnie uczestniczy w zaspokajaniu psychicznych i biologicznych
potrzeb swych cztonkéow. W takich warunkach proces usamodzielnienia i so-
cjalizacji dziecka nie zawsze przebiega pozytywnie;

— niskim (w zasadzie — brak autonomii), gdy nie stwarza poczucia
w nim oparcia psychicznego, a opiekunowie negatywnie lub stabo uczest-
nicza w zaspokajaniu psychicznych i biologicznych potrzeb dziecka. W tak
negatywnym srodowisku opiekuniczym, wychowawczym i ksztatcacym pro-
ces usamodzielnienia i socjalizacji dziecka z reguly przebiega nieprawidtowo.

Szkota stanowi odmienne s§rodowisko edukacyjne, w ktérym uczniowie
spedzaja znaczaca czesSé dnia i zycia. W zestawieniu z roznorodnoscig rodzin
szkoly proponuja mlodemu pokoleniu podobna oferte tresci intelektualnej
i sposobow pracy oraz ograniczony wachlarz form opieki. Celem szkoty jako
instytucji jest takze wplyw na osobowos$é dziecka jako osoby i jako cztonka
spoteczenstwa. Wspoélwystepuje wiec z rodzing jako wazna przestrzen zy-
cia. Jej jakosé pod wzgledem ksztalcacym, wychowawczym i opiekuniczym
powinna by¢ wiec wysoka, stwarzajac uczniom optymalne oparcie psycho-
spoteczne. W zestawieniu z rodzina jest to srodowisko, w ktorym z zatozenia
dominowaé powinny dziatania profesjonalne. Do nich nalezy miedzy innymi
rozpoznawanie warunkoéw zycia dziecka pod katem korzysci dla jego rozwo-
ju. Tego rodzaju diagnoza pedagogiczna warunkuje prawidlowy uktad mie-
dzy szkola a rodzina. W zaleznosci od stanu Srodowiska rodzinnego szkota
powinna pelni¢ funkcje nie tylko biezace, ale takze profilaktyczne, ratowni-
cze, kompensacyjne, lecznicze czy resocjalizacyjne, wykorzystujac posiadane
mozliwosci w strukturach spotecznych wszystkich pracownikéw, szczegoblnie
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wychowawcow klas lub §wietlic szkolnych, nauczycieli, pedagogéw szkolnych
oraz uczniow (Gajewska 2001a; 2001b).

W $rodowisku badanego miasta w przedziale wieku od 9 do 16 lat 2,2%
dzieci zyje w negatywnym pod wzgledem edukacyjnym srodowisku rodzin-
nym; w umiarkowanie warto$ciowym, czyli takim, ktére mozna okresli¢ na
granicy wydolnosci wychowawczej, az 81,0%, a w wysoce warto$ciowych
16,8%. Wysokie poczucie oparcia psychicznego posiadalo w rodzinie 60,8%
badanych dzieci, umiarkowane 36,4%, niskie (brak) 2,8%.

Srodowisko szkolne az dla 5,7% badanych byto negatywne pod wzgle-
dem edukacyjnym, dla 79,7% umiarkowanie wartosciowe, a dla 14,6% wyso-
ce wartosciowe. Wysokie poczucie oparcia psychicznego posiadato w szkole
dwukrotnie mniej dzieci niz w rodzinie — 29,8% badanych, umiarkowane
62,3%, a niskie (w zasadzie jego brak) 7,9%, co oznacza niemal trzykrotnie
wiecej niz w rodzinie.

Wymienione dane wskazuja na zakres omawianych zjawisk, nie ukazuja
natomiast obu omawianych $rodowisk (rodziny i szkoly) tacznie. Wazne jest
bowiem to, czy dziecko zyje w Srodowisku, w ktérym zaréwno rodzina, jak
i szkota nie funkcjonuja jako uktady pod wzgledem edukacyjnym wartoscio-
we i czy chociaz jedno z nich jest bardziej wartosciowe od drugiego. Dane
takie zamiescitam w tabeli 1.

Tabela 1

Jakos¢ srodowiska rodzinnego i szkolnego a poczucie w nich oparcia psychicznego

Jakos¢ kregow . . . . .
8 Poczucie oparcia w rodzinie Poczucie oparcia w szkole

srodowiskowych
niskie [umiarkowane| wysokie | niskie |[umiarkowane|wysokie

srodowisko| poziom
No|[N| % [N % [N[e]~] % 5] %
Rodzina  |niski 411,27) 3| 095 | 0] 0,00| 00,000 5| 1,58 | 2| 0,63
umiarkowany|5|1,58| 108 | 34,18 [143|45,25(25|7,91| 162 | 51,27 |69|21,84
wysoki 010,00{ 4 1,27 | 49]15,561| 0]0,00] 30 | 9,49 |23| 7,28
Szkola niski 310,95 13| 4,11 210,63 82,53 10| 3,16 | 0] 0,00
umiarkowany|6{1,90| 94 | 29,75 [152|48,10({17|5,38| 165 | 52,22 |70|22,15
wysoki 0]0,00{ 8 2,53 | 38(12,03| 0]|0,00] 22| 6,96 |24| 7,59

Zrédlo: obliczenia wlasne wg badan przeprowadzonych w latach 1999-2000
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Na podstawie analizy korelacyjnej mozna sformutowaé twierdzenie: im
wyzsza jest jako$é srodowiska rodzinnego pod wzgledem edukacyjnym, tym
wyzsze jest w niej poczucie oparcia (wsp. korelacji 0,4 — istotny staty-
stycznie, Guilford 1964, 157) oraz poczucie oparcia w srodowisku szkolnym
(r=20,3).

Najkorzystniejsza dla dziecka jest oczywiscie taka sytuacja, gdy rodzi-
na stanowi wysoce pozadane srodowisko pod wzgledem edukacyjnym, dajac
mu stale oparcie spoleczne, a szkota — stanowiac takze érodowisko wysoce
pozadane pod wzgledem edukacyjnym — daje mu nawet stabsze, lecz od-
czuwane pozytywnie oparcie spoleczne, przy czym miedzy nimi wystepuje
pozytywna komunikacja i wspotdziatanie. Stwarza to szanse na rownowaze-
nie zaburzen procesu rozwoju dziecka.

Sytuacja mniej korzystna dla dziecka jest taka, gdy rodzina jest zaled-
wie umiarkowanie pozytywnym srodowiskiem pod wzgledem edukacyjnym,
nie dajacym mu statego oparcia spotecznego, a szkota stanowi tylko umiar-
kowanie pozadane srodowisko, nie dajac dziecku oparcia psychospoteczne-
go, czyli poczucia bezpieczenstwa, przynaleznosci, kontaktéw spotecznych,
samodzielnosci, uznania. Z reguly wtedy wystepuja tez miedzy nimi zabu-
rzenia komunikacji i porozumiewania sie. W podobnie niekorzystnej sytu-
acji bedzie dziecko, gdy rodzina jest $rodowiskiem pozytywnym, a szkota
negatywnym lub umiarkowanym, albo gdy szkota jest $rodowiskiem pozy-
tywnym, a rodzina umiarkowanym lub negatywnym. Wydaje sie jednak, ze
emocjonalne zaplecze rodziny ma tu wieksze znaczenie niz oczekiwane od
szkoty.

Najtrudniejsza z pewnoscia jest sytuacja, gdy zaréwno rodzina, jak
i szkota sa srodowiskami negatywnymi pod wzgledem edukacyjnym, nie da-
jacymi oparcia psychicznego, nie wspierajacymi sie wzajemnie dla dobra
i rozwoju dziecka, lecz wrecz przeciwnie — wrogo do siebie nastawionymi.

Wyodrebnione wczedniej teoretycznie sytuacje wystapity w rzeczywisto-
$ci i zarysowaly sie w prezentowanych badaniach. Ich zréznicowanie przed-
stawiam wnikliwie w przygotowywanej ksiazce, w ktérej obok opracowa-
nia ilosciowego opisywanego zjawiska duzo uwagi poswiecitam poréwnaw-
czym analizom jakosciowym z zastosowaniem studium przypadku (Gajew-
ska 2002). W dalszej wypowiedzi przedstawiam je jedynie na przyktadzie
zestawienia liczbowego.

W tym celu w tabeli 2 zamiescitam dane wskazujace roézne sytuacje,
w jakich funkcjonuje dziecko, biorac pod uwage wartosé srodowiska rodziny
i szkoty pod wzgledem edukacyjnym.

Jak wynika z danych przedstawionych w tabeli 2, wickszos¢ badanych
dzieci, tj. 63,3%, znajduje sie w sytuacji, gdy rodzina i szkota stanowia
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Tabela 2

Jakos¢ srodowiska rodzinnego i szkolnego badanych dzieci i mtodziezy

Jakos¢ rodziny Jakos¢ szkoly ‘ N ‘ % ‘
Wysoka wysoka 6 1,8987
Umiarkowana umiarkowana, 200 63,2911

Niska, negatywna | niska, negatywna 1 0,3165

Niska, negatywna | umiarkowana 6 1,8987
Umiarkowana niska, negatywna 16 5,0633
Umiarkowana wysoka 40 12,6582
Wysoka umiarkowana 46 14,5570
Wysoka niska, negatywna 1 0,3165

Razem 316 | 100,0000

Zrédlo: obliczenia wlasne wg badan przeprowadzonych w latach 1999-2000.

umiarkowanie wartosciowe $rodowiska edukacyjne. Sa to potencjalnie za-
grozone srodowiska. Obraz miasta wybranego jako typowe jawi sie bardzo
niepokojaco! Mozna dostrzega¢ zagrozenia rodzin nie tylko od strony eko-
nomicznej i mieszkaniowej, co sie czesto rozwaza, ale i od strony stabnacej
wiezi emocjonalnej. Jakie beda dzieci z tych rodzin, gdy dorosng? Jesli nie
do$wiadczaja w najwazniejszym okresie rozwoju spotecznego podstawowych
pozytywnych emocji, nie czuja pewnosci swego miejsca, akceptacji ze strony
najblizszych, to jak przekaza to swemu potomstwu? Szkola moze by¢ dla
dzieci przyjazna, nauczyciele moga uczniéw lubié, ale kocha¢ moga przede
wszystkim rodzice czy najblizsi opiekunowie, to od nich tak naprawde za-
lezy los dziecka. Los ten to nie tylko zdobyte wyksztalcenie i zawod, to
przygotowanie do zycia z ludZmi, to rozwoj osoby.

Obok wyzej opisanej grupy wérod badanych dzieci byto 0,3% zyjacych
w nisko warto$ciowym pod wzgledem edukacyjnym, w zasadzie negatywnym
srodowisku, zaréwno rodzinnym, jak i szkolnym.

34,5% badanych znajdowalo sie w sytuacji, gdy rodzina lub szkota byla
mniej lub bardziej wartosciowym srodowiskiem od drugiego. Stanowi to od-
zwierciedlenie wzajemnej funkcji kompensacyjnej tych srodowisk. W 14,6%
byta nim szkola, natomiast w 20,0% — rodzina.

Jedynie 1,9% dzieci byto w najkorzystniejszej sytuacji, majac szczescie
zy¢ w srodowisku wysoce wartosciowym pod wzgledem edukacyjnym.
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Interesujace poznawczo i korzystne praktycznie moze si¢ okazaé rozwa-
zenie szczegdlowych czynnikéw decydujaco wyznaczajacych badana jakodé
edukacyjna $rodowisk rodziny i szkoly oraz poczucie w nich oparcia psy-
chicznego u dzieci. Analiza wynikéw pozwolita na sformutowanie nastepu-
jacych spostrzezen dotyczacych jakosci §rodowiska rodziny pod wzgledem
edukacyjnym:

— w najwyzszym stopniu zalezy ona od tego, kim sa podmioty oparcia
dla dziecka w rodzinie, od tego, czy dziecko spedza czas z rodzicami w czasie
wakacji letnich oraz od czasu pracy ojca (r = 0,4).

—w nie takim silnym, lecz istotnym powiazaniu pozostaja: stopieri iden-
tyfikacji z rodzina, poczucie w niej bezpieczenistwa, zrodta lekow w domu.
Wazne bylo posiadanie 0os6b w rodzinie, na ktére zawsze mozna liczy¢, ist-
nienie w rodzinie wzoréw osobowych, czas spedzany z rodzicami w week-
endy, i podczas ferii, czas pracy matki, obraz ojca oraz ocena zmian domu
i obraz domu (r = 0,3).

Okazalo si¢ takze, ze jakos¢ rodziny pod wzgledem edukacyjnym byta
troche wyzsza wobec dzieci mtodszych (u dziewczat $rednia = 2,17; u chtop-
cow 2,21) niz wobec starszych (2,11).

Ustalono takze niepokojaca tendencje, ze obraz matki byt bardziej po-
zytywny niz obraz ojca (u prawie 14% badanych wystepowal jego negatyw-
ny obraz). Majac na uwadze konsekwencje tego stanu, staje si¢ konieczne
podkreslenie potrzeby jego modyfikacji. Jeszcze istotniejszy jest negatywny
obraz matki u 6% badanych; jezeli nawet matka nie jest odbierana pozy-
tywnie, to watpliwa staje sic mozliwos¢ zastapienia jej przez kogokolwiek.

Pilnej uwagi wymaga takze ustalony w badaniach fakt, ze najbardziej
pozadane pod wzgledem edukacyjnym formy spedzania czasu wolnego w do-
mu dotycza mlodszych dziewczat, najbardziej niepozadane — chlopcow,
u ktoérych dominuje spedzanie czasu przed telewizorem i komputerem.

Rozwazajac szczegdlowo przejawy poczucia oparcia psychicznego w ro-
dzinie badanych dzieci, za niepokojace nalezy uznaé to, ze az 3% badanych
czuje sie odrzuconych, 6% osamotnionych, 2% nieszczesliwych, 3% nieak-
ceptowanych, 3% niesamodzielnych, 4% niedocenionych, 1% nie czuje sie
bezpiecznie i kochane. Wskazaé¢ nalezy takze na rosnace wraz z wiekiem
dzieci poczucie odrzucenia, nieakceptacji, braku uznania i szczescia oraz na
wysokie ograniczenia samodzielnos$ci w rodzinie.

Oparcie w rodzinie bedzie dla dzieci wyzsze, jesli lepsze bedzie samopo-
czucie w niej dzieci, wyzsza z nig identyfikacja, chetne w niej przebywanie,
jesli wieksze bedzie poczucie w niej bezpieczenistwa i poczucie posiadania
w rodzinie os6b, na ktére zawsze mozna liczy¢; jesli Zzrédtami lekdéw nie beda
rodzice lub rodzenstwo i sasiedzi; jesli bardziej pozytywnie dzieci oceniaé¢
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beda zmiany dokonujace si¢ w domu; jesli wieksze bedzie posiadanie oparcia
w rodzicach lub w innych cztonkach rodziny; jesli czesciej dziecko spedza
z rodzicami czas w weekendy; jesli bardziej pozytywny jest obraz matki
(prawidlowosci istotne statystycznie r = 0,4-0,3).

Ujawnily sic takze zaleznodci, ktére wprawdzie nie zachodza na po-
ziomie istotnym statystycznie, lecz dla badanej grupy o podobnej sytuacji
domowo-szkolnej sa bardzo wazne. Wyniki dowodza, ze oparcie dzieci w ro-
dzinie bedzie wyzsze, jezeli beda mialy bardziej pozytywny obraz ojca;
czeécie] beda wyjezdzaly w czasie wakacji samodzielnie i z rodzicami; je-
$li w bardziej warto$ciowy edukacyjnie i roznorodny sposob spedza¢ beda
w domu czas wolny; jedli czesciej rodzice lub rodzeristwo staja sie wzorem
osobowym dla dziecka; jesli wiecej czasu dzieci spedzaja z rodzicami pod-
czas ferii zimowych i podczas wakacji letnich; jesli w rodzinie jest dwoje
lub troje dzieci; jesli rodzina jest pelna; jesli matka krocej pracuje; jezeli
bardziej pozytywna jest atmosfera domu, mniej konfliktéw 1 patologii; je-
$li dziecko posiada w domu wtasna przestrzen, wyposazona pod wzgledem
edukacyjnym.

W odniesieniu do szkoty jako analizowanego §rodowiska przeprowadzo-
ne badania pozwolity na dostrzezenie prawidtowosci i sformutowanie wnio-
skow. Najwyzej roznicuje jakosé szkoly pod wzgledem edukacyjnym samo-
poczucie uczniow w szkole (ustalone testem projekcyjnym (r = 0,4)). Wskaz-
nik ten okazal sie czulszy od satysfakcji szkolnej. Na samopoczucie w szkole
sklada sie wiele czynnikéw, ten mozna uznaé za jej globalny przejaw. Ma-
jac na uwadze prawdziwos¢ tezy, ze im bardziej pozytywne samopoczucie
uczniow w szkole, tym wyzsza jej jako$é pod wzgledem edukacyjnym, niepo-
kojace powinno by¢ zdiagnozowanie u 8% dzieci zdecydowanie negatywnego
ich samopoczucia i u 19% obojetnego.

Drugim czynnikiem réwnie wysoko réznicujacym jakosé srodowiska zy-
cia szkoly pod wzgledem edukacyjnym jest posiadany przez uczniéw obraz
wychowawcy (r = 0,4). Podkresla to jeszcze raz znany fakt szczegolnej roli
nauczycieli wychowawcéw wobec uczniéw. Co ciekawe, spostrzezenie to do-
tyczy zarowno mtlodszych, jak i starszych dzieci. Majac na uwadze znacze-
nie tego, jaka osoba jest wychowawca i jak wypelnia szeroko rozumiang role
edukacyjna, trudno zaakceptowaé fakt jego niepozadanego obrazu (obojet-
nego i negatywnego) u 31% badanych. Tu moga tkwi¢ zrodta stabego i ztego
samopoczucia dziecka w roli ucznia, a przede wszystkim tego wskaznika dla
bezpieczenstwa spotecznego. Jest to z pewnoscia jedno z pilniejszych zadan
modyfikujacych szkoty. Nalezy jednocze$nie zaznaczy¢, ze na pozytywny
obraz wychowawcy sktada si¢ nie tylko to, ze jest mily, zyczliwy, ale takze
to, ze zawsze mozna na niego liczy¢, ze potrafi poradzié¢ i zorganizowad cie-
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kawe spotkania, wyjazdy, ze jest zainteresowany sprawami ucznioéw, a takze
wymagajacy, umiejacy wyttumaczyé, zmieni¢ zachowanie, nauczyé czegos
itp. Badani uczniowie nie réznia sie w swoich pogladach w tym zakresie od
réwiesnikéw w innych miastach.

Wazne okazaly sie rowniez (na poziomie istotnym statystycznie, r =
0,3) takie czynniki, jak: obraz nauczycieli w szkole, posiadanie wzoréw oso-
bowych w szkole, brak ztosci generowanej w szkole, satysfakcja szkolna, po-
siadanie os6b, na ktore zawsze mozna liczy¢, obraz dyrektora szkoly, ocena
zmian szkoly, poczucie bezpieczeristwa w szkole, zrodta lekow w szkole.

Powaznym czynnikiem ograniczajacym rozwoj dzieci jest brak bezpie-
czenstwa. Z réznym nasileniem dotyczy! on w szkole 29% badanych. Moz-
na wnioskowaé, ze stan taki deklarowali ci badani, u ktérych niepokoj jest
wzglednie trwaty i wysoki, potwierdzaja go bowiem badania poziomu jawne-
go niepokoju wystandaryzowanym testem ,Jaki jeste§”, ktérym ustalono, ze
wystepuje on u 30% dzieci i mtodziezy (ustalony poziom korelacji 0,2). Naj-
wickszym zrodlem deklarowanego leku szkolnego byli koledzy i kolezanki,
najczesciej starsi (22%). Dla poréwnania — nauczyciele i proces dydaktyczny
to zrodlo takiego leku u 3% badanych. Nie pomijajac tego drugiego elemen-
tu, szczegdlna uwage nalezy skoncentrowaé na relacjach miedzy uczniami.
Warto tutaj zaakcentowaé, ze najczestsza okazja do powstania nieprawi-
dlowosci w tym zakresie sa trzy sytuacje: przerwy miedzy lekcjami, czas
przed lekcjami spedzany na terenie szkoly oraz czas po lekcjach spedzany
w szkole. Czynnikéw wplywajacych na pojawianie sie zagrozen ze strony
kolegow jest wiele; znaczna ich cze$é wynika z sytuacji niekontrolowanych
przez personel szkolny (mam tutaj na mysli nie tylko nauczycieli), z nie-
prawidtowosci organizacyjnych lub z zaburzen $rodowiska wychowawczego.
Mozna zatozy¢, ze wraz z reforma edukacji zakres znaczenia destrukcyjnego
omawianego wskaznika zmaleje w szkotach podstawowych, wzro$nie nato-
miast w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych.

Obszarami srodowiska szkoty, ktére wptywaja na jako$é¢ edukacyjng te-
go Srodowiska, sa biblioteka i $wietlica szkolna. W prezentowanych bada-
niach ustalitam niski ich udzial. Biorac pod uwage tkwiace w nich moz-
liwosci edukacyjne, mozna sformutowaé spostrzezenie o ich niedocenianiu,
nieprawidtowej organizacji i wykorzystaniu. Dotyczy to szczegoélnie biblio-
teki. We wszystkich badanych szkotach byty biblioteka i $wietlica. Mozna
sie zastanawia¢, dlaczego ich obraz u tak wielu uczniéw byl negatywny
lub obojetny? Z drugiej strony prowadzone pod moim kierunkiem bada-
nia wszystkich swietlic szkolnych w Zielonej Gorze wykazaty wysoki stopien
kompensacji oparcia psychicznego rodziny u 54,9% badanej 581-osobowej
grupy z dwudziestu szkot (Gajewska 2001a, 85-87).
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Uzyskane wyniki badan empirycznych wskazuja na zréznicowanie i zto-
zonos¢ analizowanych relacji miedzy rodzina a szkota w procesie edukacji
dzieci. Wskazuja, ze autonomia rodziny i szkolty pod wzgledem edukacyjnym
jest czesto zbyt niska i wymaga pilnego wsparcia spolecznego, takze poza
rodzing i poza szkola, tj. w §rodowisku lokalnym. Biorac jednak pod uwa-
ge znaczenie w edukacji omawianych podstawowych dwoch uktadow zycia
dziecka, konieczne staje sic ich dopelnianie z zachowaniem jak najwyzszego
poziomu podmiotowosci kazdego z nich. Niekiedy granice podmiotowosci ro-
dziny i szkoty w edukacji sa nieostre. Zaréwno zbyt niska, jak i zbyt wysoka
podmiotowos¢ rodziny czy szkoly moze powodowaé trudnosci w porozumie-
waniu sie 1 wspotdziataniu w procesie edukacji dziecka. Rozwdj demokracji
w Polsce, decentralizacja systemu edukacji, pomocy spotecznej, zdrowia,
samorzadnosci lokalnej sprzyja podmiotowosci rodziny i szkoty. Stawia to
zwlaszeza przed rodzing (ale takze szkola) wazne, odpowiedzialne zadania
wiazace sie ze sSrodowiskiem edukacyjnym, jakie tworza, w ktérym dzieci be-
da miaty mozliwo$¢ optymalnie sie rozwijaé, ksztaltowacé i zaspokajaé¢ swe
potrzeby biopsychiczne, nabywaé samodzielnosé oraz sie socjalizowaé. Tylko
wtedy stana si¢ one samodzielne i niezalezne zyciowo, a takze przygotowane
do zycia w demokratycznym spoteczenistwie. Jezeli jednak dziecko nie do-
zna oparcia u rodzicow, zycia w warto§ciowym srodowisku rodzinnym, to
jego autonomia i jednocze$nie demokracja w calym spoteczenistwie okaze sie
zagrozona, a nawet niemozliwa.
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Jarostaw Babka

INTERWENCJA EDUKACYJNA WSPOMAGAJACA
RODZICOW DZIECI NIEPEELNOSPRAWNYCH
IDEA I REALIZACJA W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Wprowadzenie

Edukacja niepelnosprawnego dziecka moze byé realizowana w nurcie segre-
gacyjnym, tj. w szkole specjalnej i innych placowkach o tym charakterze,
lub w nurcie niesegregacyjnym, np. w szkole umownie okreslanej jako inte-
gracyjna oraz w szkole masowe;j.

Otwarcie sie szk6t masowych i integracyjnych na dzieci niepelnosprawne
wiaze sie z koniecznoscia przyjecia do realizacji przez tego typu placéowki do-
datkowych zadann. Wynika to z koniecznosci uwzglednienia w toku edukacji
swoistych cech uczniéw niepelnosprawnych. Polskie doswiadczenia zwiaza-
ne z realizacja idei integracji pokazaly, ze nie wystarczy samo wtaczenie
niepetnosprawnego ucznia w oficjalny nurt ksztalcenia. W zwigzku z tym
ta forma edukacji niepelnosprawnych dzieci wywotuje ciagle wiele emocji
i kontrowersji, m.in. na skutek braku spodziewanych efektow dydaktycz-
nych i spotecznych.

Warto dodaé, ze edukacja niepelnosprawnego dziecka w systemie nie-
segregacyjnym wymaga zasadniczych zmian w sposobie organizacji szkoty
i procesu wychowania oraz nauczania, a takze przemian w relacjach miedzy
nauczycielami i wychowankami oraz ich rodzicami.

Wielu autoréw zajmujacych sie problematyka szkoty dostarcza dowo-
doéw, jak trudno jest zmieni¢ rzeczywistosé szkolna. Przemiany w tym zakre-
sie zachodza zbyt wolno, a niektére z nich sa pozorowane i dotycza jedynie
atrybutéw zewnetrznych!. W malym stopniu sa one zwiazane z procedurami
dzialania z dzie¢mi, rodzicami, co wymaga glebszych przemian na poziomie

'Przyktadem zmian zewnetrznych moze byé utworzenie oddziatu integracyjnego
w szkole bez przekonania co do stusznosci takiej formy edukacji u realizatoréw idei, np.
dyrektora, nauczycieli.
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swiadomosci nauczycieli. Byé moze dlatego niektére wprowadzane zmiany
nie przynosza pozytywnych rezultatow.

Specyfike zadan realizowanych przez nauczycieli i specjalistow w odnie-
sieniu do niepelnosprawnego dziecka, jego rodzicow i réwiesnikéw, okreslaja
funkcje szkoty: organizacyjna, rewalidacyjna i spoleczna (szerzej na ten te-
mat zob. Babka 2001).

7 rozméw z nauczycielami pracujacymi w oddziatach integracyjnych
wynika, ze rodzice dzieci niepelnosprawnych nie zawsze maja realne ocze-
kiwania co do mozliwosci dziecka. Zdarza sie, ze dochodzi do wyraznych
konfliktéw pomiedzy rodzicami a szkola na skutek niespetnienia oczekiwan
co do wizji edukacji dziecka i co do uzyskiwanych efektow. [lustruje to wypo-
wiedz, ktora ustyszal nauczyciel od rodzica: ,,Jak dtugo Pani bedzie uczyta
moje dziecko rysowaé koteczka? Kiedy Pani zacznie uczy¢ corke czytania?”’
Nauczycielka wyjasnita, ze dziecko jest uposledzone w stopniu umiarkowa-
nym, ma maly zaséb do$wiadczen i na razie nie jest gotowe do uczenia
sie czytania. Brak odpowiedniej wspolpracy pomiedzy szkota a rodzicami
na skutek niezrozumienia istoty edukacji oraz rozbieznosci oczekiwan co do
mozliwosci niepelnosprawnych dzieci, trudnosci z indywidualizowaniem od-
dziatywan, doprowadzaja czesto do antagonizmoéw, ktore znajduja wyraz
na tamach prasy. Oto przyktad: ,Panie wychowawczynie |...| zaczely na-
rzeka¢ na moje dziecko, ze nie potrafi spokojnie usiedzie¢, za »bazgrotki«
w zeszycie [.. .|, ze przeszkadza w lekcjach, a pani wspomagajaca musi zaj-
mowaé sie moim dzieckiem |[...|. Zmartwiony ta sytuacja, widzac niecheé
pan wychowawczyn, wypisalem dziecko ze szkoly z klasy integracyjnej. Nie
chee, aby z powodu niejasnych konfliktéw ktos sie mscit na naszym dziecku
i zaniedbywal jego edukacje” (,Wiadomosci Gubiriskie” 2002, nr 16).

Przyktady nieporozumien pomiedzy rodzicami a szkota nalezy wyko-
rzysta¢ do wyeksponowania koniecznosci wsparcia rodzicow zaréwno pod
katem zaakceptowania uposledzenia dziecka, jak i pod katem pomocy w re-
alnej ocenie jego szans edukacyjnych.

W niniejszym opracowaniu podjeto probe opracowania interwencji edu-
kacyjnej dotyczacej wspomagania rodzicéw ucznidw niepelnosprawnych.
Wiaze sie to z koniecznodcia teoretycznego uzasadnienia takiej dziatalno-
$ci oraz nadania jej w praktyce bardziej intencjonalnego i przemyslanego
charakteru. W dotychczasowych ujeciach interwencje ujmowano w waskim
zakresie, odnoszac ja jedynie do rodzicow dzieci niepelnosprawnych, co zda-
niem Hurrelmanna (1994, 155 i n.) ograniczato efektywnos$é¢ podejmowanych
dziatan. Szerokie ujecie interwencji pozwala ja odnosi¢ do wszystkich uczest-
nikoéw procesu edukacyjnego: nauczycieli, wychowankéw, rodzicow dzieci
pelnosprawnych i niepetnosprawnych.
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Z literatury wynika, ze w rozwiazywaniu wielu nabrzmiatych probleméow
spotecznych wykorzystuje sie celowo opracowana interwencje skierowana na
rodzine (por. Badura-Madej 1996; Karwowska-Struczyk 1993). Uwzglednia-
jac prawidtowosci psychologiczne dotyczace znaczenia pierwszych lat zy-
cia dla tego, kim staje sie cztowiek, mozna podkresli¢ znaczenie wczesnego
wsparcia rodzin wychowujacych niepelnosprawne dziecko. Ingerujac w kon-
dycje rodziny i kompetencje rodzicéow, przyczyniamy siec do poprawy rozwo-
ju ich dzieci.

Podjeta w opracowaniu problematyka nie jest nowa. Aleksandra Ma-
ciarz (1993, 25) podnosita w swoich pracach konieczno$é wspomagania psy-
choemocjonalnego, opiekuniczo-wychowawczego, socjalno-ustugowego i re-
habilitacyjnego rodzin wychowujacych niepetnosprawne dziecko. Niestety
szkota ogdlnodostepna z réznych wzgledéw nie byta i w wielu przypadkach
nie jest jeszcze po dzieri dzisiejszy w stanie realizowaé takich dziatan, po-
mimo widocznego zapotrzebowania na nie. Potwierdzaja to badania Heleny
Lag (2001, 73), z ktorych wynika, ze rodzice niepelnosprawnych uczniow od
szkoly oczekuja nie tylko stworzenia wychowankom odpowiednich warunkow
sprzyjajacych edukacji i rehabilitacji, ale takze pomocy w rozwiazywaniu
probleméw zwiazanych z ich wychowaniem.

Uzasadnienie interwencji edukacyjnej wspomagajacej rodziny
wychowujace niepelnosprawne dziecko

Interwencja edukacyjna wspomagajaca rodziny wychowujace niepelno-
sprawne dzieci jest uzasadniona z wielu powodéw. Rodzina jest najistotniej-
szym $rodowiskiem socjalizacji dziecka i grupa odniesienia. Profesjonalne
wsparcie potrzebne jest rodzicom juz momencie przyjscia niepelnosprawne-
go dziecka na §wiat. Tymczasem z badan wynika, ze dla niektorych rodzicow
szkola realizujaca edukacje integracyjna jest pierwszym i bezptatnym miej-
scem, w ktorym spotykaja sie z wielozakresowa pomoca (por. Las 2001, 73;
Babka 2001, 133-140).

Korzystanie przez dziecko niepelnosprawne z integracyjnego systemu
ksztalcenia wymaga duzego zaangazowania ze strony rodzicow. Dotyczy
to np. dowozenia dziecka do oddalonej placéwki, niekiedy uczestniczenia
w niektorych zajeciach (gdy brak jest nauczyciela wspomagajacego), konty-
nuowania w domu ¢wiczen itp. Faktem jest, ze w niektoérych srodowiskach
rodzinnych dziecka na taka wspolprace nie mozna liczy¢. Przyczyny tego
stanu rzeczy sa ztozone. Jedne tkwia w niewydolnosci opiekuriczej i wycho-
wawczej rodzin, inne w ich dezintegracji oraz w préobach scedowania odpo-
wiedzialnodci za losy dziecka na wyspecjalizowane placowki, np. szkoty.
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Od dawna zaréwno praktycy, jak i teoretycy podkreslaja koniecznosé
wspoldziatania szkoly z rodzicami w wychowaniu i nauczaniu dzieci i mto-
dziezy. W nowych paradygmatach edukacyjnych i w reformach szkolnych
podkresla sie wspotudzial rodzicéw w organizacji edukacji dzieci, co wyma-
ga przetamywania jednokierunkowego komunikowania sie z rodzicami i re-
alizacji idei trojpodmiotowosci w relacjach: dziecko — nauczyciel — rodzic
(por. Lewowicki 1994, 15-18; Wojcik 1997, 72). Niestety ciagle zbyt mato
rodzicow zaangazowanych jest w zycie szkoly. Dotyczy to zar6wno rodzicow
dzieci pelnosprawnych, jak i niepelnosprawnych.

W zalozenia interwencji edukacyjnej wpisane sg zadania dotyczace prze-
budowywania form zachowania u uczestnikéw programu oraz umozliwienie
im podejmowanie racjonalnych decyzji.

Ztozonos¢ sytuacji rodzin wychowujacych dziecko niepetnosprawne po-
lega na tym, ze musi ona nie tylko podja¢ si¢ rewalidacji dziecka, ale réwniez
pokonaé opory zwiazane z zaakceptowaniem niepelnosprawnosci oraz zmie-
ni¢ sposéb odbierania wtlasnej sytuacji. Z literatury przedmiotu wynika,
ze rodzice gromadza wiele negatywnych do$wiadczen zwiazanych z jawny-
mi lub ukrytymi praktykami dyskryminacyjnymi (trudnosci z zapisaniem
dziecka do masowego przedszkola, pietnujace spojrzenia os6b pelnospraw-
nych itp.). Mozna zatem przyjaé, ze niekiedy dziwne, nie zawsze zrozumiate
dla otoczenia spolecznego zachowania rodzicéw dzieci niepelnosprawnych
sa wynikiem utrwalonych negatywnych doswiadczen. Dotycza one reakcji
spoleczenistwa na niepelnosprawnosé, co wiaze sie z funkcjonowaniem ro-
dzin w poczuciu napietnowania niepelnosprawnoscia. Mechanizmy obronne
stosowane przez rodzicow utrudniaja zobiektywizowanie wlasnej sytuacji
i przyjecie wzgledem dziecka odpowiedniej postawy. Z badan wynika, ze
rodzice bardzo czesto pozostawieni sa sami sobie wobec wylaniajacych sie
probleméw dotyczacych akceptacji dziecka, zdobycia wiedzy na temat spe-
cyfiki jego niepelnosprawnosci (zespot Downa, fenyloketonuria), a takze wy-
boru dla dziecka odpowiedniej drogi edukacyjnej (por. Koscielska 1995, 71;
Domarecka-Malinowska 1997, 68-80).

M. Koscielska (1995, 59-65) podaje przyklady roznych rodzajow mi-
tosci przejawianej przez rodzicow wobec niepelnosprawnego dziecka, nace-
chowanych zaréwno akceptacja, zyczliwoscia, jak i wrogoscia. Mozna na
ich podstawie wnioskowa¢ o typach postaw rodzicéw wobec dziecka, kto-
re mozna usystematyzowaé na kontinuum — od podstawy uszczesliwiajacej,
kiedy dziecko pomimo niepelnosprawnosci jest sensem zycia rodzicéw, przez
postawe zracjonalizowana, polegajaca na aktywnej rehabilitacji i przygoto-
waniu dziecka do zycia w spoteczenistwie, az po przebojowa, wyrazajaca sie
ekspansywnoscia w egzekwowaniu przynaleznych praw, przywilejow, wsty-
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dliwa — manifestujaca sie wycofywaniem sie z zycia spotecznego, oraz sym-
biotyczna, ktora wyraza sic w nieracjonalnej zaleznosci dziecka i rodzicéow.

Mozna wnioskowaé, ze emocjonalny, subiektywny odbiér wtasnej sytu-
acji przez rodzicow wychowujacych niepetlnosprawne dziecko znajdzie wyraz
w ich postawie wobec szkoly i nauczyciela, a takze w oczekiwaniach co do
losow dziecka oraz efektow dydaktycznych i rehabilitacyjnych. Na tej pod-
stawie wyr6zniono kilka typéw postaw rodzicow wobec szkoly. Mozna mo-
wi¢ o rodzicach zachowawczych, wspotdziatajacych, biernych, walczacych,
wrogich.

Rodzice zachowawczy stoja nieco na uboczu zycia klasowego. Wdziecz-
ni za wlaczenie wlasnego dziecka w nurt edukacji, staraja sie nie narazi¢
dyrektorowi, nauczycielowi. Ci rodzice mogg okazaé sie uczynni i chetni do
dzialania na rzecz szkoly, potrzebuja jednakze zachety, gdyz sami nie prze-
jawiaja inicjatywy. Rodzice wspoéldziatajacy to najbardziej pozadany typ
rodzicéw: sa otwarci na komunikacje z nauczycielami i z innymi rodzica-
mi, bardzo wiele wnosza do zycia klasowego i organizacji szkoty, chetnie
dzialaja w radach rodzicow. Rodzice unikajacy moga przyjmowaé bierna
postawe wobec tego, co dzieje si¢ w szkole. Ich niepewnosé, niesmiatosé¢ po-
woduje, ze jakiekolwiek formy pomocy ze strony szkolty moga traktowac
jako Zrodlo zagrozenia. Rodzice walczacy sprawiaja nauczycielom, dyrekto-
rom wiele kltopotéw. Wiaze sie to z proba przerzucenia odpowiedzialnosci
za losy dziecka na szkole, zwiekszaniem wymagan wzgledem pracownikow.
W skrajnej postaci moze si¢ to przejawia¢ we wrogiej postawie wobec szkoly
i pracownikow.

Do zaproponowanej typologii nalezy podejs¢ w sposob refleksyjny. Sko-
ro zachowanie rodzicow jest zarowno reakcja na otoczenie, jak i wynikiem
wczedniejszych doswiadczen, mechanizméw obronnych, to mozna przyjaé,
ze niekoniecznie musza zachodzi¢ proste zaleznosci pomiedzy okreslona po-
stawg wobec dziecka a postawa wobec szkoty. Oznacza to, ze rodzic przeja-
wiajacy postawe wstydliwa, symbiotyczna wobec dziecka, moze zachowywaé
sie wzgledem szkoly i nauczycieli zaréwno w sposob unikajacy, maskujacy,
jak 1 wrogi.

Koncepcyjne aspekty interwencji edukacyjnej

Pojecie interwencji wiaze sie z ingerencja w bieg wydarzen dotyczacych okre-
Slonych 0s6b, po to, aby umozliwi¢ im przejecie nad nimi kontroli (Sek 1991,
379). Z przegladu literatury wynika, ze pojecie interwencji najczesciej uzy-
wane jest na gruncie psychologii (interwencja kryzysowa); mowa jest rowniez
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o interwencji edukacyjnej (Wilinski 1996, 211-216) i interwencji wychowaw-
czej (Hurrelmann 1994).

Zdaniem Piotra Wilinskiego (1996, 211-216) interwencja o charakterze
edukacyjnym wiaze sie z ingerencja w system przekonan, akceptowanych
wartodci oraz wiedzy stanowiacej podstawy dziatania oséb, ktoérych ona do-
tyczy. Chodzi w niej rowniez o zmiane u ludzi nawykéw uksztattowanych
w przypadku proceséw adaptacyjnych. Bywa, ze ztozonosé problematyki,
ktorej interwencja dotyczy, wymaga zaangazowania specjalistow z réznych
dziedzin.

K. Hurrelmann (1994, 165) uwaza, ze interwencje wychowawcze trzeba
ujmowaé w szerszym kontekscie. Oznacza to, ze w przypadku analizowa-
nej problematyki oddzialywanie powinno obejmowaé¢ swym zasiggiem nie
tylko rodzine, ale i strukture spoteczna danego srodowiska. Chodzi o to,
ze skoncentrowanie srodkéw oddzialywania jedynie np. na rodzicach mo-
ze spowodowaé ograniczenie efektywnosci interwencji. Wazne jest rowniez
uwzglednienie w koncepcji interwencji oddziatywania skierowanego na na-
uczycieli (realizatorow idei), wychowankéw oraz blizsze i dalsze otoczenie
spoteczne.

Jakosé relacji pomiedzy niepetnosprawnym dzieckiem a rodzicami uza-
lezniona jest nie tylko od organizacji zycia w rodzinie, ale réwniez od tego,
jakie wartodci, stereotypy, standardy zycia rozpowszechnione sa w otoczeniu
spotecznym i kulturze rodziny. Takie podejscie nawiazuje do ekologicznej
teorii rozwoju czlowieka (zob. Bronfenbrenner 1976, 544 i in.). Ingerujac
w rzeczywistoéé indywidualng oséb zwiazanych z edukacja niepelnospraw-
nych dzieci, zmieniamy jednoczesnie rzeczywistos¢ spoteczng i kulturowy
$wiat znaczen (makrosystem). Anna Brzeziriska (2000, 233) taki rodzaj dzia-
talnosci wychowawczej okresla mianem podwdjnej interwencji.

Wynika z tego, ze ingerowanie w przenikajace sie i nakladajace sie na
siebie systemy uzasadnia postugiwanie si¢ dla okreslenia wszystkich srodkow
zaradczych terminem interwencja prewencyjna (Hurrelmann 1994, 155).
Sprzyja ona rozwiazywaniu zaistnialych probleméw, jak i zapobieganiu wy-
tworzeniu sie uktadu ryzyka prowadzacego do nieprawidtowych zachowan
w relacjach rodzic — dziecko — nauczyciel.

Rozporzadzenia ministerialne okreslaja sposéb funkcjonowania szkot re-
alizujacych edukacje integracyjna. Wynika z nich konieczno$é opracowania
programu autorskiego obejmujacego organizacje i koncepcje merytoryczna
pracy z dzie¢mi. Oznacza to rowniez, ze wspolpraca z rodzicami niepet-
nosprawnych uczniéw powinna byé¢ przemyslana oraz stanowié¢ spdjna kon-
cepcje, z ktorej wylaniatby sie obraz dziatan rehabilitacyjnych wzgledem
dzieci i ich rodzicow. Taka dziatalno$é nie ma jednak tradycji w polskiej
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o$wiacie. Z tego wzgledu warto nakresli¢ podstawowe koncepcyjne ogniwa
interwencji. Dotycza one misji interwencji, zadan ukierunkowanych na rézne
obszary funkcjonowania oséb zwiazanych z edukacja dzieci niepelnospraw-
nych, jak i ogbélnych zasad zwiazanych z jej realizacja. Interwencja eduka-
cyjna ukierunkowana jest na rodzicow dzieci niepelnosprawnych, nauczy-
cieli i wychowankoéw oraz rodzicéw dzieci pelnosprawnych jako uczestnikow
procesu edukacyjnego. Wymusza to koniecznosé podjecia nieco innych pro-
bleméw i odmiennych dziatai w obszarach funkcjonowania réznych grup
0s6b, ktorych interwencja dotyczy. W zwiazku z tym zalozenia interwencji
opracowano pod katem specyfiki grupy rodzicéw dzieci niepetnosprawnych
oraz grupy nauczycieli, wychowankéw petlnosprawnych i ich rodzicéw.

Misja interwencji edukacyjnej wobec nauczycieli, wychowankéw i rodzi-
cow dzieci pelnosprawnych wiaze si¢ ze zmiana sposobu myslenia o osobach
niepelnosprawnych w kategoriach negatywnego stereotypu, rozwijania em-
patii warunkujacej rozumienie zachowania sie innych oséb, wzmacniania
otwartej postawy warunkujacej wspoétzaleznosé z innymi w systemie spo-
tecznym, jakim jest szkotla i spoleczenstwo.

W przypadku interwencji skierowanej na nauczycieli i na rodzicéw dzieci
pelnosprawnych istotne jest podjecie dziatari o blizszym i dalszym zasiegu
ingerencji w uktad zaleznych od siebie podsystemow (siedlisk). Dotycza one:

— przygotowania do procesu integracji jego uczestnikéw: dzieci, rodzicow
i personelu,

— przemodelowania nastawieri sSrodowiska spotecznego poprzez dostar-
czenie informacji dotyczacych racjonalnych wymagan, oczekiwan i postaw
wobec niepetlnosprawnych,

— ukazywania w Srodowisku mozliwo$ci oséb niepelnosprawnych i ich
osiagnie¢ (zmiana wizerunku niepelnosprawnych jako osob stabych, nieza-
radnych itp.),

— organizowania sytuacji sprzyjajacych gromadzeniu doswiadczeni po-
przez obcowanie ze soba zdrowych i niepetlnosprawnych w ramach réznych
wspolnot na zasadzie demokracji i wspolzaleznosci.

Wynika z tego, ze realizatorzy interwencji skierowanej na wychowankow
i rodzicéw sami powinni byé poddani dziataniom o charakterze socjaliza-
cji wtornej: reedukacji, resocjalizacji (Kwieciniski 1992, 13-22). Nauczyciel
tylko wtedy bedzie realizowal zalozenia interwencji, jezeli w empatyczny
spos6b dostrzeze problemy rodzicéw zwiazane z wychowaniem dziecka oraz
jezeli bedzie mial odpowiednie do rozwiazania problemu kompetencje (sze-
rzej na temat kompetencji nauczycieli zob. Babka 2001, 93).
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Taka etapowos$¢ powinna byé uwzgledniana w kreowaniu wizji szkoty
i jej dalszego rozwoju. Poszczegblne zadania moga by¢ realizowane poprzez
rozne formy dziatania nauczycieli, rodzicow i wychowankéw. Stanowi to
kwestie otwartg i zalezng od cech srodowiska lokalnego oraz od refleksji
i pomystowosci realizatoréow idei.

Misja interwencji edukacyjnej wobec rodzicow dzieci niepelnosprawnych
dotyczy pomocy w przezwyciezaniu zwiazanych z tym kryzyséw, co umoz-
liwi im samodzielne rozwigzywanie problemoéw zwiazanych z wychowaniem
dziecka, a takze aktywny udzial w zyciu spotecznym. Dalekim celem tego
typu interwencji jest zainicjowanie wéroéd rodzicéw form samopomocowych.

W przypadku interwencji skierowanej na rodziny wychowujace niepet-
nosprawne dziecko wazne jest, aby wyj$é poza tradycyjne zebrania i udziela-
nie wskazowek, jak z dzieckiem pracowa¢ w domu. Chodzi o zintegrowanie
dziatan zwiazanych z wsparciem psychoemocjonalnym, rehabilitacyjnym,
opiekunczo-wychowawczym i socjalno-ustugowym, ktére uszczegdlowiono
w postaci przyktadowych zadan?:

Wspomaganie psychoemocjonalne obejmuje terapie zaburzen zycia
wewnetrznego rodziny, tagodzenie istniejacych w niej napieé¢, modyfikowanie
nieprawidtowych postaw wobec dziecka.

1. Rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach.

2. Rozumienie wlasnych zachowan bedacych wynikiem réznych mechanizméw obron-
nych.

3. Poszukiwanie mozliwosci komunikowania si¢ z dzieckiem.

4. Rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie z otoczeniem.

Wspomaganie opiekuriczo-wychowawcze dotyczy dostarczenia ro-
dzicom niezbednej wiedzy na temat potrzeb rozwojowych dziecka i mozli-
wodci ich zaspokajania, a takze pomocy w rozpoznawaniu mozliwoéci i ogra-
niczen dziecka.

1. Poznawanie realnych mozliwosci niepelnosprawnego dziecka (mocnych i stabych
stron).

2. Poznawanie prawidlowosci rozwojowych dotyczacych roznych sfer dziecka w ko-
lejnych fazach zycia. Ukazywanie dziecka w procesie rozwoju, od dziecinistwa, po okres
dojrzewania i dorostosci.

3. Dostarczenie rodzicom wiedzy na temat zaspokajania potrzeb dziecka w rodzinie
w celu stworzenia emocjonalno-poznawczego tla sprzyjajacego uzyskiwaniu gotowosci do
uczenia sie.

2Zadania do realizacji powinny uwzglednia¢ rézne typy rodzicow, ich oczekiwania wo-
bec szkoly, a takze jakosé stosunkéw spotecznych pomiedzy nauczycielami, wychowanka-
mi i ich rodzicami.
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Wspomaganie rehabilitacyjne polega na pomocy rodzinie w lecze-
niu i rehabilitacji dziecka. Wiaze si¢ to réowniez z wlaczeniem rodzicow
w proces rehabilitacji.

1. Dostarczenie rodzicom niezbednej wiedzy na temat specyfiki niepelnosprawnosci
dziecka.

2. Wyposazenie rodzicow w niezbedne kompetencje rehabilitacyjne (umiejetnosé ak-
tywizowania dziecka, systematyczno$¢ prowadzenia zajeé¢, nieprzeciazanie dziecka, ale
i niepozostawianie samego sobie itp.).

3. Opracowywanie programow rehabilitacyjnych wraz z demonstracja mozliwosci
kontynuacji w domu.

Wspomaganie socjalno-ustugowe obejmuje rézne formy pomocy
materialnej. Polega ono zaréwno na pozyskaniu sprzetu dla dziecka (np.
wozka), jak i na przekazaniu sprawy do innych instytucji (TPD, opieka spo-
leczna, PFRON).

1. Spotkania z pracownikami poradni psychologiczno-pedagogicznej, TPD, pomocy
spotecznej, ZUS, majace na celu poznanie przez rodzicow przystugujacych im praw do
ubiegania sie o réznego rodzaju $wiadczenia.

2. Interpretacja przepiséw, nauka pisania podan itp.

3. Zapoznanie z zasadami dzialania oraz zakresem pomocy s$wiadczonej przez
réznego rodzaju stowarzyszenia w kraju.

Zasady realizacji interwencji. Istnieje duze prawdopodobieristwo,
ze niektorzy rodzice beda zamknieci na jakiekolwiek formy oferowanej im
pomocy. Potwierdza to przykitad opowiedziany przez nauczycielke klasy in-
tegracyjnej na temat zachowania sie rodzicow niepelnosprawnego dziecka:
,Rodzice stosowali r6znego rodzaju uniki, aby nie spotkaé si¢ ze mna, za-
rowno przed, jak i po zajeciach. Obawiali sie jakiejkolwiek rozmowy o dziec-
ku”. Zatozenia dotyczace interwencji powinny by¢ realizowane bez pospiechu
i przy dobrowolnym udziale rodzicéw. W szkole w przypadku wickszej licz-
by uczniéw niepelnosprawnych istnieje mozliwo$é utworzenia grupy wspar-
cia dla rodzicow. Szczegdlne znaczenie w takim rozumieniu interwencji ma
pobudzenie rodzicéw do wspoélnego rozwigzywania probleméw, co sprzyjaé
bedzie uczeniu si¢ poprzez tutoring (uczenie sie od siebie, zob. Wood 1995,
214 i n.). Stanowi¢ to moze pewien etap na drodze do samoorganizowa-
nia sie rodzicow i przejecia inicjatywy dotyczacej dalszego funkcjonowania
grupy czy tez organizacji w srodowisku lokalnym stowarzyszenia.

Osoba moderujgca grupe wsparcia. Osoba ta musi zyskaé¢ akcep-
tacje rodzicow. Powinna mie¢ kompetencje dotyczace pracy terapeutycznej.
Ze wzgledu na szeroki aspekt psychologiczny opisanej interwencji dobrze,



198 Jarostaw BABKA

aby to byt psycholog. W zajeciach, ktore nie maja charakteru terapeutycz-
nego, powinni uczestniczy¢ nauczyciele i inni specjalisci pracujacy z niepel-
nosprawnymi dzie¢mi.

Wspomaganie rodzin uczniéw niepelnosprawnych w szkotach
realizujacych edukacje integracyjna w swietle badan

W literaturze przedmiotu problematyka wspomagania rodzin wychowuja-
cych dzieci niepelnosprawne znajduje wyraz w ujeciu bardziej postulatyw-
nym, niz empirycznym, a w praktyce jak dotad nie znalazla pelmego od-
zwierciedlenia. Idea wspomagania rodzin realizowana jest w placdéwkach
petiacych funkcje rehabilitacyng, np. w szkotach specjalnych, w osrodkach
rehabilitacyjnych oraz w niektérych szkotach integracyjnych. Z badan Hele-
ny Las (2001, 73-74) wynika, ze wiekszos¢ badanych przez autorke rodzicow
ma przekonanie o efektywnosci wspierania dziecka i rodziny w rozwiazywa-
niu trudnych probleméw zwiazanych z rehabilitacja przez placéowki specja-
listyczne. Zdaniem badanych w szkole ogélnodostepnej brakuje zrozumienia
i czasu dla dzieci niepetlnosprawnych i ich rodzin.

7 badawczego punktu widzenia istotne bylo zatem ustalenie stanu
praktyki szkolnej pod katem zakresu wspomagania rodzicéw dzieci niepet-
nosprawnych przez nauczycieli i innych specjalistéw. Badania przeprowa-
dzono w dziesieciu szkotach realizujacych edukacje integracyjna w rejonie
centralno-zachodniej Polski. Wyniki badani zebrano na podstawie ankiet
przeprowadzonych wsrod 41 nauczycieli i 23 specjalistow (logopedéw, psy-
chologéw, rehabilitantow) oraz wywiadow z dyrektorami.

W badaniach skoncentrowano sie na caloksztalcie czynnosci zwiaza-
nych z pomoca rodzinom wychowujacych dziecko niepelnosprawne, uje-
tych w czterech zakresach: wspomaganie psychoemocjonalne, opiekuriczo-
wychowawcze, socjalno-ustugowe i rehabilitacyjne. Integralno$é powyzszych
form polega na tym, ze powinny one sie przenika¢, cho¢ wspomaganie psy-
choemocjonalne ma kluczowe znaczenie dla powodzenia pozostalych podej-
mowanych dziatan.

7 badan wynika, ze nauczyciele i specjalisci w trzech szkotach realizu-
ja szeroki zakres wsparcia uwzgledniajacy integralnos¢ wyréznionych form
wsparcia. Prowadza oni rozmowy z rodzicami, oraz terapie zaburzen zycia
rodzinnego.

Zmaczenie psychoemocjonalnego wsparcia rodzicow dla efektow rewali-
dacji oddaje jedna z wypowiedzi: ,,Poniewaz rodzice maja problemy emocjo-
nalne, poczucie krzywdy, winy, proponuje im terapie nastawiong na zlikwi-
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dowania stresu. Kontakt oparty bardziej na terapeutycznym podejsciu do
rodzicow, nie tylko instruktazu czy pogadance...” (wypowiedZ psychologa).
Badani dostarczaja rodzicom fachows literature, przyktady ¢wiczen z dziec-
kiem w domu, udostepniaja rodzicom tygodniowe plany pracy, co odpowiada
wsparciu opiekunczo-wychowawczemu i rehabilitacyjnemu. Profesjonalizm
nauczycieli i specjalistow wyrazal sie w nastepujacych wypowiedziach: ,,Pro-
wadze rozmowy wyjasniajace cel i sens dziatan, wyjasniam réwniez sposéb
dokonywania oceny dziecka” (wypowiedz nauczyciela); ,,Proponuje udzial
w zajeciach W. Sherborne. Daje to rodzicom mozliwo$é zupeknie innego
kontaktu z dzieckiem, innymi dzie¢mi i ich rodzicami” (wypowiedz nauczy-
ciela); ,Podrzucam im ciekawe, ale nie za trudne ksiazki...” (wypowiedz lo-
gopedy); ,,Oczekuje wspolnego frontu dziatania, niezawyzania i niezanizania
wymagan w stosunku do dziecka i nauczyciela” (wypowiedz nauczyciela).

Realizacja wsparcia socjalno-ustugowego polega na kierowaniu rodzicow
do stowarzyszeri, Osrodkéw Wezesnej Interwencji i innych organizacji, np.
TPD itp. Warto dodac, ze ta forma wsparcia realizowana jest w praktyce
najrzadziej.

W pieciu szkotach uzyskano wyniki, ktére wskazuja na przecietny zakres
dzialan. W opisach dziatan badanych zdecydowanie zabrakto form wspoma-
gania psychoemocjonalnego, podczas gdy rodzicom potrzebne jest wsparcie,
ktore pozwolitoby im sta¢ sie w pewnym stopniu terapeutami dla ich dzieci,
przetamaé zwatpienie, opor czy bezradnosé. W placowkach tych byty nato-
miast podejmowane przez nauczycieli i specjalistéw dzialania o charakterze
opiekuniczo-wychowawczym i rehabilitacyjnym.

Waski zakres wspomagania w sposdb zdecydowany przejawial sie
w dwoch szkotach. Dziatania nauczycieli i specjalistow polegaly gltownie
na instruktazu pod katem kontynuacji pracy z dzieckiem w domu. Bada-
ni od rodzicow oczekiwali gtéwnie kontroli zadan domowych, uczestnictwa
w uroczystosciach i zebraniach szkolnych. Taka jednostronnos¢ w komuniko-
waniu si¢ z rodzicami, ukierunkowana gtéwnie na usprawnianie dzieci, moze
narazi¢ jednych i drugich na wiele sytuacji trudnych, np. z powodu braku
spodziewanych efektéw dydaktycznych i spotecznych.

Zakonczenie

Stusznosé podjetej (jak wspomniano wezesniej, nie nowej) problematyki wy-
nika z obserwowanej w praktyce szkolnej tendencji organizowania oddziatow
integracyjnych. Z teorii i praktyki wynika pilna potrzeba otoczenia rodzicoéw
dzieci niepelnosprawnych przez nauczycieli i psychologéw specjalng pomo-
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ca. Przyczyni¢ sie to moze do podniesienia jako$ci wspotpracy pomiedzy
rodzicami a szkota, a takze moze zapobiegaé¢ ryzyku nieprawidlowych za-
chowan w relacjach rodzice — szkota.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna wnioskowaé, ze w szko-
tach integracyjnych w odréznieniu od masowych podejmuje sie dziatania
zwiazane z wielozakresowym wsparciem rodzin wychowujacych niepetno-
sprawne dziecko. Sprzyja temu obecno$é specjalistow, ktorych dziatania zo-
rientowane sa bardziej na indywidualny kontakt z dzieckiem i jego rodzina,
co umozliwia realizacje nie tylko tych najbardziej oczywistych form wspot-
pracy i wsparcia (opiekunczo-wychowawcze i rehabilitacyjne), ale i formy
najtrudniejszej do realizacji, tj. wsparcia psychoemocjonalnego. Warto do-
daé, ze ta ostania forma byla realizowana w badanych szkotach gtéwnie przy
udziale zatrudnionych w nich psychologéw.

7 badan wynika, ze idea wspierania rodzin znajduje wyraz w dziala-
niach szkot integracyjnych, dziatania te jednakze nie maja charakteru sko-
ordynowanego. Nauczyciele i specjalisci czesto dziataja w sposéb od siebie
niezalezny. Inaczej rzecz ujmujac, nie uzalezniaja skutkow wlasnych dzia-
tan od dziatan innych oséb (zob. Babka 2001, 140-142). Realizatorzy idei
na tym etapie rozwoju praktyki ksztalcenia integracyjnego nie dostrzega-
ja réwniez zlozonosci idei wspomagania rodzin: jej podwdjnej interwencji
oraz sieci powiazann pomiedzy réznymi naktadajacymi sie na siebie sys-
temami (mikrosystem, mezosystemem, egzosystemem i makrosystemem).
Stad w dziataniach szkot i w badaniach zaznaczyt sie jedynie waski aspekt
interwencji polegajacy na ingerencji w mikrosystem, jaki stanowi rodzina
niepelnosprawnego dziecka.

Zaprezentowana wizja szeroko pojetej interwencji jest mozliwa do re-
alizacji w praktyce. Wymaga ona jedynie wickszej refleksji u realizatorow
idei w podejsciu do dziatani edukacyjnych i niesprowadzania ich wylacznie
do wymiaru instrumentalnego.
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TROSKA O BEZPIECZENSTWO DZIECI
JAKO PLASZCZYZNA WSPOLPRACY
ROZNYCH PODMIOTOW SPOLECZNYCH

O potrzebie bezpieczenistwa i znaczeniu jej zagwarantowania dla prawidto-
wego funkcjonowania czlowieka i pelnienia przypisanych rél w kontekscie
zwiazkow z pozostalymi potrzebami osoby ludzkiej pisze A. Maslow (1990,
87 i n.). Zdaniem tego badacza bezpieczeristwo jest jedna z podstawowych
potrzeb czlowieka, ktorych zaspokojenie implikuje procesy skierowane na
realizacje kolejnych potrzeb z grupy wyzszego rzedu.

Czym jest samo pojecie bezpieczenstwa? Mozna przyjac, ze bezpieczeri-
stwo jest stanem spokoju i niezagrozenia (por. Zukiewicz 2002, 41). Jest ono
zatem bardzo wazne w zyciu codziennym. W wymiarze publicznym bezpie-
czenistwo jest istotnym czynnikiem determinujacym jakosé egzystencji nie
tylko jednostki, ale takze i calych zbiorowosci — grup spotecznych, narodéw
czy spoleczenstw.

Co mozna uczynié, aby poziom bezpieczenistwa publicznego byt wysoki?
Jakie dziatania zdaja sie skuteczne i preferowane przez szerokie grupy spo-
teczne? Do kogo i jakie przedsiewziecia adresowaé, by podejmowane progra-
my zorientowane na podwyzszanie poziomu bezpieczenstwa byty efektywne?

W celu uzyskania odpowiedzi na powyzsze pytania racjonalne wydaje
sie przeprowadzenie badan diagnostycznych. W 1999 roku powstat szeroki
program badawczy ,,Poczucie bezpieczenstwa publicznego w srodowiskach
lokalnych”. Implikowatl on trzy edycje procesu eksploracyjnego realizowane
kolejno w latach 1999-2001. Ich podmiotem byta spotecznosé lokalna mias-
ta Wroctawia (czerwiec 1999, kwiecieri 2000) oraz mieszkaricy miast i wsi
wojewodztwa lubuskiego (marzec 2001). W okresie tym przebadano tacznie
2773 osoby, w tym 1587 kobiet i 1186 mezczyzn.

W prowadzonym sondazu diagnostycznym wykorzystano kompleksowa
ankiete, ktorej czeé¢ dotyczyta przedsiewzieé, ktore zdaniem respondentow
warto podjaé¢ dla poprawy stanu bezpieczenistwa publicznego. Badania po-
zwolity zebraé¢ liczne i wazne informacje dotyczace spotecznych oczekiwan
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wobec metod i form dzialania, a takze konkretnych programoéw prewen-
cyjnych i profilaktycznych, ktorych celem jest state podwyzszanie poziomu
poczucia bezpieczeristwa publicznego mieszkanicow miast 1 wsi. W $wietle
zgromadzonego materialu empirycznego okazalo sie, ze istnieje wysokie spo-
teczne zainteresowanie uczestnictwem w akcjach na rzecz poprawy bezpie-
czenstwa w Srodowisku lokalnym.

Wykres 1. Czy wigczysz sie w akcje na rzecz
bezpieczenstwa publicznego?

61%57%58%

34% 34%
0,

tak nie zalezy od idei

E 1999 E 2000 02001

7 uwagi na coroczng zmiane obszaru i populacji poddanej badaniom,
nieprawomocne byltoby wskazywanie dynamiki zmian w zakresie gotowosci
spotecznej do uczestnictwa w programach o charakterze samopomocowo-
prewencyjnym. W toku trzech kolejnych edycji prowadzonej diagnozy utrzy-
mywal sie niski poziom zainteresowania aktywnoscia na rzecz tworzenia bez-
piecznych warunkéw zycia codziennego. Okoto trzy razy wiecej badanych
uzaleznialo swoj akces od idei, charakteru i form przedsiewzie¢c. W wiek-
szosci wykluczano tu mozliwoéé udzialu w akcjach wymagajacych bezpo-
sredniego kontaktu z przestepca. Deklarowano cheé¢ wspierania policyjno-
administracyjnych programéw prewencyjnych w wymiarze organizacyjnym,
a niekiedy rowniez finansowym. Przejawem ostatniej wskazanej formy po-
parcia dla dziatan na rzecz bezpieczenstwa w srodowisku zamieszkania mo-
ze by¢ przedsiewziecie mieszkancow osiedla Maslice we Wroclawiu, ktorzy
z wlasnych sktadek zakupili i ofiarowali policji radiowodz.

Jeszcze wyzsze wskazniki procentowe odnotowano w odniesieniu do
propozycji edukacji dla bezpieczenistwa. Za takim elementem oddzialywa-
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nia ksztalceniowo-wychowawczego na poziomie oswiaty zinstytucjonalizo-
wanej opowiedzialo sie ponad 90% badanych podczas kazdej edycji ba-
dari. Ustalono przy tej okazji, ze zdaniem respondentéw policjant powi-
nien prowadzi¢ takie zajecia jako gtéwny realizator procesu dydaktyczno-
wychowawczego. Wskazywano tu potrzebe pedagogicznego wsparcia ze stro-
ny profesjonalistow sfery edukacyjnej, co zdaje si¢ przejawem dojrzato-
$ci tej czedci badanych, $wiadczy bowiem o ich §wiadomosci, ze proces
dydaktyczno-wychowawczy dla skutecznosci oddzialywania wymaga od re-
alizatora przygotowania merytoryczno-metodycznego oraz wiedzy i umiejet-
nosci w zakresie pracy z grupa uczniéow w réoznym wieku i na réznym etapie
rozwoju spotecznego, intelektualnego, psychicznego, a takze fizycznego.

Wykres 2. Czy w szkole powinno uczy¢ sie dzieci o bezpieczenstwie?
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W odpowiedzi na tak okreslone oczekiwania w kwietniu 2002 roku zre-
alizowano po raz pierwszy program edukacyjno-wychowawczy pt. ,Wiosna
z LUPQ”. Byta to inicjatywa podjeta wspdlnie przez Komende Miejska Po-
licji w Zielonej Gorze i Instytut Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Zie-
lonogorskiego. Cel, jaki jej przyswiecal, to pedagogiczne wspomaganie po-
licyjnego programu prewencyjnego LUPO realizowanego w lubuskich szko-
tach od 1999 roku. W ramach tej wspotpracy powstaly zespoly policyjno-
pedagogiczne, w ktorych znalezli sie zielonogoérscy dzielnicowi oraz wolon-
tariusze z grona spotecznodci studenckiej Uniwersytetu Zielonogoérskiego.
Utworzone zespoly zostaly przygotowane do realizacji programu ,Wiosna
z LUPQO”, a nastepnie ,Lato z LUPO” oraz ,Zima z LUPO”. Dotarli oni do
wszystkich zielonogorskich szkot podstawowych (osiemnascie placowek).

Uczniowie mieli okazje dowiedzieé¢ sig, jak nalezy postepowaé w sytu-
acjach niebezpiecznych, na jakie elementy nalezy zwrocié szczegblng uwage
podczas zgloszenia policyjnego, czego sie wystrzegaé, by nie zosta¢ ofiara
przestepstwa itp. Atrakcja dla dzieci byto zawsze ,,100 pytan do dzielnico-
wego” oraz krzyzowki rozwigzywane przez uczniow w formie quizu.

Przedsiewziecia te, jak wspomnialem wyzej, sa realizowane w ra-
mach policyjnego programu prewencyjnego ,,Akademia LUPQO” opracowa-
nego w Komendzie Wojewodzkiej Policji w Gorzowie Wlkp. (szerzej nt.
programu zob. Cioroch 2003, 155-162).

Rozszerzanie zakresu i tematyki prac zorientowanych na propagowanie
w $rodowiskach szkolnych idei bezpieczenistwa w zyciu codziennym impliko-
walo powstanie nowego podmiotu dziatajacego formalnie w ramach struk-
tury Uniwersytetu Zielonogérskiego — Kota Naukowego Pedagogéw Wolon-
tariuszy funkcjonujacego przy Instytucie Pedagogiki i Psychologii. Za zgoda
ze strony Uniwersytetu (dyrektora Instytutu Pedagogiki i Psychologii prof.
dr hab. Krystyny Ferenz) i policji (I zastepcy Komendanta Wojewodzkiego
Policji w Gorzowie Wlkp. insp. Aleksandra Borkowskiego) cztonkowie Kota
wraz z policjantami opracowuja i realizuja w lubuskich szkotach progra-
my profilaktyczne i prewencyjne oraz imprezy okolicznosciowe o tematyce
bezpieczenstwa dla dzieci i mtodziezy. Udzial w tych imprezach zaznacza-
ja takze honorowi sponsorzy, ofiarujac prezenty i nagrody dla uczestnikow
organizowanych akcji.

7 ponaddwuletnich doswiadczen wspoélpracy szkot, policji i sSrodowisk
akademickich w dziataniach skierowanych na podnoszenie poziomu bezpie-
czenstwa dzieci i mtodziezy w ich §rodowiskach szkolnych i pozaszkolnych
wynikaja konstruktywne wnioski, ktore dotycza sfery podmiotowej i przed-
miotowej prowadzonej kooperacji.
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W stosunku do $rodowisk policyjnych, ktéore w wojewodztwie lubu-
skim od wielu juz lat realizuja programy prewencyjne, jednoznacznie po-
zytywna okazala sie wspolpraca z wolontariatem studenckim. Cztonkowie
Kota Naukowego Pedagogéw Wolontariuszy rekrutowani z kierunkéw pe-
dagogicznych wzbogacaja proces realizacji okreslonych przedsiewzieé z za-
kresu prewencji kryminalnej o do$wiadczenia i kompetencje pedagogiczne,
a szczegblnie metodyczno-dydaktyczne. Funkcjonariusze Policji Panstwo-
wej sa fachowcami w odniesieniu do merytorycznej czesci zadan prewencyj-
nych, nie kazdy z nich jednak posiada wiedze, umiejetnosci czy naturalne
predyspozycje osobowosciowe do pracy z dzie¢mi i mtodzieza. Stad tworze-
nie zespotoéw pedagogiczno-policyjnych kompetentnych w sferze merytorycz-
nej i metodyczno-dydaktycznej podwyzsza jakos¢ podejmowanych dziatan
i zwieksza ich efektywnosé. Dodatkowym pozytywnym elementem wynika-
jacym z kooperatywnego charakteru realizowanych zadan jest promocja po-
licji jako instytucji, ktora poza pelieniem funkcji restrykcyjnych podejmu-
je takze funkcje prewencyjno-wychowawcze, co w konsekwencji przyczynia
sie do tworzenia pozytywnego w ocenie spotecznej wizerunku policjanta —
przyjaciela obywatela. Z bezposrednich obserwacji i rozméw z policjantami
realizujacymi programy prewencyjne w szkotach mozna wnioskowaé, ze po-
moc pedagogdéw jest dla nich nie tylko wsparciem, ale takze wzbogaceniem
ich osobistych doswiadczeni pracy z najmtodszymi pokoleniami naszego spo-
teczenstwa.

W odniesieniu do studentéw zaangazowanych w prace Kota udziat w ko-
operacyjnym modelu edukacji dla bezpieczenstwa jest dla nich pozady-
daktyczng forma ksztalcenia postaw i umiejetnosci dziatania praktycznego
w naturalnych srodowiskach szkolnych. Studenci jako wolontariusze dobro-
wolnie angazuja sie w podejmowane prace, a stale rosnaca liczba cztonkow
Kota moze dowodzi¢ popularnodci i trafnodci profilu oraz misji, jaka przy-
jat Zarzad KNP-W. Studenci z tej racji dziataja w réznych sekcjach, kto-
re odpowiadajg za realizacje okreslonych zadan. Sg zatem wkomponowani
w szersza strukture organizacyjna, ktorej konstrukcja odpowiada potencjal-
nej placéwce ich przysztego zatrudnienia. Ucza sie tu pracy w grupie, wspol-
dziatania z innymi jednostkami, kierowania okreslonymi zespotami, koordy-
nacji prac wielu podmiotéw w celu przygotowania i realizacji komplekso-
wych przedsiewzie¢. Maja takze okazje doskonalié¢ sie w samodyscyplinie,
poczuciu odpowiedzialnosci za podejmowane dziatania i ich efektywnosé.

Wspolpraca w grupie nakierowana na tworzenie planéw dziatania, pro-
gramow profilaktycznych i prewencyjnych, organizowanie wspotpracy z po-
licja i placéwkami szkolnymi daje wolontariuszom dodatkowa mozliwos$¢ na-
bywania doswiadczeri, ktore bez watpienia beda pomocne w ich pracy za-
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wodowej. Jako opiekun merytoryczny Kota dostrzegam, iz stworzenie mto-
dym ludziom odpowiednich warunkéw dziatania wyzwala ich wewnetrzne
poczucie sprawstwa oraz zdolnosé do podejmowania przedsiewzie¢, ktorych
z czasem sami staja sie¢ inicjatorami i wykonawcami. Przykladem moga tu
by¢ programy profilaktyczne realizowane w 2003 roku w zielonogorskich
szkotach srednich na temat szkodliwosci alkoholizmu, narkomanii, przemo-
cy w rodzinie i w szkole. Dziatania tego typu sa przejawem ksztaltowania
sie postaw odpowiedzialno$ci mtodych pedagogoéw za bezpieczenistwo dzieci
i mlodziezy w szerokim znaczeniu tego pojecia.

Merytorycznym wsparciem dla cztonkow Kota sa warsztaty i kursy or-
ganizowane z mysla o ich prawidtowym przygotowaniu do podejmowanych
dziatan. Sa one prowadzone przez specjalistow ze §rodowisk szkolnych, po-
licyjnych i akademickich. To takze pozytywny wymiar wspolpracy réznych
podmiotéw, co odnosi si¢ nie tylko do studentéw, ale takze do placowek sys-
temu edukacyjnego, ktorych obecni wolontariusze w niedtugim czasie stana
siec pracownikami.

Srodowiska szkolne wiaczone we wspotprace na rzecz promocji bezpie-
czenstwa dzieci i mlodziezy uzyskuja w naturalny sposéb wsparcie w co-
dziennych procesach wychowawczych. Angazowanie potencjatu srodowisko-
wego (w tym przypadku srodowiska policyjnego i akademickiego) z cala
pewnoscia wzbogaca szkolng oferte dydaktyczno-wychowawczg. Dla samych
ucznioéw ,,goscie zewnetrzni” sa swego rodzaju czynnikiem wzmacniajacym
okreslone pozytywne postawy. Jest to ponadstandardowa forma oddziaty-
wania, ktora wydaje si¢ efektywna. Nauczyciele otrzymuja ze strony part-
neréw wsparcie i wzmocnienie realizowanych tresci w zakresie szeroko po-
jetej edukacji dla bezpieczenstwa, ktéra nie jest jeszcze w polskim systemie
edukacyjnym stalym elementem programowym. Ponadto w toku wspoélpra-
cy ujawniono potrzeby w zakresie merytorycznego wyposazenia nauczycie-
li i pedagogdéw szkolnych w wiedze i umiejetnosci dotyczace prawidtowego
tworzenia i realizacji programéw profilaktycznych i prewencyjnych. Konse-
kwencja takiego rozpoznania probleméw byto opracowanie dla nauczycieli
i pedagogéw przedszkoli, szkél podstawowych, gimnazjow i szkoét srednich
IT szczebla projektow diugich i krotkich kurséw uwzgledniajacych aktual-
ne potrzeby w zakresie profilaktyki i prewencji kryminalnej w $rodowiskach
odpowiednich placowek systemu o$wiatowego.

Podjete trojporozumienie, ktore z roku na rok przynosi coraz efektyw-
niejsze formy oddzialywania dydaktyczno-wychowawczego w sferze edukacji
dla bezpieczenistwa, zdaje si¢ przypominaé¢ w swej naturze inicjacje uzu-
pelniania klasycznej instytucji o$wiatowej o nowe elementy. By¢ moze jest
to namiastka nowoczesnej szkoly (zob. szerzej Pachociniski 1999, 87-89),
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ktora w obecnej erze bedzie coraz bardziej eksponowaé wszelkie odmiany
wspolpracy w obszarze zaréwno nauczania, jak i uczenia sie. Wzorzec ko-
operatywny jest dla uczniow, ktorzy go osobiscie doswiadczaja, swoistym
odniesieniem do zmian w strukturze edukacyjnej podlegajacej wraz z pozo-
stalymi plaszczyznami stosunkow spotecznych procesom globalizacyjnym.
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