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ARTYKULY

Tadeusz TOMASZEWSKI

Komu sie pomaga?

Na wstepie trzeba zrobi¢ 2 rozréznienia. Pierwszym z nich jest wyod-
rebnienie pomagania egocentrycznego, majgcego na celu w pierwszym rze-
dzie dobro wiasne pomagajgcego, kiedy kto$ niejako sprzedaje swojg
pomoc, po to aby samemu cos$ z tego mie¢, oraz wspomagania allocentrycz-
nego, ukierunkowanego przede wszystkim na dobro potrzebujacego pomo-
cy. Jest rzeczg jasng, ze przy nastawieniu egocentrycznym pomaga sie
temu, kto da wiecej. W niniejszym artykule interesuje nas wytgcznie po-
maganie allocentryczne. Drugie rozréznienie dotyczy 2 wielkich obszaréw
pomagania, jakimi sg relacje interpersonalne zachodzace miedzy pojedyn-
czymi jednostkami oraz relacje spoteczne zachodzace miedzy zespotami
ludzkimi a jednostkami albo wzajemne stosunki miedzy zespotami, grupa-
mi, spoteczno$ciami, instytucjami. Przyktadami moga tu by¢ akcje chary-
tatywne lub patriotyczne, w ktorych jednostki sg gotowe Swiadczy¢ na
rzecz spraw ogolniejszych albo odwrotnie — réznego rodzaju organiza-
cje czy fundacje dziatajg na rzecz poszczegolnych oséb (np. stypendia
dla szczeg6lnie uzdolnionych), ale takze wzajemnie wspomagajg sie or-
ganizacje czy instytucje, z ktorych jedna znalazta sie w klopotach. | tu
réwniez ograniczamy sie tylko do problematyki jednego z 2 obszarow
pomagania, a mianowicie do pomagania w relacjach interpersonalnych,
w ktorych konkretny cztowiek pomaga innemu konkretnemu cztowieko-
wi. Mozna, oczywiscie, sadzi¢, ze wiele stwierdzen dotyczacych tego
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obszarumoze,przynajmniej na poziomie bardzo ogélnym, odnosi¢ sie réw-
niez do pomagania w relacjach uspotecznionych.

Uwagi 0 pomaganiu w relacjach interpersonalnych trzeba zacza¢ od ba-
nalnego stwierdzenia, ze pomoc udzielana jest tylko tym, ktérych potrzeby
sg widoczne. W skupiskach ludzkich dokonuje sie wiele cichych tragedii
poszczegolnych jednostek tylko dlatego, ze nikt, kto chciatby i mogtby im
pomocy udzieli¢, o tym nie wie. Ale problem sygnalizacji czyichs$ potrzeb
wcale nie jest prosty. Najprostszym wydaje sie przypadek, gdy potrzebuja-
cy sam wysyla odpowiednie sygnaly, prosi o pomoc, wota o nig lub domaga
sie jej. Ludzie ubiegajacy sie 0 pomoc uwzgledniajg te okolicznos¢ mniej
lub bardziej Swiadomie, czasem stosujac strategie unaocznienia rownoczes-
nie swoich potrzeb i swojej bezsilnosci. Takg strategig jest np. strategia ze-
braka, ktory dla podkreslenia waznosci sprawy bierze ze sobg mate dziecko
lub przywdziewa mundur weterana wojennego. Strategia ta bywa zresztg
stosowana takze w bardziej wysublimowanych formach, réwniez w rela-
cjach interpersonalnych. Ale domaganie sie pomocy bywa przyjmowane
réznie. Moze by¢ podawana w watpliwos¢ sama wiarygodno$¢ wotania
0 pomoc — czy nie jest to ,,wyludzanie” lub bezpodstawne roszczenie.
Zbyt natarczywe domaganie sie pomocy, odczuwane jako nacisk, moze bu-
dzi¢ opor, okreslany przez psychologow jako ,reaktancja”. Moze tez skia-
nia¢ do pomocy zdawkowej, na odczepnego lub dla ,,$wietego spokoju”.
Czyjas sytuacja trudna moze by¢, oczywiscie, spostrzegana bez takiej syg-
nalizacji, na podstawie jej rozpoznania.

Jednakze ludzie nawet dostrzegajgc trudng sytuacje innych, nie wyka-
zujg wobec nich jednakowej gotowosci do udzielenia pomocy. Obok jed-
nych przechodza obojetnie lub nawet niechetnie, innych za$ faworyzuja.
Mozna mowi¢ o wybiodrczosci personalnej w tym zakresie. Wynika ona
stad, ze w relacji pomagajacy / wspomagany wchodza w gre 2 uklady war-
tosci i mozliwosci, a mianowicie — to, co jest wazne i mozliwe dla tego,
kto pomocy potrzebuje, i to, co jest wazne i mozliwe dla tego, kto to widzi.
Gotowos¢ do udzielenia pomocy zalezy od dwojakiej relacji miedzy tymi
uktadami, czyli od tego, czy wartosci w danym zakresie obu partneréw sg
zbiezne, a ich mozliwosci komplementarne. Te 2 relacje oméwimy kolejno.

Personalna wybidrczo$¢ gotowos$ci do udzielania ludziom pomocy,
zwigzana ze zbieznoscig lub rozbieznoscig uznawanych wartosci, wymaga
dodatkowego zr6znicowania wedtug 2 mozliwych kierunkdw orientacji sa-
mego warto$ciowania, a mianowicie — orientacji na cztowieka, ktéry ma
trudnosci z wykonywaniem jakich$ dziatan, i orientacji na rodzaj dziatan,
ktére napotykajg na trudnosci. W pierwszym przypadku wazny jest czto-
wiek, niezaleznie od tego, co on robi, w drugim za§ — wazny jest rodzaj
dziatan, niezaleznie od tego, kto je podejmuje. W przypadku orientacji na
cztowieka pytanie podstawowe dotyczy tego, czy warto pomagac tej wias-
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nie osobie, a przy orientacji na dziatanie odnosi sie do tego, czy warto po-
pierac te whasnie sprawe. Przy orientacji na osobe dany cztowiek ma wzmo-
zong gotowos$¢ pomagania okreslonej jednostce we wszystkim, co jej do-
tyczy; przy orientacji na dziatalno$¢ gotéw jest pomaga¢ kazdemu, kto po-
trzebuje pomocy, np. matka gotowa jest pomaga¢ swojemu dziecku we
wszystkim, podobnie jak prawdziwy przyjaciel, ktérego mozna poznac
w kazdej biedzie i na ktérego zawsze mozna liczy¢. Kierowca pomaga na
drodze kazdemu, komu przydarzyta sie awaria, natomiast lekarz ma zwie-
kszong gotowo$¢ pomagania w kazdej chorobie niezaleznie od tego, kim
jest pacjent. Te 2 orientacje moga sie zgadzac lub nie. Kiedy sg zgodne (np.
kiedy przyjaciel robi cos-, co uznajemy za stuszne), wtedy powstaje sytu-
acja sprzyjajaca udzielaniu pomocy, natomiast gdy ten sam cztowiek czyni
co$ nagannego, wowczas pojawia sie rozterka, np. jesli kto$, kogo potepia-
my, czyni co$ stusznego. W takich kiopotach znajdujg sie nierzadko poli-
tycy, przezywajacy rozterki, gdy ich sojusznicy podejmujg akcje nie do
przyjecia lub gdy ich przeciwnicy wystepujg z inicjatywami godnymi po-
parcia. Ze wzgledu na takie wiasnie konflikty sedziowie traktujg ze szcze-
g6lng ostroznoscig, a czasem pobtazliwoscig zeznania oséb bliskich oskar-
zonemu lub jego wrogow.

Zarbéwno przy orientacji na osoby, jak i przy orientacji na zadania go-
towos¢ do udzielania pomocy réznicuje sie dalej, zaleznie od oceny doko-
nywanej na 3 wymiarach: moralnosci, bliskosci i waznosci. Zaleznie od
oceny na tych 3 wymiarach ludzie faworyzujg przy udzielaniu pomocy jed-
nych, a dyskryminujg innych.

Pojecie moralnosci nalezy tu rozumieé¢ w bardzo szerokim sensie, jako
zgodno$¢ lub niezgodno$¢ tego, co cztowiek robi, z uznawanymi normami
lub posiadanie przez niego cech odpowiadajgcych przyjetym standardom.
Chetniej pomaga sie tym, ktérych sie ceni i szanuje, niz tym, ktorych sie
potepia pod jakim$ wzgledem; chetniej takze pomaga sie komus$ w czyms,
co sie uznaje za stuszne czy moralne, niz w czyms$, co uwaza sie za nie-
stuszne czy niemoralne. Przykiadowo, chetniej wskazuje sie droge osobie,
ktérej zamiary nie budzg watpliwosci, niz tej, ktorg sie o co$ podejrzewa;
chetniej udziela sie pomocy finansowej komus, kto potrzebuje na chleb, niz
komus, kto potrzebuje na waddke.

Drugim wymiarem wartosciowania okreslajgcego stopien gotowosci do
udzielania komu$ pomocy, do faworyzowania jednych, a dyskryminowania
innych jest bliskoS¢ spoteczna. Pomaga sie przede wszystkim swoim bli-
skim. Opowiesci o ludziach, ktérzy w sytuacji zagrozenia nie ratowali
w pierwszym rzedzie swoich wihasnych dzieci, lecz dawali pierwszenstwo
innym, np. ze wzgledu na ich wieksze zagrozenie, czyta sie z podziwem,
lecz z troche mieszanymi uczuciami. Ale blisko$¢ jest rowniez zrdznico-
wana. Nalezy rozrézni¢ blisko$¢ osobistg i bliskos¢ kategorialng. Bliskos¢
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osobista zachodzi miedzy konkretnymi osobami, wyr6znionymi emocjonal-
nie, powigzanymi stosunkami mitosci, przyjazni lub sympatii. W stosun-
kach bliskoSci osobistej zaciera si¢ ostra granica miedzy ,,ja” i ,,nie-ja”,
ksztaltuje sie ,,ja rozszerzone”. Natomiast blisko$¢ kategorialna wystepuje
miedzy ludZmi na podstawie poznawczej, jako przynaleznych do okreslo-
nej kategorii. Jest réznica miedzy relacjg personalng Jana z Pawtem, Da-
widem czy Jamesem jako konkretnymi osobami a relacjg miedzy Janem ja-
ko Polakiem i Pawtem jako Polakiem, Dawidem jako Zydem czy Jamesem
jako Amerykaninem. Na zasadzie relacji osobistych ludzie dzielg sie na
przyjaciot i wrogéw, natomiast na zasadzie kategorialnej na ,,swoich”
i ,,obcych”, na ,my” i ,oni” (w terminologii socjologicznej — in-group
i out-group).

Podstawy bliskosci kategorialnej sg rozne, ale najpowszechniejsze sg 4:
bliskos¢ oparta na wspdlnych upodobaniach lub pogladach sportowych, ko-
lekcjonerskich, artystycznych, rozrywkowych itp., blisko$¢ na zasadzie
wspalnych loséw, wspdlnego pochodzenia terytorialnego, genetycznego
lub kulturowego, blisko$¢ na zasadzie wspolnej przynaleznosci (narodo-
wej, religijnej czy politycznej), uczestnictwa we wspolnych sytuacjach
(tzw. znajomosci, kolezenstwo, zwilaszcza w sytuacjach wspélnego zagro-
zenia, np. dorazna solidarno$¢ ludzi uczestniczacych w tej samej katastro-
fie), blisko$¢ wynikajaca ze wspolnych intereséw (zawodowych, finanso-
wych, konsumenckich, mieszkaniowych itp.) i wreszcie, bardzo wazna, bli-
skos$¢ na zasadzie wspdlnych zadan, bliskos¢ cztonkéw jednej ekipy czy
zatogi, jednostki wojskowej itp. W pewnym sensie mozna méwic takze
o bliskosci formalnej, wynikajacej np. z zaliczenia do okreslonej grupy wy-
réznionej formalnie (np. podziat na ,,zielonych” czy ,,czerwonych”, idg-
cych prawag strong drogi i idacych lewg strong). Blisko$¢ ludzi oparta na
kazdej z tych zasad powoduje faworyzacje ,,swoich” i dyskryminacje ,,ob-
cych”. W niektérych przypadkach sprzyjajg temu takze normy obyczajowe,
nakazujgce wewnatrzgrupowsg solidarno$¢ i lojalno$¢ (esprit cle corps),
a nawet potepiajace pomaganie ,,obcym” jako zdrade. Nalezy jednak za-
uwazyc, ze tego samego cztowieka mozna pod jednym wzgledem traktowac
jako ,,0bcego”, a pod innym jako ,,swojego”. Tak bywa np. z zotnierzami,
ktérzy na polu walki sg zdecydowanie ,,0bcy” i wszelakie udzielanie im po-
mocy jest traktowane jako przestepstwo, natomiast gdy ranni znajdujg sie
w szpitalu przeciwnika, wéwczas udziela im sie pomocy lekarskiej na zasa-
dzie solidarnosci ogoélnoludzkiej, jako ludziom zagrozonym zyciowo, a nie za-
daniowo.

Trzecim wymiarem wartosciowania ludzi majgcym wpltyw na czyjas go-
towos¢ udzielania im pomocy w sytuacjach trudnych jest ich wazno$é. Oso-
bom waznym pomoc udzielana jest chetniej niz mato waznym, i to tym bar-
dziej, im wieksza wystepuje pod tym wzgledem réznica miedzy nimi a ty-
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mi, ktorzy zauwazajg ich potrzebe. Ludzie wazni to tacy, ktérzy wyrézniaja
sie swojg mocg oddziatywania na rzeczywistos¢, przez swojg site fizyczna,
umystowa, zasoby lub pozycje spoteczng albo przynajmniej sprawiajg takie
wrazenie. Gotowos¢ do udzielania im pomocy ma w zasadzie charakter in-
strumentalny, poniewaz ze wzgledu na ich moc sg oni zdolniejsi do ,,re-
wanzu”, przez udzielenie im pomocy mozna uzyskac ich zyczliwos¢, a na-
wet zobowigzanie. Sam takze fakt udzielenia pomocy osobie waznej moze
przyczynia¢ sie do podniesienia samopoczucia tego, kto jej pomaga, a kto
moze dzieki temu pozyska¢ rowniez uznanie otoczenia. Osoby wazne rza-
dziej wpadajg w sytuacje trudne, a jesli tak, to sg to trudnosci nie przekra-
czajgce mozliwosci udzielenia im pomocy, przeto osoby mniej wazne majg
szanse przyczyniania sie raczej do tego, aby uczynic jakie$ tatwe sytuacje
jeszcze tatwiejszymi, i choéby w szczego6tach bez znaczenia mogg zade-
monstrowac swoja gotowos¢. Nalezg tu rozne utrwalone w obyczajach ge-
sty grzecznosciowe, takie jak otwieranie drzwi przed osoba wazna, dawa-
nie pierwszenstwa, podsuwanie jej krzesta, podnoszenie upuszczonego
przedmiotu, $wiadczone przez gospodarzy gosciom, przez mezczyzn kobie-
tom, przez osoby mtodsze osobom starszym lub wychodzace dzi$ z uzycia
dawniejsze formuty grzecznos$ciowe wyrazajgce te gotowos¢ (,,stuga uni-
zony” itp.). Ze wzgledu na wyraznie instrumentalny i formalnodemonstra-
cyjny charakter pomagania osobom waznym zwigkszona gotowos¢ w tym
zakresie nie cieszy sie uznaniem spotecznym, traktowana bywa jako prze-
jaw obtudy czy wyrachowania i okre$lana pejoratywng raczej nazwag
,,ustuznos$é” lub ,,stuzalstwo”.

Druga z wymienionych na wstepie zasad selektywnosci personalnej
w udzielaniu pomocy, tzn. zwiekszonej gotowosci do udzielania jej jed-
nym, a obnizonej gotowos$ci udzielania jej innym, znajdujagcym sie w po-
dobnej sytuacji trudnej, jest ,,komplementarno$¢ mozliwosci” obu partne-
row. Termin ten oznacza tu pewng szczegdlng relacje miedzy tym, co
w przezwyciezaniu czyich$ trudnosci moze zrobi¢ on sam, a tym, co moze
dla niego zrobi¢ kto$ inny.

Najogolniej méwigc, pomaga sie temu, kto moze pomdc. Na og6t nikt
nie rzuca sie do wody na pomoc tonacemu, jesli sam nie umie ptywac. A je-
$li kto$ to czyni, nie majagc odpowiednich mozliwosci, to taki czyn wecale
nie znajduje spotecznego uznania, jak o tym Swiadczy choéby lekcewazgce
powiedzenie o Marcinie, ktéry uczyt Marcina. Ale wiasha mozliwos¢
udzielenia pomocy takze nie wystarcza. Wazne jest rozpoznanie relacji, ja-
ka zachodzi miedzy tym, co w swojej sprawie podmiot moze uczyni¢ sam.
Racjonalne pomaganie jest w istocie jedynie wspomaganiem, czyli uzupet-
nianiem cudzych, niewystarczajgcych mozliwosci. Przykitadowo, jesli ko-
mus$ przy zakupie potrzebnych rzeczy nie wystarcza pieniedzy, to pomoc
polega na daniu mu kwoty uzupetniajacej; jesli kto$ nie moze uporaé sie
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z ciezarem przekraczajacym jego sity fizyczne, to pomaganie sprowadza
sie do przytozenia sity kogos innego; jesli komus$ brakuje potrzebnych in-
formacji, to pomaganie oznacza uzupetnienie ich wiasnymi danymi, tak jak
to czyni sie w szkole, podpowiadajac koledze. Kiedy kto$ bierze na siebie
catkowite rozwigzywanie cudzych trudnosci, to méwimy raczej o ,,ratowa-
niu”, jesli druga osoba jest bezsilna, albo o ,,wyreczaniu”, je$li sama mo-
gtaby daé sobie rade.

Gotowos¢ do udzielenia komus$ pomocy zalezy wiec zasadniczo od oce-
ny nie tylko swoich mozliwosci, ale takze mozliwosci wspomaganego oraz
ich wzajemnych relacji. Oceny tej dokonuje sie w trojakim aspekcie: czy
i 0 ile samo powstanie trudnosci zalezato od zainteresowanego, czy i o ile
ma on mozliwo$ci przezwycigzania trudnosci, do ktorych doszto, czy i o ile
moze on skorzysta¢ z udzielonej mu pomocy.

Niechetnie wiec pomaga sie tym, ktorzy sami sg winni wiasnym trud-
nos$ciom, ktérzy mogli im zapobiec, a tym bardziej jesli sami je spowodo-
wali przez niewtasciwe zachowanie. Ludzie mijajg obojetnie cztowieka
lezacego na ulicy, jesli sadza, ze jest to kto$ pijany. Powstata osobna gataz
badarn nad wiasnym udziatem ludzi w wypadkach, ktore im sie zdarzajg
(wiktymologia).

Jedng z gtébwnych przeszkdéd w organizowaniu pomocy spotecznej dla
narkomanow i chorych na AIDS jest przekonanie, ze popadli oni w swoje
trudnosci z wiasnej winy. Dotgcza sie do tego osgd o nieskutecznosci udzie-
lania im doraZnej pomocy, poniewaz i tak przy najblizszej okazji zrobig to
samo. W tego rodzaju przypadkach ludzie reagujg na cudze trudnosci Mo-
lierowskim: ,sam tego chciate$” lub potocznym: ,,dobrze mu tak” czy
lekcewazacym: ,,to byto do przewidzenia”. Natomiast znacznie wiekszg
gotowos¢ do udzielania pomocy budzg ofiary wypadkow ,,losowych” spo-
wodowanych przez przypadkowy i niezawiniony zbieg okolicznosci. Stad
znaczna gotowos$¢ spieszenia z pomocg ofiarom katastrof, np. kolejowych
czy drogowych. Powotywanie sie na losowy charakter trudnosci bywa tez
najczesciej uzywanym argumentem przy zachecaniu do akcji charytatyw-
nych. Gotowo$¢ do udzielania pomocy jest tez znaczna w stosunku do tych,
ktérzy znalezli sie w trudnej sytuacji z cudzej winy. Pomaganie ofierze cu-
dzej ztej woli lub lekkomysinosci stanowi réwnoczes$nie akt potepienia
sprawcy. Szczeg6lnym przypadkiem sg jednak trudnosci, ktére samemu sie
komus$ stworzyto, lub krzywdy, ktdére sie komus$ wyrzadzito. Czeste przy-
padki ucieczki kierowcdw, ktérzy spowodowali wypadek na drodze, $wiad-
czg 0 tym, ze obawa przed konsekwencjami osobistymi moze ttumi¢ goto-
wosC¢ udzielania pomocy komus, kto znalazt sie w trudnej sytuacji nie
z wiasnej winy.

Drugim aspektem oceny mozliwosci wspomaganego jest ocena jego
mozliwosci samodzielnego przezwyciezenia wiasnych trudnos$ci. W testach
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rozwojowych A. Bineta oczekuje sig, ze juz kilkuletnie dzieci potrafig zro-
zumieé, dlaczego Herkules mingt obojetnie woznice, ktéry stojac przy
przewréconym wozie, wzywatl pomocy, sam nic w swojej sprawie nie czy-
nigc. To whasnie rozni otrzymywanie od kogo$ pomocy od wykorzystywa-
nia go, a pomaganie komus$ od wyreczania go. Zaréwno wyreczanie, jak
i wykorzystywanie innych jest spotecznie oceniane negatywnie, m.in. dla-
tego ze przyczynia sie do spotecznie szkodliwych konsekwencji, takich jak
»,Wyuczona bezradnos¢” czy postawa roszczeniowa.

| wreszcie selektywno$¢ personalna w pomaganiu innym wigze sie
z oceng ich mozliwosci korzystania z otrzymanej pomocy. Niechetnie
udziela sie¢ pomocy tym, ktérzy pomoc marnuja, nie umieja z niej korzystac¢
lub zuzywajg na inny cel. Zniechecajg réwniez wspomagajgcego przejawy
niedoceniania jego pomocy, m.in. dlatego ze zostanie ona zmarnowana.

Podsumowujgc uwagi na temat personalnej selektywnosci w udzielaniu
pomocy innym, mozemy powiedzie¢ ogolnie, ze udziela si¢ jej tym, ktérzy
znalezli sie w trudnej sytuacji, ale nie wszystkim, lecz tylko tym, ktorych
trudnosci uwaza sie za dostatecznie wazne, a wérod nich takze nie wszystkim,
lecz tylko tym, ktorzy starajg sie pomoc samym sobie w miare wiasnych
mozliwosci. Uwagi te odnoszg sie tylko do gotowosci udzielania pomocy
bezinteresownie, bo jesli motyw gtéwny stanowi wiasna korzy$¢ wspo-
magajacego, to odpowiedz na pytanie, komu sie pomaga, jest tylko jedna
i bardzo prosta: pomaga sie temu, kto lepiej ptaci.
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Weztowe problemy pedagogiki
| ekonomii we wspotczesnej
Polsce
Refleksje nad zwigzkami osSwiaty
Z rozwojem spotecznym

Sytuacja wspotczesnej pedagogiki polskiej jest szczegOlnie trudna.
W powojennej Polsce nauki pedagogiczne wypracowaty wiasne filozoficz-
no-$wiatopogladowe oraz ideowe postawy. Rola i miejsce wychowania
w zyciu publicznym zostaty sprowadzone do stricte spoteczno-ustrojo-
wych uwarunkowan, co zwigzane, oczywiscie, byto z 6wczesng sytuacja
polityczng Polski. Minione dziesieciolecia skompromitowaty wiec troche
w naszym Kkraju nauki o wychowaniu. Chyba przypadkowo, bo przeciez nie
intencjonalnie, zapomniano o tym, ze gtéwna funkcja kazdej nauki, pole-
gajaca na objasnianiu cztowiekowi otaczajgcej go rzeczywistosci, wynika
z realizacji 2 wielkich idei nowozytnej filozofii.

Pierwsza, inspirujaca i czysto wychowawcza, petna koncepcji filozo-
ficznych, postrzegana jest jako ksztatcenie og6lne. Jej podstawe stanowi
wiara zrodzona z przekonania o niezwyktej doniostosci i roli kultury w na-
szym zyciu. Istote owego optymizmu wyznaczajg za$ samodzielne i nie-
skrepowane dziatanie oraz bezposrednia tworczo$¢. Cztowiek — indywi-
duum spoteczne — w Swietle owej idei zawsze powinien by¢ gotowy do
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tworzenia duchowych wartosci, stanowigcych nie tylko jego wiasne dobro,
ale i dobro, ktore mogtby ofiarowac catej ludzkosci. Winien zatem odwaz-
nie przetamywac wszelkie bariery opézniajgce dziatanie i nieskrepowane
myslenie.

Druga idea wydawac sie moze bardziej praktyczna, a wigze sie z fa-
ktem, iz jednostka ludzka byta i jest zmuszona do budowania swego wias-
nego $rodowiska materialnego m.in. po to, by ocali¢ przesztos¢ i tworzy¢
lepsze jutro. Musi sie przystosowac oraz wdrozy¢ do wykonywania kon-
kretnej pracy; jako podmiot spoteczny musi sie wigczy¢ w proces produ-
kowania dobr materialnych, tworzenia dobr kultury zmaterializowanej,
a takze Swiadczenia okre$lonych ustug.

Prace psychologow, jakze istotne z praktycznego punktu widzenia, do-
tyczace np. niezawodnos$ci dziatania jednostek podczas wykonywania pro-
cesOw wytwarczych, byty czesto nie dostrzegane w sSrodowisku nauczycieli
i wychowawcow. Liczne pytania kierowane do przedstawicieli nauk o czto-
wieku, np. jak szacowac¢ niezawodno$¢ ztozonego ogniwa uktadu: cztowiek
— obiekt techniczny, praktycznie pozostajg bez odpowiedzi (Rataj-
czak, 1988).

Kwestie te wymknety sie z pola widzenia zaréwno administratorow spo-
tecznosci wychowujacej, jak i przedstawicieli nauk o wychowaniu. Repre-
zentanci poszczegoélnych dyscyplin nauk spotecznych, pedagodzy i nauczy-
ciele nie zdotali na czas uczuli¢ bytych decydentéw, a powinni byli prze-
ciez podja¢ sie realizacji oczekiwanego przez wielu zadania. Chodzito
0 utworzenie dobrze dziatajgcych, powszechnych systemoéw szkolnych,
uwzgledniajacych najwazniejsze osiagniecia praktyki wychowawczej, zna-
nych chociazby z historii rozwoju cywilizacji. Mysle o otwartych syste-
mach ogodlnych, zdolnych obja¢ wszelkie sposoby wychowania, ktére w ra-
zie potrzeby mozna by mnozy¢ i modyfikowac, a takze zmienia¢ w ramach
okreslonej cywilizacji ekonomicznej. Sytuacja byta zatem nienormalna,
a jej efekty sg przedmiotem naszych trosk doby dzisiejszej® Zmuszeni je-
steSmy modyfikowa¢ postawy jednostek i szerszych grup spotecznych,
uczulajac ogét cztonkéw zbiorowosci m.in. na sprawne dziatanie mecha-
nizmow ekonomicznych, takich jak: ceny, marze, narzedzia finansowo-kre-
dytéwe, prawa rynku. Te postulaty kwituje sie twierdzeniem, iz dobrze
funkcjonujacy rynek ekonomiczny (rynek konsumenta) jest warunkiem
sprawnego dziatania calej gospodarki oraz powszechnego zadowolenia
spoteczenstwa. Politycy i publicysci dodajg takze, ze aby zrealizowac te
zadania, nalezy podporzadkowac im wszystkie dziatania i zmiany, nawet
jesli pozostajg one chwilowo w sprzecznos$ci z aspiracjami czy oczekiwa-
niami szerokich rzesz ludnosci (Radzie wic z-Winnic ki, 1989).

Nie sposob pomingé faktu, iz w ostatnim dwudziestopiecioleciu poja-
wity sie liczne kontrowersje wokot stanu i perspektyw szkolnictwa w kra-
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jach zachodnich. Ukazato sie wiele opracowan, raportow i materiatéw za-
wierajacych m.in. diagnozy negatywnego stanu osSwiaty w krajach Europy
Zachodniej oraz na obu kontynentach amerykanskich. Niestety, tylko nie-
ktore pozycje ksigzkowe sg znane polskiemu czytelnikowi. Zbyt mato prac
przettumaczono na jezyk polski. Wiekszo$¢ z nich zna stosunkowo waskie
grono zainteresowanych o0séb, przewaznie z ogdlnikowych oméwien, re-
cenzji badz tez opracowan poréwnawczych (Kawula, 1991).

Nauczyciele zatrudnieni w wielu placéwkach o$wiatowo-wychowaw-
czych nie mieli, jak dotagd, mozliwosci zapoznania sie ze znaczacymi opra-
cowaniami pos$wieconymi zwigzkom kulturowym, a w szczegolnosci kon-
cepcjom wiedzy o ich transmisji wyznaczonej przez zachodnie szkolnic-
two. We wspotczesnej wizji osSwiaty traktuje sie je jako wyraz podporzad-
kowania kulturowym standardom Zachodu, zwigzanym z cywilizacjg tech-
niczng, nastawiong na efektywnos$¢ i powszechny zysk (Saw i sz, 1989).

U schytku XX wieku dorobek nauk o wychowaniu ulega gtebokim prze-
wartosciowaniom, m.in. po to by oddzieli¢ wartosci prawdziwe od fatszy-
wych bgdz przyjmowanych na wiare czy tez od uparcie formutowanych da-
zen, przybierajgcych jedynie posta¢ postulatywng. Spoteczne problemy
egalitaryzmu w o$wiacie dotykajg takze spraw zwigzanych z ksztattowa-
niem osobowosci jednostki. Gtos w tej kwestii zabierali juz filozofowie,
socjolodzy, pedagodzy, psycholodzy, ekonomisci i publicysci.

Natomiast w Polsce szczegOlnie udziat pedagogdw i ekonomistow byt
nikty, jak dotad, i nader skromny. A jest on szczegblnie wazny tam, gdzie
tworzy sie nowe albo tez reorganizuje stare systemy ekonomiczno-spo-
teczne. Do rozwazan tych zacheci¢ winna koniecznos$¢ zblizenia sie nauk
spotecznych i praktyki, a takze sytuacja — w pewnej mierze ogélno$wia-
towa — z ktérg i my mamy do czynienia w chwili obecnej, a ktorej nie
chcielismy po prostu przyja¢ do naszej Swiadomosci. Mysle o kryzysie wy-
chowujacego spoteczenstwa, polegajagcym na zredukowaniu umiejetnosci
czy tez mozliwosci wychowania mtodziezy w duchu wartosci uksztattowa-
nych przez starsze pokolenia.

Okreslenie przebiegu przysztych proceséw wychowawczych, dotycza-
cych kreowania jednostki w kategoriach homo oeconomicus, jest niemozli-
we, jednak wydaje sie, ze pewne tendencje sa dos¢ oczywiste. Dlatego pro-
ponuje przekazac, a czesto tylko przypomnie¢, nauczycielom i wychowaw-
com liczne zagadnienia z dziedziny ekonomii, pedagogiki, psychologii, so-
cjologii wychowania czy prakseologii. Uczulenie wychowawcy na proble-
my zwigzane ze zrozumieniem zachowan i naturalnych reakcji wychowan-
kéw uczacych sie badZ pracujacych w $cisle okreslonym Srodowisku moze
wspoldeterminowac — poprzez intencjonalng stymulacje — powstate w ich
nastepstwie zdarzenia spoteczno-gospodarcze.
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Wielu pedagogéw prezentuje poglad, ze jakiekolwiek planowanie
zmian w oswiacie winno za punkt wyjscia przyja¢ wadliwe tresci tkwigce
w —uznanym za tradycyjny — programie zainteresowan nauk pedagogicz-
nych. W rzeczywistosci jednak istniejg dowody, ze w obiektywnym proce-
sie rozwoju postep w dziedzinie o$wiaty i wychowania jest Scisle oraz bez-
posrednio zwigzany z réznymi elementami rozwoju gospodarczego. Roz-
wazania nad projektowanymi zmianami nalezy jednak rozpoczaé od osoby
nauczyciela, ktéry staje sie kreatorem wielu przeobrazen w zyciu publicz-
nym. Wspétczesnej oswiaty nie mozna ulepszy¢, rozbudowujgc jedynie ist-
niejaca sie¢ szkét. Aby zamierzony cel uzyskac¢ (np. zapewnic¢ catej mio-
dziezy réwny start szkolny i jednakowe przygotowanie do samodzielnego,
satysfakcjonujacego ja zycia, przystosowac tresci i metody ksztatcenia do
aktualnych potrzeb wychowanka, a zarazem do rzeczywistych wymogow),
trzeba przede wszystkim posiadaé wszechstronng i gruntowng wiedze na
temat dokonujacych sie w Swiecie przeobrazeh. W Polsce — jak dotad —
stale méwimy o ewolucji przemian, ktére powinny doprowadzi¢ do uksztat-
towania sie spoteczenstwa industrialnego. Tymczasem w $wiecie dostrze-
gane sg od dawna inne trendy przeobrazen, zmieniajace dotychczasowe ob-
licze jednostek i grup spotecznych. Powstat przed wieloma laty nowy ter-
min ,,spofeczenstwo postindustrialne”, okreslajacy nowa jakos¢ i forme or-
ganizacji gatunku ludzkiego. Mimo ze brak jednolitych ocen tego typu spo-
teczenstwa, mozna jednak wskazac jego gtéwne cechy. Najistotniejszg jest
przewaga zatrudnienia ludno$ci w tzw. trzecim sektorze, tj. w dziale ustug
niematerialnych. Cecha ta dotyczy takze panstw o $rednim i niskim szczeb-
lu rozwoju (réwniez krajow tzw. Trzeciego Swiata, gdzie czesto dominuje
zatrudnienie w zawodach rolniczych). W spoteczenstwach postindustrial-
nych przewazajg dziaty gospodarcze tworzgce r6zne ustugi oraz okreslone
symbole kulturowe. Struktura zawodowa zdominowana jest przez stale po-
wiekszajgca sie grupe pracownikow umystowych, wsérod ktorych grupy
wykwalifikowanych specjalistow i intelektualistow rosng liczebnie, nabie-
rajac przy tym specjalnego znaczenia dla dalszego, spoteczno-kulturowego
rozwoju istniejgcego systemu.

Proces modyfikacji o$wiaty w spoteczenstwie postindustrialnym jest
zjawiskiem permanentnym. Przebiega w mysl 3 zasad: powszechnosci, ela-
stycznosci i ustawicznosci. Osiggnieto bardzo wysoki poziom wyksztatce-
nia ludnosci. Przewyzsza on biezace i dorazne potrzeby gospodarki. Wy-
ksztatcenie staje sie w wiekszej niz dotychczas mierze celem autotelicznym
dziatalnosci ludzkiej, mniej zwigzanym z funkcjg instrumentalna, petniong
przez jednostke w spoteczenstwie przemystowym.

Procesy egalitaryzacji systemdw szkolnych przebiegaja na 2 ptaszczy-
znach, stanowigcych podstawe ich organizacji i funkcjonowania. Pierwsza
z nich obejmuje szeroki i tatwy dostep do wielorakich form ksztatcenia,
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druga za$ — zadowalajgce jednostke warunki i wysoki poziom nauczania.
Rynek ekonomiczny odgrywa znacznie mniejszg role niz w spoteczenstwie
tradycyjnym, na rzecz zwiekszonego udziatu polityki spotecznej i regula-
cyjnej funkcji administracji panstwowej. Bezposrednia konsumpcja mate-
rialna zaczyna traci¢ swoje podstawowe ongi$ znaczenie jako czynnik sty-
mulujacy prace zawodowg czy indywidualng dziatalno$¢ gospodarcza na
rzecz wzmozonej aktywnosci w zaspokajaniu potrzeb niematerialnych
(RadziewiczWinnicki, 1991).

Wozrasta rola integralnej wspolnoty sSrodowiska zewnetrznego w konsty-
tuowaniu sie spotecznosci lokalnej. Otoczenie przyrodnicze wraz z wytwo-
rzong infrastrukturg miejska dajg podstawy do powstania poczucia wspol-
noty kulturowej na pewnym obszarze, a tym samym wzrasta rola kontroli
spotecznej dziatajacej w danym Srodowisku.

Koncepcja spoteczenstwa postindustrialnego, zwanego takze ekospote-
czenstwem, oparta na ekonomii réwnowagi, stanowi probe przetamania
kryzysu spoteczenstw industrialnych. Ekonomia réwnowagi, czyli ekono-
mia stacjonarna, jest ekonomig regulowang. Oznacza to, iz niektére dzie-
dziny moga przechodzi¢ przez fazy wzrostu, inne utrzymywane sg w stanie
dynamicznej rbwnowagi, a jeszcze inne majg ujemny wskaznik przyrostow
(Zagorski, 1985). Koncepcja spoteczenstwa postindustrialnego okre-
$la nowy typ stosunkoéw miedzy ludzmi, cztowieka z przyroda, cztowieka
ze swojg przysztoscig. Przedrostek ,,eko” symbolizuje tutaj Sciste zwigzki
miedzy ekonomig i ekologig, podkres$la sie przy tym specyficzne zwiagzki
miedzy ludZmi — za sprawg intensywnych oddziatywan edukacyjnych,
a takze zwigzek miedzy ludzmi i tym, co oni sami nazywaja swoja ekosfe-
ra. Wiasnie taka perspektywa pozwala nam na traktowanie spoteczenstw
postindustrialnych w kategoriach ekospoteczenistwa. Upowaznia nas do
proby konstruowania modelu tego typu spoteczenstwa, do odwotania sie
przy tym do twérczych mozliwosci cztowieka, respektowania niezaleznosci
jednostki, poszukiwania indywidualnego szczescia, satysfakcji z zaspoka-
jania osobistych pragnien i aspiracji (Bonsunowsk a-K u$ k a,
1992).

Sprébujemy nakre$lic model funkcjonowania spoteczenstwa postindu-
strialnego. Klasycznym wrecz dzisiaj wyr6znikiem takiego typu spoteczen-
stwa jest wystepowanie w strukturze zatrudnienia przewagi 0s6b zatrudnio-
nych w tzw. trzecim sektorze, czyli w ustugach niematerialnych. Niektérzy
teoretycy (np. Bauer, Yamey, 1951) podkreslajg jednak, ze znaczne
zatrudnienie w ustugach niematerialnych, wieksze niz w pozarolniczej pro-
dukcji materialnej, wystepuje w wielu spoteczenstwach na niskim poziomie
rozwoju spoteczno-gospodarczego. Decydujgce znaczenie dla dalszych
transformacji ma wowczas o$wiata.
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Zasygnalizowane tu kwestie niestety nie zostaty dostrzezone w progra-
mach pedagogicznych studiéw uniwersyteckich, a tym bardziej w progra-
mach ksztatcenia stuchaczy studiéw nauczycielskich. Nie uwzglednia sie
w nich wielu istotnych probleméw dnia dzisiejszego, towarzyszacych
wspotczesnym przeobrazeniom spoteczno-gospodarczym S$wiata i Polski.

Demokratyzacja i egalitaryzm w o$wiacie, a takze niespotykana maso-
wos$¢ procesdw spotecznych powodujg istotne zmiany w aspiracjach,
w Swiadomosci, sposobie zycia wspotczesnych pokolern w Polsce. Spote-
czenstwo stato sie egalitarne, podobnie jak potrzeby poszczegolnych jed-
nostek czy sam sposob ich zaspokajania. Intensywne procesy rozwoju go-
spodarczego wymagajg obecnie zastosowania racjonalnych koncepcji po-
dejmowanych rozstrzygnie¢, chocby dotyczyly one na razie sfery planisty-
cznej. O jakosci przeobrazen, a byé moze nawet o koricowym sukcesie wyj-
$cia z dotychczasowego impasu, nie zadecyduje tylko rzad, Swiatowa sytu-
acja gospodarcza czy nauki ekonomiczne, ale przede wszystkim dalszy roz-
woj nauk o wychowaniu, czyli m.in. wiasnie nauczyciel, jezeli z zaanga-
zowaniem szerzy¢ bedzie skutecznie wiedze opartg na zasadach stricte na-
ukowych, wiedze przydatng wychowankowi, a zarazem stymulujgcg dalszy
pomysiny rozwdj techniczno-ekonomiczny i spoteczno-kulturowy kraju.
Rownoczesnie dokona¢ mozna jakze oczekiwanych przeobrazen w sferze
Swiadomosci jednostki.

Tradycyjne podreczniki, ktore ukazaty sie drukiem w Polsce po Il woj-
nie Swiatowej, z zakresu pedagogiki sg przepetnione teoriami pajdocen-
trycznymi — wedtug tych koncepcji wychowanie powinno by¢ nakierowa-
ne na mozliwosci i potrzeby dziecka; w zdecydowanej wiekszosci przeciw-
ne sg one narzucaniu okreslonych systeméw wartosci wychowankom.

Pragneliby$Smy zainteresowac¢ naszych czytelnikéw innymi koncepcja-
mi, popularnymi zwiaszcza w panstwach anglosaskich. Wyrézniajg je od
koncepcji upowszechnionych w Polsce — po pierwsze — potozenie akcen-
tu na spoteczny aspekt zagadnienia (narzucanie w szkole jednej ze strategii
dominacji spotecznej, np. klasowej), a po drugie — odmienne od tradycyj-
nych Zrédta teoretyczne. Sg nimi nie propagowane zbyt czesto w polskiej
pedagogice koncepcje cztowieka oraz koncepcje wiedzy i nauczania wias-
ciwe fenomenologii spotecznej, a takze kierunkom jej pokrewnym — etno-
metodologii i interakcjonizmowi symbolicznemu (por. S a w i s z, 1989).

Konczac 6w pobiezny przeglad zasadniczych problemoéw edukacyjnych
w warunkach funkcjonowania gospodarki wolnorynkowej, winnismy zwro-
ci¢ uwage, iz mamy do czynienia ze Swiatowym kryzysem w wielu przeja-
wach zycia spotecznego. Dzi$ wiemy lepiej niz dawniej, ze problemy, ktore
rozwigzywane sg przez nauke, nie obejmujg wszystkich ludzkich spraw,
a zwiaszcza probleméw sensu i celu egzystencji. Sam rozwoj techniki nie
jest przeciez zrodtem ludzkiego szczescia. Dylematy bytowe i egzystencjo-
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nalne ma wielu ludzi, dotyczg szerszych i wezszych warstw spotecznych
(Marianski, 1990). W tym miejscu ponownie powracamy do problemu
kryzysu procesow spotecznych, a zarazem wychowawczych. Mogg by¢ one
oceniane w dwojaki sposob. Po pierwsze, zaktada sig, ze zjawiska zmian
spotecznych sg nieuniknionym nastepstwem degradacji naszej cywilizacji,
ktérg wywotaty nie kontrolowane procesy rozwoju demograficznego, urba-
nizacji, industrializacji i skazenie Srodowiska naturalnego. Po drugie, oce-
nia sie 6w fakt zgota odmiennie. Zgodnie z tym stanowiskiem liczne spo-
tecznosci majg do czynienia z dramatycznymi trudnosciami okresu przej-
Sciowego, czasOw przemian, podczas ktorych cywilizacja na wszystkich
kontynentach zmienia swe formy i tresci. Przyjecie pierwszego pogladu po-
cigga za sobg przekonanie, ze z faktem owej degradacji zwigzany jest zanik
wielu systemow wartosci i tradycyjnie uksztattowanych w przesztosci
struktur spotecznych. Z drugim stanowiskiem wigze sie inny poglad —
stwierdzenie, ze utrata i zanik okre$lonych wartosci, struktur itp. wynikaja
ze zwyklej ewolucji przemian naszej cywilizacji. Warto$ci utracone zosta-
ng zastapione innymi, bardziej adekwatnymi do nowych potrzeb i pojawia-
jacych sie struktur spotecznych. Przyjecie przez pedagoga ktéregokolwiek
z przytoczonych stanowisk ma daleko idgce implikacje. Nie jest bowiem
bez znaczenia fakt, czy wszelkie otaczajgce nas transformacje traktujemy
jako utrate badZ odejscie w przeszto$¢ odwiecznych systemdw norm i war-
tosci wspotksztattujgcych zachowania sie wychowanka, czy tez proces ten
postrzegamy jako ewolucyjna i nieunikniong zmiane starych norm, wzo-
réw, wyobrazen badz tez wartosci na nowe.

Przyjmujac odpowiednie zatozenie — jakze aktualne w naszym kraju
zwiaszcza na poczatku lat dziewiecdziesigtych — bedziemy albo starac sie
szuka¢ odpowiedzi na pytanie, jak uchroni¢ naszych wychowankéw od od-
chodzenia od ustalonych norm, tradycji, obowiazujgcej organizacji struktur
spotecznych, albo zaczniemy snu¢ rozwazania, jakimi drogami w krotkim
czasie przebudowac strukture tych spotecznosci, w sposéb catkowity i zde-
cydowanie radykalny. Jestem przekonany, iz wszyscy autorzy ,,Chowanny”
dotozg staran, aby poszczeg6lne artykuty stanowity nowe Zrédto wiedzy,
refleksji psycho i socjopedagogicznych, a zarazem inspirowaty czytelni-
kéw do podjecia okreslonej dziatalnosci wychowawczej w szkole, w miej-
scu pracy badz tez srodowisku lokalnym wychowanka.
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Problem oczekiwan szkolnych uczniow
w Swietle roznych teorii
psychologicznych

1. Pojecie oraz znaczenie problemu oczekiwan

Proces ksztatcenia to nieustanna wymiana kontaktow nauczycieli i ucz-
niéw, pozostajacych ze sobg we wzajemnej interakcji, czyli powigzaniach.
Pojecie ,.interakcja” oznacza nie tylko wymiane bodzcéw i reakcji miedzy
partnerami, ale robwniez wzajemne postrzeganie si¢ oraz porozumienie.

W pierwszych kontaktach nauczyciela z uczniami mozemy moéwic tylko
0 istnieniu stycznosci formalnej, oscylujacej wokdt okreslonych zadan, wy-
znaczajacych z kolei swoisty zespdt obowigzkéw, odmiennych dla kazdej
ze stron. Wypetnienie swoich obowigzkéw stanowi gwarancje osiggniecia
okreslonych skutkéw. Warunkiem spetnienia zr6znicowanych obowigzkdw
nauczycieli i ucznidw jest wytworzenie stosunkéw osobistych, ktore okre-
$lajg forme wzajemnego przystosowania.

W ramach kazdego ukfadu spotecznego mozna wyrozni¢ wiele zjawisk,
powstajacycli na ptaszczyznie wymiany oddziatywan, stycznosci i kontaktow.
Jednym z nich sg oczekiwania, ktore jako silny i znaczacy mechanizm mo-
tywacyjny sg skitadnikiem kazdej interakcji, dotycza wiec takze uktadéw
nauczyciel—uczen.
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W jezyku potocznym mowiac o oczekiwaniach, myslimy o pewnych
wymaganiach, jakie mamy wobec innych oséb, badz o pewnych spodzie-
wanych efektach, przypuszczeniach, nadziejach i pragnieniach. Oczekiwa-
nia nie sg bowiem niczym innym jak spodziewanymi rezultatami okreslo-
nego postepowania w danych sytuacjach, co trafnie ujmujg Mac Corquo-
dale i Mechl w postaci 3 zmiennych:

»Sl — to bodziec, ktérego spostrzezenie powoduje istnienie prawdopo-
dobienstwa, ze jesli wykonana zostanie reakcja Tfi, to pojawi sie inny bo-
dziec 52.” (Cofer, Appley, 1972).

Oczekiwania, majace szczegblne znaczenie dla regulacji aktywnosci
I podejmowania decyzji, nie sg nalezycie doceniane w literaturze pedago-
gicznej. Brak bowiem szerszych opracowan tego zagadnienia w aspekcie
pedagogicznym, poza nielicznymi wzmiankami koncentrujgcymi sie jedy-
nie na oczekiwaniach nauczycieli wobec uczniéw oraz ich konsekwen-
cjach.

Prace ilustrujgce wptyw okreslonych oczekiwan nauczyciela w stosun-
ku do uczniéw wywodzg sie z licznych badan prowadzonych w ramach psy-
chologii spotecznej nad przebiegiem interakcji. Oczekiwaniom nadawano
trojakag role w stosunku do przebiegu interakcji, traktujgc je badz, jako
czynnik konieczny do wystapienia petnej interakcji miedzyludzkiej (J o-
nes, Gerard, 1967) badz jako czynnik warunkujacy osiggniecie celu
interakcji (Argyle, 1971). Z. Zaborowski (1973) przypisuje na-
tomiast oczekiwaniom role czynnika wyznaczajacego dynamike interakcji.

Z punktu widzenia dydaktyki najbardziej trafna wydaje sie funkcja
oczekiwania jako czynnika warunkujgcego osiggniecie celu. Wptyw ocze-
kiwann nauczyciela wobec uczniéw zdolnych i stabych badata réwniez
K. Skarzynska, podkreslajac zaleznos¢ istniejgcag miedzy systemem ocze-
kiwan nauczyciela a jego schematem percepcyjno-poznawczym ucznia
(Skarzynska, 1981).

Ro6znice w sposobie traktowania przez nauczyciela uczniéw dobrych
i stabych omawiajg takze autorzy amerykanscy J. Brophy i T. Good, ktérzy
opracowali model interakcji miedzy nauczycielem i uczniem, uwzglednia-
jacy wpltyw oczekiwan nauczycieli wobec uczniéw na jej przebieg (B r o-
p hy, Good, 1974). Badania nad wptywem oczekiwan nauczycieli na
osiggniecia szkolne uczniow prowadzone byly juz w latach piecdziesia-
tych, a nieco pézniej R. Rosenthal i L. Jacobson (1968) zaj-
mowali sie studiami nad zjawiskiem ,,samospetniajacych sie przepowied-
ni”. Pojecie to wprowadzone zostato juz wczesniej przez R. Mortona na
okreslenie sytuacji spotecznych, w ktorych btedna definicja sytuacji wy-
wotuje takie zachowania, ktdre z kolei zmieniajg sytuacje wedtug fatszywej
definicji. Oznacza to, ze oczekiwania jednej osoby wywotane btedng defi-
nicjg sytuacji powoduja jej okreslone zachowania wobec drugiej osoby, co
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prowokuje te osobe do zachowan potwierdzajgcych i zgodnych z oczeki-
waniami pierwszej osoby.

Zagadnienie oczekiwan posrednio omawiane jest w réznych publika-
cjach dotyczacych kontaktow ucznia z nauczycielem, rozpatrywanych
w kontekscie ich przyczyn negatywnych badZz pozytywnych, wyptywaja-
cych najczesciej z cech osobowosci nauczyciela czy ucznia. Problemem
tym zajmuje sieW. Ko ztows ki (1980), ktory omawia kwestie zaufa-
nia w kontaktach ucznia z nauczycielem jako jednego z gtéwnych oczeki-
wan w tej relacji, co podkresla takze J. B. Rotter (1980), traktujac
zaufanie jako zmienng osobowosciows i okres$lajac jg jako zgeneralizowa-
nie oczekiwania, iz mozna polega¢ na stowach, obietnicach, wypowie-
dziach innej osoby. Wzajemne oczekiwania nauczyciela i ucznia pojmuje
sie rowniez jako ekwiwalenty spodziewane w toku wzajemnych stycznosci
(Pop!lucz 1988). Zagadnienie czekiwan wystepuje przede wszystkim
w ramach psychologii spotecznej, gtownie jako kluczowe pojecie w teo-
riach motywacji oraz w teoriach petnienia rol spotecznych.

Prowadzac rozwazania na temat oczekiwan w aspekcie psychologicz-
nym, nalezy potwierdzi¢ zatozenia psychologii poznawczej, traktujacej
cztowieka jako aktywnego odbiorce informaciji, ktory je przetwarza w toku
wiasnych czynnosci i dziatan. Pojecie ,,oczekiwania” odgrywa gtéwna role
w tej koncepcji, podkresla sie bowiem, iz system oczekiwan jest waznym
czynnikiem determinujacym ludzkie zachowanie, stymulowane nie tylko
przez przesztosc¢, ale rowniez przez przysztos¢, przez to, co cztowiek anty-
cypuje i przewiduje. J. Kozieiecki (1976) wskazuje, iz ludzie for-
mutujg 2 rodzaje oczekiwan — pierwszy polega na przewidywaniu zdarzen
niezaleznych od dziatania podmiotu, drugi sprowadza sie do przewidywa-
nia konsekwencji wiasnego dziatania, a wiec rezultatbw wykonywania
pewnej czynnosci, poprzedzonej czesto prébg okreslenia prawdopodobien-
stwa mozliwych zjawisk. W przypadku interakcji: nauczyciel — uczen ma-
my do czynienia przede wszystkim z drugim rodzajem oczekiwan.

2. Pojecie oczekiwan w teoriach motywacji

Zagadnienie oczekiwan wiaze sie Scisle z problematyka motywacji, co
czesto podkreslane jest w roznych teoriach motywacji; szczegélnie nalezy
tu wymieni¢ teorie Atkinsona, Irwina, McClellanda oraz prace Tolmana
(Madsen, 1980). Teoria Atkinsona dotyczgca motywacji osiggniec sta-
nowi odmiane teorii decyzji, wywodzacej sie gtbwnie z ekonomii; podkre-
$la sie tu, iz jednostka podejmuje swoje decyzje na podstawie ryzyka okre-
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sianego poprzez wartosci lub uzyteczno$¢ ewentualnych przynet. W termi-
nach matematycznych wyraza sie to w formie nastepujgcego wzoru:

Wybér = F (Warto$¢ x Prawdopodobienstwo Sukcesu)

Atkinson wykorzystujac niniejszy wzér, wyrazit go, operujgc termino-
logig i aparaturg pojeciows teorii motywacji:

Wzbudzony motyw =¥ (Dyspozycja motywacyjna x Przyneta x
Oczekiwanie)

We wzorze tym Atkinson rozumie kolejno:

— przynete jako wartosg,

— oczekiwanie jako prawdopodobienstwo sukcesu,

— dyspozycje motywacyjng jako potwierdzenie faktu, iz istniejg roznice
indywidualne, ignorowane w ujeciach ekonomicznych i matematycz-
nych.

Ponadto przyjmuje on w swej teorii termin ,,tendencja” do okreslenia
aktualnego stanu motywacji; w przypadku motywacji osiggnie¢, a z taka
mamy do czynienia w procesie hauczania — uczenia sie, moze on przyjac
formy tendencji do osiggania sukcesu badZ tendencji do unikania niepowo-
dzenia. Warto nadmienic¢, iz w teoriach motywacji osiggnie¢ termin ,,mo-
tywacja” oznacza stan dgzenia do jakiegos celu.

»Oczekiwanie” w teorii Atkinsona stanowi termin kierunkowy, odno-
szacy sie do zmiennej poznawczej, powodujgcej wybdr okre$lonego dzia-
fania i ukierunkowanie go na cel (Hilgard, 1961). Oznacza to, iz za-
chowanie cztowieka zdeterminowane jest przez zewnetrzne podniety, ocze-
kiwanie wyniku oraz przez osobistg dyspozycje, czyli motyw. Szczegdlnie
istotne wydaje sie okreslenie faktu, iz dyspozycje jednostki, jej motywy sg
nabyte w trakcie wychowania, natomiast oczekiwania sa gtéwnie zdeter-
minowane przez bodzce pochodzace z sytuacji zadaniowej, do ktérej moz-
na wiasciwie sprowadzic istote procesu ksztatcenia. Wazny jest tu stopien
trudnosci zadania, czyli wzgledne prawdopodobienstwo sukcesu lub niepo-
wodzenia, o czym winni szczegblnie pamieta¢ nauczyciele, formutujac za-
dania dla uczniow. Teoria Atkinsona dowodzi waznosci oczekiwan w ste-
rowaniu zachowaniem jednostki.

Oczekiwanie jako prawdopodobienstwo sukcesu jest gtbwnym moty-
wem do podjecia okreSlonego dziatania; przenoszac wiec to stwierdzenie
do dydaktyki, nalezy doceni¢ znaczenie wzajemnych oczekiwan uczniéw
i nauczycieli dla efektywnosci procesu nauczania — uczenia sie.
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Inng teorig, zastugujacg na uwage ze wzgledu na podejmowany temat,
jest oryginalna teoria motywacji F. W. I rwina (1971), ktéry taczy pre-
ferencje i oczekiwania, okre$lajac je jako dyspozycyjne stany organizmu,
zmiany za$ w zakresie tych stanow, takie jak np. uczenie sie, jako procesy.
Stwierdza on rowniez, iz psychologia dazy do powigzania tych standéw
i proceséw z uprzednimi oraz towarzyszacymi im zmiennymi z jednej stro-
ny, a z czynno$ciami z drugiej. Z rozwazan Irwina wynika, ze traktuje on
preferencje oraz oczekiwania jako stany obserwowane posrednio poprzez
zachowanie; wyjasniajac za$ ich logiczne wiasciwosci co do wyniku czyn-
nosci, stwierdza, iz nie sg one staltg wtasciwoscig organizmu, ale zmieniajg
sie pod wptywem réznych zmiennych. Model tej teorii (schemat 1) uwi-
dacznia, ze skutkiem czynnos$ci sa wyniki obejmujace ,,wspdlne pole wy-
nikobw” oraz ,,wyniki odrozniane”. Triada, jakg tworza: preferencja poza-
dana badz awersja, oczekiwanie a i oczekiwanie h, determinuje czynnosc.
Na preferencje wptywa inklinacja obejmujgca stany emocjonalne, oczeki-
wania za$ powstaja pod wpltywem sytuacji tworzonej wspoélnie przez
,Wspolne pole poprzedzajace” oraz ,,wiasciwosci réznicowalne” w danej
sytuacji (I rwin, 1971).

Schemat |

Teoria motywacji
(Wedtug: Irwin, 1971)
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W procesie nauczania — uczenia sie, rozpatrywanym w konteksScie
czynnosci nauczyciela i ucznidow, nakierowanym na osiggniecie okre$lone-
go wyniku w postaci wykonania pewnego zadania, przedstawione przez Ir-
wina zalezno$ci wydajg sie szczeg6lnie widoczne i winne by¢ uwzglednia-
ne w pracy dydaktycznej.

3. Oczekiwania a proces afektywny

Problem oczekiwan odnajdujemy takze w pracach McClellanda (C o-
fer, App!ley, 1972) ktory twierdzi, iz motywacje dziatania trzeba roz-
patrywa¢ w kategorii oczekiwan i dziatan zmierzajagcych do ich realizacji.
Uwaza on wszystkie motywy za wyuczone tendencje do dazenia lub uni-
kania. Dazenie pojawia sie, gdy bodZce sygnatowe wyzwalajg oczekiwanie
wystgpienia efektu pozytywnego w danej sytuacji, unikanie za$ wystepuje,
gdy bodziec sygnatowy wzbudza przewidywanie uczucia przykrosci.
McClelland wigze wiec oczekiwania z procesem afektywnym, probujac
identyfikowac afekty pozytywne i negatywne. Zaktada, iz rozbiezno$¢ mie-
dzy oczekiwaniem, rozumianym jako poziom adaptacji, a percepcjg jest
zrédlem powstania pierwotnego, nie wyuczonego afektu. Jesli zatem zda-
rzenie jest takie, jak oczekiwano, to nie reaguje sie emocjonalnie; jesli zas$
bodzce tc réznig sie o jakas$ wielkos¢ od oczekiwan, to reaguje sie afektem,
co moze doprowadzi¢ w nastepstwie do powstania motywacji na zasadzie
kojarzenia sygnatéw. Wielko$¢ rozbieznosci decyduje o charakterze nega-
tywnym badZ pozytywnym emocji. Uwaza sie, ze mate rozbieznosci przy-
noszg afekt pozytywny, natomiast zbyt duze wywotujg afekt negatywny.

Przenoszac tc zatozenia do dydaktyki, mozna przypuszczac, ze jesli
oczekiwania uczniow znajdujag bardzo nieznaczne potwierdzenie w dziata-
niu nauczyciela i funkcjonowaniu szkoty, to ich motywacja obnizy sie
gwattownie. Pozadana natomiast wydaje sie mata dysproporcja, ktéra moze
by¢ czynnikiem motywujacym ucznia do podjecia wiekszego wysitku, sko-
ro widzi on mozliwos¢ realizacji swych oczekiwan. Potwierdzenie lub nic-
potwierdzenie oczekiwan mozna osiggna¢ w wielu wymiarach i w odnie-
sieniu do wielorakich pozioméw adaptacji, co powoduje ogromne zrézni-
cowanie rodzajow i poziomoéw motywacji jednostkowych. Konieczne wy-
daje sie wiec, by nauczyciel starat si¢ indywidualnie rozpoznawa¢ oczeki-
wania poszczegdllnych ucznidéw i odpowiednio modyfikowaé dziatania dy-
daktyczne.
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4. Oczekiwania a petnienie roli

W stosunkach spotecznych osoby nie tylko btednie spostrzegajg zacho-
wanie partneréw, ale czesto przejawiajg wobec nich réznego rodzaju ocze-
kiwania. Zalezy to w duzej mierze od rodzaju interakcji, w jakiej pozostajg
partnerzy. Kazda bardziej trwata forma wzajemnego przystosowania moze
by¢ okreslona jako pewien stosunek rol. Konkretny rodzaj stosunku, jakim
jest np. stosunek nauczyciela i ucznia, charakteryzuje sie wzajemnym uza-
leznianiem zachowan kazdej z oséb nim objetej. Warunek przystosowania
stanowi wspolny uktad wzajemnych oczekiwan oséb wchodzacych w inter-
akcje, wiaczajgc w to réwniez przewidywanie oczekiwan jednego partnera
wobec drugiego. Nie mozna jednak okresli¢ jednoznacznie zaleznosci mie-
dzy antycypacjg oczekiwan a wzajemnym przystosowaniem jednostek. Jed-
nostka, w naszym przypadku uczen, moze wiedzie¢ czego sie od niej ocze-
kuje, ale nie znajduje w sobie motywacji, aby spetni¢ owe oczekiwania,
albo nie jest w stanie im sprostac. Jesli zatem oczekiwania majg petni¢ po-
zytywng role we wzajemnej adaptacji, to partnerzy powinni zna¢ swoje
oczekiwania, ktore z kolei muszg korespondowac z obiektywnym stanem
rzeczywistosci, czyli by¢ mozliwe do realizacji. Partnerzy za$ winni odnaj-
dywac¢ w sobie motywacje do ich realizaciji.

Znajomo$¢ oczekiwan partnera jest uwarunkowana w duzej mierze
przesztymi doswiadczeniami, dzieki ktérym moze nastgpi¢ zblizenie na
ptaszczyznie wzajemnych oczekiwan, wskutek obserwowania swoich re-
akcji i zachowan, stanowigcych bodziec dla partnera, dajagcych mozliwosé
interpretowania ich w kategoriach takiego stosunku rél, jakiego partnerzy
od siebie oczekujg, czyli pozwalajgcych na lepsze rozpoznawanie oczeki-
wan oraz, w konsekwencji, na ich realizacje. Nie zrealizowane oczekiwania
mogg powodowac konflikt i frustracje. Czesto zrodiem konfliktu staje sie
sprzeczno$¢ oczekiwan pod adresem roli, co jest konsekwencjg jednoczes-
nej przynaleznosci do réznych grup, np. do klasy szkolnej (petnienie roli
ucznia) oraz grupy réwiesniczej. W takiej sytuacji jednostka narazona by-
wa na jednoczesne oddziatywanie sprzecznych naciskow. Moga wystgpic
2 konflikty réwnoczesnie, np. cztowiek oczekuje, ze bedzie musiat robié
co$, czego robi¢ nie chce, a jednocze$nie stanie w obliczu sprzecznych
oczekiwan. Konflikt rél wynikajacy z oczekiwan moze mie¢ podstawe
w niecheci jednego partnera do oczekiwan drugiego.

Nie zawsze mamy jednak do czynienia z konfliktem w ramach réznych
stosunkow rol; konieczne jest jednak, by jednostka podzielata normatywne
oczekiwania swoich réznorodnych partneréw w odniesieniu do odmien-
nych w kazdym przypadku stosunkow. Istotne jest to, by w specyficznych
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sytuacjach istniat uktad oczekiwan wazniejszy, odpowiedni dla réznych
grup (Newcomb, Turner, Converse, 1970).

Petnienie jakiejkolwiek roli wigze sie z okreslonymi zadaniami, ktorych
wykonywanie utatwia spetnienie zwigzanych z dang rolg oczekiwan. Warto
jeszcze raz podkresli¢ konieczno$¢ rozeznania we wzajemnych oczekiwa-
niach, ktére determinuje fatwos¢ nawigzywania kontaktéw; efektywnos¢
wspotdziatania utatwia zaspokajanie potrzeb partnera interakcji, co wpty-
wa na pomysing wspdtprace w sposob zasadniczy.

5. Istota problemu oczekiwan w interakcji
uczen — nauczyciel

Poznanie oczekiwan i ich uwzglednianie w kontaktach uczen — na-
uczyciel to problem wysoce ztozony, wymagajacy dogtebnych badan teo-
retycznych i empirycznych, uwzgledniajgcych obydwu partneréw inter-
akcji, a wiec nauczyciela i ucznia.

Oczekiwania nauczycieli wobec ucznidéw

Sposéb oddziatywania nauczyciela na uczniow w trakcie pracy dy-
daktycznej jest w duzej mierze wyznaczony poprzez jego oczekiwania wo-
bec ucznidéw, co w konsekwencji powoduje takie ich zachowania, ktére po-
twierdzajg te oczekiwania. Badania oczekiwan nauczycieli podejmowano
wielokrotnie, totez majg one ditugoletnig tradycje. Podkresla sie przede
wszystkim wptyw oczekiwan nauczycieli na osiggniecia szkolne uczniéw.
Nauczyciel wchodzagc w interakcje z uczniem, stara sie stworzy¢ jego ob-
raz, zbierajgc stopniowo wiedze o nim. D. Hargreaves (Hargreaves,
Hester, Mellor, 1975) uwaza, ze nauczyciel buduje obraz ucznia
etapami, poczynajac od luznych spostrzezen i spekulacji myslowych, po-
przez etap ,,rozpracowania”, kiedy stara sie przewidzie¢ zachowanie ucznia
i zarazem sklasyfikowa¢ go w obrebie jakiego$ typu, az do ostatniej fazy,
kiedy nauczyciel upewni sig, ze obraz dobrze oddaje rzeczywistos¢.

P. Woods (1983) w swych badaniach dowodzi, iz cze$¢ nauczycieli
nie wychodzi poza etap luznych spostrzezen i spekulacji. Ponadto nauczyciele
czesto nie posiadajg wiedzy o uczniu. Pojawia sie poza tym zjawisko etykie-
towania ucznia i przejmowania pewnej obiegowej opinii o nim. Nauczyciel
zamyka sie wowczas na jakiekolwiek nowe spostrzezenia, utrwalajgc w sobie
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wyrobiong opinie i stereotypy na temat danego dziecka. Zjawisko to, znane
w literaturze brytyjskiej jako ,reifikacja” (Green, 1977), jest Sci$le zwig-
zane z wczesniej juz wspomnianym mechanizmem samosprawdzajgcych sie
przepowiedni, ktérymi zaczeto szeroko interesowac sie po badaniach R. R o-
senthala i L. Jacobsona (1968). Prowadzono wiele badan, ktore
potwierdzajg zatozenie, iz uczniowie beda zachowywali sie w taki sposob, ja-
kiego wymagaja od nich nauczyciele, a raczej jaki im przypisujg. Jesli
w'iec nauczyciel daje uczniowi wiele razy do zrozumienia, ze jest niema-
dry i niezdolny, zacznie sie on w koncu tak zachowywac. Problem ten wig-
ze sie Scisle z kwestig roznego zachowania sie nauczycieli w stosunku do
uczniow zdolnych i niezdolnych oraz réznego ich oceniania. Zaleznos¢
strategii oceniania ucznia od spostrzegania jego zdolnosci badata
K. Skarzynska (1981), dowodzac, iz nauczyciel modyfikuje swojg
strukture czynnosci pod wptywem poczynionych spostrzezen, stwarzajgc
inng sytuacje uczniowi zdolnemu, a inng niezdolnemu. W rezultacie uczen
spostrzegany jako niezdolny znajduje sie w gorszej sytuacji. Nauczyciel
jest z nim w luzniejszej relacji, mniej mu pomaga oraz stosuje inng strate-
gie nagradzania i karania, skazujgc niejako tego ucznia na uzyskiwanie gor-
szych wynikow.

Badania prowadzone przez Keddiego potwierdzajg teze, iz nauczyciele
majg inne oczekiwania i wymagania w stosunku do uczniéw zdolnych i nie-
zdolnych, oraz wykazujg, iz ustalajg oni inne normy zachowania dla po-
szczeg6lnych grup uczniéw. Zmienia sie takze intensywnos$¢ pracy nauczy-
ciela w zaleznosci od typu ucznia. Czesto zdarza sig, ze nauczyciel sadzi,
iz nie warto czego$ wyjasnia¢ uczniowi niezdolnemu, ale jest sens to samo
ttumaczy¢ uczniowi zdolnemu. RéOznice w postepowaniu nhauczyciela wo-
bec uczniéw spostrzeganych jako zdolni i niezdolni nic stuza wyréwnaniu
poziomu wykonywania zadan przez obydwie grupy ucznidéw; raczej prze-
ciwnie — powodujg pogtebianie sie réznic miedzy uczniami zdolnymi
i niezdolnymi. Badanie problemu oczekiwanh nauczycieli i ocenianie stru-
ktury ich czynnosci wymaga jednak analizy wielu zmiennych; przedstawio-
ng wiec tu analize mozna traktowac jedynie jako zasygnalizowanie problemu.

Oczekiwania uczniéw

Oczekiwania zawsze wyznaczajg punkt startowy interakcji. Uczniowie
przychodzac do szkoty, formutujg pewne prekoncepcje, czego$ spodziewa-
ja sie od nauczyciela i szkoty. Analiza oczekiwan ucznidéw wydaje sie nawet
problemem najwazniejszym, gdyz uczniowie czesto nie uswiadamiajg sobie
swoich oczekiwan, nie potrafig okresli¢ ich Zrdodia.
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Oczekiwania formutowane sg po czesci pod wptywem kontaktu z nau-
czycielami, mozna je wiec traktowac jako preliminacje interakcji nauczy-
ciel — uczen, jako staty sktadnik tej interakcji oraz jako jej rezultaty (J a-
nows ki, 1989). Prowadzono wiele badarh nad oczekiwaniami uczniéw
w stosunku do cech osobowos$ci nauczyciela oraz jego stylu kierowania.
Przyktadowo, badania prowadzone przez R. Nasha dowodzg, iz 12-letni
uczniowie oceniajg nauczyciela za pomocg 6 wymiarow:

1. Utrzymanie porzadku.

. Nauczanie.

. Thumaczenie rzeczy trudnych.

. Interesujgce prowadzenie zajec.
. Sprawiedliwo$¢ i uczciwosg.

6. Przyjazne nastawienie.

Oczekiwania te potwierdzajg zatozenie, iz uczniowie wymagajg aktyw-
nej roli nauczyciela, sami za$ wolg by¢ pasywni, przyjmujac postawe od-
biorcow (Stubbs, Delamont, eds., 1976).

Badania W o0 0 d s a (1983) dowodzg, iz uczniowie oczekujg, by ich
uczono, oceniano i wymagano od nich. Niespetnianie tych oczekiwan wy-
wotuje brak respektu w stosunku do nauczyciela. Uczniowie oczekujg, ze
nauczyciel stworzy pewne ramy dla ich zachowan, z jednoczesnym zacho-
waniem pewnej swobody dla ich wiasnych decyzji. Stwierdzenia te mogg
wydawacé sie nieco dziwne przy obecnej tendencji do propagowania demo-
kratycznego stylu kierowania, w ktérego ramach aktywno$¢ ucznidw jest
niezbedna. Styl demokratyczny daje uczniom wiekszg wolnos¢ i swobode,
co moze by¢ — z jednej strony — czynnikiem motywujacym, ale réwno-
cze$nie — z drugiej strony — moze pogtebi¢ niepokdj i niepewnosc czesci
uczniow, ktorzy lepiej funkcjonujg w warunkach lekko autokratycznego na-
uczania.

Nauczyciele sg oceniani przez uczniéw ze wzgledu na wiele czynnikow,
co z kolei staje sie podstawg do formutowania okre$lonych oczekiwan wo-
bec nich, ktoére prébowano sklasyfikowa¢ w kilku kategoriach (Poplucz,
1988):

— oczekiwania poznawcze, dotyczace wiedzy i prowadzenia lekcji przez
nauczyciela;

— oczekiwania promocyjne, zwigzane z uzyskiwaniem dobrych ocen;

— oczekiwania moralne, takie jak: poczucie bezpieczenstwa, zaufanie, uz-
nanie;

— oczekiwania spoteczne, wyrazajgce sie w mitej atmosferze, wspotpra-
cy;

— oczekiwania tworcze, takie jak rozwdj indywidualnosci i wszelkie do-
znania intelektualne;

— oczekiwania osobowe, dotyczace cech osobowosci nauczycieli.

a b~ wiN
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Badanie oczekiwan szkolnych uczniéw wymaga, podobnie jak w przy-
padku nauczycieli, uwzglednienia wielu zmiennych, majgcych wptyw na
ich ksztailt, takich jak:

— geneza i zrodto istniejgcych oczekiwan;

— rozwoj i przeobrazanie sie oczekiwan w trakcie nauki szkolnej;
— zaleznos$¢ oczekiwan od typu ucznia;

— oczekiwania uczniéw a ich stosunek do nauki szkolnej;

— poziom aspiracji i samoocena uczniéw;

— stan realizacji oczekiwan.

Problem oczekiwan szkolnych uczniéw oraz nauczycieli przedstawiony
zarysowo w aspekcie réznych teorii psychologicznych jest zagadnieniem
niezmiernie istotnym dla problematyki dydaktyczno-wychowawczej. Za-
sygnalizowana tu kwestia wptywu oczekiwan nauczycieli na poziom osigg-
nie¢ ucznidw oraz znaczenie oczekiwan szkolnych uczniéw jako czynnika
silnie motywujacego wydajg sie waznym problemem w analizie i badaniu
skutecznosci procesu ksztatcenia.

Warto doda¢, iz pewien rodzaj uczenia sie klasyfikowany jako odruch
warunkowy moze by¢ w rzeczywistosci uczeniem sie znakéw, ktore Tolman
definiuje jako nabyte oczekiwania (Hilgard, 1961). Oznacza to, ze
oczekiwania czesto zmieniajg sie, sg tworem dynamicznym, co wyptywa
réwniez z samej dynamiki interakcji. Nauczyciel powinien zatem poprzez
swoje czynnosci modyfikowaé oczekiwania swych ucznidw.
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W procesie
socjalizacji konsumpcji u dzieci
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Psychologia ekonomiczna, dynamicznie rozwijajgca sie od kilku lat
dziedzina psychologii, stawia pytania o prawa rzadzgce funkcjonowaniem
cztowieka w Swiecie ekonomicznym. Coraz czeSciej pytania te dotycza
réwniez wptywu ekonomii na dziecko, jego zycie i rozwoj oraz tego, jak
nalezy przygotowac je do podejmowania rél ekonomicznych w odpowie-
dzialnym dorostym zyciu. Powstaje wiec pytanie, czy rozwdj ekonomiczny
dzieci mozna obja¢ dziataniami wychowawczymi, kierujac lub wspomaga-
jac je w procesie wchodzenia w ekonomiczny $wiat dorostych.

Sytuacja ekonomiczna dziecka jest bardzo specyficzna. Charakteryzuje
sie ona jego catkowitg materialng zaleznoscig od dorostych, co uniemozli-
wia mu spetnianie podstawowej roli ekonomicznej, jakga jest bycie nieza-
leznym konsumentem. Jednak zanim dziecko $wiadomie wkroczy w zycie,
usamodzielniajac sie, zajmujac w nim okre$long pozycje, podejmujac pra-
ce, uczestniczac rowniez w konsumpcji débr i ksztattowaniu rynku, zaczy-
na do$¢ wczesnie zauwaza¢ role konsumenta i przygotowywac sie do niej
w toku procesu okreslanego mianem socjalizacji konsumpcji.



Rola reklamy telewizyjne;j... 33

Pojecie socjalizacji konsumpciji

Socjalizacja konsumpcji jest zwigzana z socjalizacjg w ogdle, defi-
niowang przez Ziegler i Child (1969, za: Watiez i Roland-
-Le vy, 1989) jako proces, przez ktéry jednostka rozwija transakcje z
innymi ludZzmi, nabywajac doswiadczen, na podstawie ktérych tworzy
specyficzne wzory spoteczne istotne dla p6Zniejszego zachowania. Socja-
lizacja jest inicjowanym przez osobe dorostg procesem, poprzez ktéry
dziecko rozwija sie. Socjalizacja konsumpcji wigze sie ze zdobywaniem
wiedzy i okre$lonych postaw wywotujacych zachowania konsumpcyjne.
Powinny one i$¢ w parze z coraz lepszym rozumowaniem ekonomicznym
oraz zachowaniami podporzadkowanymi oczekiwaniom spotecznym w zy-
ciu i funkcjonowaniu ekonomicznym.

Wedlug Warda (1980, za: Carlson, Grossbart, 1988), so-
cjalizacja konsumpcji to proces, dzieki ktoremu miodzi ludzie nabywajg
umiejetnosci, wiedzy i przyswajajg postawy istotne dla ich funkcjonowania
w warunkach gospodarki rynkowej. Nabywanie zwyczajow i internalizacja
wartosci akceptowanych w kulturze moga odbywac sie w rézny sposob.
Podstawowg droga nabywania tej wiedzy jest obserwacja rodzicow, a cza-
sem w réznym stopniu uczestniczenie w ich decyzjach konsumenckich.

Dzieci sg poczagtkowo konsumentami biernymi, ze wzgledu na swa eko-
nomiczng zalezno$¢ w zasadzie podporzgdkowujg sie decyzjom rodzicOw.
Jednak zbierajgc informacje o produktach, kupujac samodzielnie dla siebie
(poczatkowo gtdéwnie stodycze) lub rodziny (proszone o to sporadycznie
badZ z okazji jakichs$ uroczystosci), starajac sie wptywac na decyzje rodzi-
cow, proszac o cos czy doradzajgc zakup jedzenia, napojow, srodkéw czy-
stosci, stopniowo stajg sie same konsumentami. Do$wiadczenia te sg wzor-
cami dla ich przysztej konsumpcji.

Istotng role w socjalizacji konsumpcji przypisuje sie mass mediom,
gtéwnie telewizji, szczegdlnie za$ reklamie telewizyjnej, adresowanej co-
raz czesciej, rowniez w Polsce, do dzieciecej publicznosci. Czynnik ten,
obok oddziatywan rodziny, uznawany jest przez psychologéw ekonomicz-
nych za najistotniejszy w ksztattowaniu postaw dzieci jako przysztych kon-
sumentow.

Niektore z probleméw, podejmowanych w badaniach przez psycholo-
géw zajmujacych sie procesem rozwoju ekonomicznego dziecka, zostang
i ksztaltowanie przez telewizje, a takze pewne konsekwencje poznawcze
i behawioralne ogladania reklam.
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Wplyw rodzicow na socjalizacje konsumpcji dzieci

Na socjalizacje konsumpcji dzieci, jako integralng czes¢ ogélnego pro-
cesu socjalizacji, majg wpltyw przede wszystkim rodzice i reprezentowany
przez nich styl wychowawczy. Problem ten byt przedmiotem badan C a r 1-
sonaiGrossbarta (1988), ktére koncentrowaty sie na kontroli
wpltywu postaw rodzicéw na socjalizacje ekonomiczng dzieci. Przyjeto za
Becker (1990) trojwymiarowy model postaw rodzicielskich, opisanych
przez nastepujgce bieguny zachowan: pozostawianie swobody — kontrola;
ciepto — wrogosc¢; spokojny dystans — niepokdj emocjonalny, oraz naste-
pujace style rodzicielskie: autorytarny, zaniedbujgcy, rygorystycznie kon-
trolujacy, autorytatywny, permisywny.

Zbadano za pomocg kwestionariusza wytgcznie matki, jako bardziej os-
wojone z rynkiem, majgce wpltyw na dzieci i najsilniej oddziatujgce na nie.
Uwage skupiono na autonomii konsumpcji dziecka, komunikacji miedzy
dzieckiem a rodzicem na temat konsumpcji oraz stopniu kontrolowania
konsumpcji dziecka i ogladania przez nie telewizji. Postawiono kilka hipotez.

Pierwsza wigzala sie z autonomiag konsumpcji dziecka. Zgodnie z pro-
filami stylow rodzicielskich autonomia dawana dziecku powinna by¢ rézna
— najmniejsza, jak sie spodziewano, u rodzicéw autorytarnych i rygory-
stycznie kontrolujgcych, stopniowo coraz wigksza u autorytatywnych, na-
stepnie permisywnych i zaniedbujgcych.

Druga hipoteza dotyczyta komunikacji rodzic — dziecko w odniesieniu do
konsumpcji. Rodzice autorytarni i rygorystyczni generalnie ograniczaja komu-
nikacje, a wiec powinni tak postepowac rowniez w wypadku komunikacji do-
tyczacej konsumpcji. Dziecko przyjmuje wiec w takiej sytuacji role ulegia.

Hipoteza trzecia odnosita sie do restrykcji, ograniczania i kontrolowa-
nia konsumpcji dziecka, a takze jego kontaktu z mediami. Analogicznie do
autonomii konsumpcji dziecka najwiekszg sktonnos¢ do kontrolowania po-
winni wykazywac rodzice autorytarni.

Rezultaty badania byly, jak sie okazato, generalnie zgodne z przewidy-
waniami dotyczacymi tendencji w socjalizacji konsumpcji, w zaleznosci od
styléw rodzicielskich. Carlson i Grossbart (1988) pokazali, ze
style socjalizacji mogg by¢ kluczowym posrednikiem w socjalizacji kon-
sumpcji. Poprzez wptyw na dotyczacyg jej komunikacje, zwyczaje kon-
sumpcyjne dziecka, autonomie konsumpcji rodzice przygotowujg je do
podjecia przysziej roli ekonomicznej i dokonywania samodzielnych wybo-
row konsumpcyjnych.

Wydaje sie jednak, ze dla mozliwosci uogdlnienia tych wynikow koniecz-
ne bytoby réwniez zbadanie catych rodzin, uwzglednienie takze odmiennych
warunkéw gospodarczych oraz przeprowadzenie badan longitudinalnych.
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Wptyw reklamy telewizyjnej
na ksztatltowanie sie konsumpcji dzieci

Badanie Carlsona iGrossbarta (1988) koncentrowato sie
na postawach rodzicow, szczeg6lnie matek i ich wptywie na socjalizacje
konsumpcji dzieci. Natomiast problemem podejmowanym najczesciej
w badaniach nad czynnikami oddziatujagcymi na konsumpcje dzieci byty re-
zultaty ogladania telewizji przez rodzine lub reakcje rodzicéw na ogladanie
reklam przez dzieci. Przykiadowo, Atkin (1975, za: Carlson,
Grossbar t, 1988) poddat badaniu matki, ktore nie akceptowaty ogla-
dania reklam przez dzieci; Roper (1977, za: Carlson, Gros s-
b art, 1988) zajat sie odpornoscig rodzicdw na reklamy; Ward, W a c k-
man, Levinson (1972, za: Carlson, Grossbar t, 1988) badali
poziom negatywnego stosunku rodzicow do reklam.

Whplyw reklamy telewizyjnej na dzieci badany byt szeroko. Obecna
bibliografia zawiera kilkaset tytutdw. Zainteresowanie tym problemem wy-
nika z faktu, ze dzieci ogladajg wielkg liczbe reklam, np. w USA — jak
oblicza sie — 20 tysiecy rocznie, a wiec okoto 3 godziny tygodniowo (A d-
ler, 1977, za: Lea Tarpy, Webley, 1987).

Proba uchwycenia wptywu telewizji na dzieci zmusza badacza do kon-
troli zarébwno specyficzno$ci komunikacji telewizyjnej, jak i charaktery-
stycznych cech dziecinstwa, do ktérych nalezya brak dojrzatosci emocjo-
nalnej i intelektualnej oraz sytuacja spoteczna dziecka, charakteryzujgca
sie zaleznoScig ekonomiczng, uniemozliwiajgca mu w petni samodzielne pod-
jecie roli konsumenta. Oceniajac dziecigcg publicznos¢, trzeba zauwazy¢ 2
wazne aspekty: po pierwsze — wrazliwos¢ dziecka, z powodu jego naturalnej
wiarygodnosci; po drugie — wplyw telewizji na dziecko moze doprowadzié
do szkdd psychicznych, moralnych i fizycznych przez zaburzenie harmonii
psychicznej, w ktdrej dziecko powinno sie wychowywaé. Zbyt czeste oglada-
nie telewizji moze niekorzystnie wptywac na zdrowie dziecka, m.in. przez blo-
kowanie innych rodzajéw jego aktywnosci. Tresci, ktére przyswaja dziecko,
ogladajac programy nie przeznaczone dla niego, jak i reklamy telewizyjne dla
dorostych czy dzieci, oddziatujg na nie, wywotujac wewnetrzne konflikty, cza-
sem prowadzgc nawet do nieporozumien i konfliktéw z otoczeniem.

Jak wykazujg dotychczasowe badania, dzieci w wieku 9—10 lat szczegél-
nie interesuja sie reklamami w poréwnaniu z innymi programami. Reagujg na
nie kontrastowo (entuzjazm lub odrzucenie), ulegajg gtéwnym funkcjom re-
klam (kuszacej i informatycznej), zauwazajg swoja role ekonomiczng. W latach
1986—1987 dzieci w wieku 8—16 lat oglgdaty we Francji telewizje przez okoto
2 godziny dziennie. Nadawano wtedy 18 minut reklam dziennie. W roku 1988
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emisja reklam wzrosta do 6 minut na godzine. Dziecko ogladato wiec prze-
cietnie 40—70 reklam dziennie (Lassarre, 1985).

Watiez, Rolan d-Levy (1989) podejmujgc probe wytonienia
czynnikdw, od ktorych zalezy socjalizacja konsumpcji, skupity sie wiasnie
na roli telewizji, poniewaz — jak sie wydaje — szczegO6lnie dzieci sg pod
jej wptywem. Przebadaty one 155 dzieci francuskich, w wieku od 9 do 12
lat (80 chtopcéw, 75 dziewczat). Badane dzieci pochodzity ze wszystkich
Srodowisk spoteczno-ekonomicznych, miaty podobne osiggniecia szkolne,
patrzyty na telewizje okoto 2,5 godziny dziennie (50% o.b.), 3,5—6,5 go-
dziny dziennie (34% o.b.) albo mniej niz 1 godzine (16% o0.b.).

W badaniach interesowano sie gtdwnie postawami dzieci w stosunku do
reklam; preferencjami dzieci i ich wiedzg o produktach; oceng wartosci
produktow oraz percepcjg procesu zachecania do kupna (kuszenia) i infor-
macji o reklamowanych towarach. Badania przeprowadzono w szkole,
w grupach, a nastepnie dzieci odpowiadaty na pytania zawarte w kwestio-
nariuszu. Sprawdzano poziom wiedzy i postawy wobec 3 produktéw zyw-
nosciowych: ptatki zbozowe, napoje, ser.

Jak sie okazato, 51,2% sposrod badanych dzieci nie lubito reklam
(22,5% uwazato, ze sg meczace; 25% — gtupie). 33,7% o.b. uzasadnito ne-
gatywny stosunek do reklam tym, ze przerywajg one filmy i ciekawe pro-
gramy. WSrdd dzieci lubigcych reklamy 45% uwazato je za wspaniate i za-
bawne, a 27% wskazato na pozadany dla nabywcy aspekt informacyjny.

Faworytem dzieci wsrdd reklamowanych napojow byta coca-cola —
akcentowano, ze ma babelki i jest smaczna. Drugie miejsce zajgt sok po-
maranczowy, poniewaz jest, zdaniem dzieci, smaczny, zawiera witaminy
i nie ma babelkdéw. Za najlepsze dla zdrowia dzieci uznaty mleko.

Po uptywie miesigca osoby badane zostaty poddane eskperymentowi.
Ich zadanie polegato na analizie reklamy ptatkéw zbozowych, napojow
i sera oraz udzieleniu odpowiedzi na pytania dotyczace tych produktéw. In-
formacje w reklamie nie byly wyrazane stownie, a ich forma akcentowata
szcze$cie, humor, muzyke, mitos¢. Wypowiedzi dzieci byty pod wyraznym
wptywem reklam telewizyjnych. Zauwazaty one i zapamietywaty reklame,
jak réwniez reklamowany produkt, nawet jesli nie lubity reklam, wyobra-
zaty sobie nawet, pod wptywem atrakcyjnego obrazu, nieobecne informacje
pozytywne. Uwazaly np. ze coca-cola jest dobra dla zdrowia. Z powodu
duzej liczby reklam oglgdanych przez dzieci, wynik badania, przeprowa-
dzonego przez Watiez i Roland-Levy, nasuwa refleksje o koniecznosci pod-
jecia edukacji zywieniowej, ktéra mogtaby opiera¢ sie np. na krytycznej
analizie reklam telewizyjnych.



Rola reklamy telewizyjnej... 37

Reklama a preferencje dotyczace produktu
| zachowanie dzieci w sklepie

Reklama telewizyjna odgrywa prawdopodobnie role dominujgcag w two-
rzeniu dzieciecych preferencji produktow, zwiekszajac pragnienie, chec
kupienia, konsumpcje ogladanych w telewizji towaréw. Badanie 10—14-
-latkéw w USA wykazato, ze jadali oni chetniej reklamowane ptatki zbo-
zowe i stodycze oraz chipsy i hot dogi. Duzy zwigzek z oglgdalnoscig re-
klam ma réwniez jedzenie miedzy positkami, stosowanie kremow przeciw-
tradzikowych, srodkéw myjacych i dezodorantow (Atkin, 1980, za:
Le a, Tarpy, Webley, 1987). Dzieci zainteresowane jedzeniem i uzy-
ciem $rodkdédw kosmetycznych chetniej tez ogladajg reklamy, szukajac
w nich pozadanych dla siebie informaciji.

Szczegdlnie interesujace wydaje sie to, jak wptywajg na zachowanie
i preferencje dzieci reklamy jedzenia, poniewaz potrzeby zwigzane z za-
spokajaniem gtodu i pragnienia dominujg w dziecinstwie. Jak byto to wspo-
mniane wczesniej, dziecko kupuje samo gtownie stodycze oraz w okoto
70% wptywa, wywierajac nacisk na rodzicow, na zakup produktéw spo-
zywczych dla calej rodziny (Lassarre, 1985). Sponsorzy reklam sg
czesto Swiadomi tej sity dzieci, wiec produkty spozywcze zajmujg najwie-
cej miejsca w reklamach. Ich powodzenie zalezy od tgczenia takich ele-
mentow, z ktérymi chetnie identyfikuje sie mtoda widownia, np. wolnos¢,
przyjazn, przygoda, przyjemnosc¢, sport (Lambert, 1987, za: Watie z,
Rolan d-L e vy, 1989).

Badajac wptyw reklamy na zachowanie sie dzieci, Goldberg
iGorn (1982, za: Lea, Tarpy, Webley, 1987) pokazywali bada-
nym, w trakcie letniego obozu, p6tgodzinne programy telewizyjne przed
podwieczorkiem, zawierajace reklamy owocow lub stodyczy, w ktérych po-
dawano informacje o zawartosci cukru. Dzieci ogladajace reklamy stody-
czy, majace do wyboru na podwieczorek stodycze lub owoce, czesciej wy-
bieraty stodycze, mimo ze wiedziaty, iz lekarz oczekuje raczej jedzenia
owocow. To, czy Swiadomo$¢ ta i zachowanie zostato uaktywnione, zale-
zato od obejrzenia reklamy.

Ogladanie reklam wptywa wiec na ksztattowanie sie lub zmianeg prefe-
rencji konsumpcyjnych dzieci, a tym samym na ich samodzielne wybory
konsumpcyjne. Reklamy moga wywota¢ réwniez zachowania zmierzajace
do naktonienia rodziny do wyboru okreslonych, znanych z reklam towaréw,
a przejawiajace sie np. prébami wywarcia nacisku na osobe, ktorej dziecko
towarzyszy przy zakupach.
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Wedtug badan francuskich (L a ss ar re, 1985) dzieci zmuszajg rodzi-
coOw w 84% do zakupu ksigzek, 82% zabawek, 74% ubran, 70% zywnoSci,
53% umeblowania domu, w 51% decydujg o organizacji wakacji, w 41%
doradzajg zakup $rodkow higieny, a w 40% sprzetu audiowizualnego.

Lassarre (1985) przeprowadzita badanie eksperymentalne 116
ucznidéw (potowa dziewczat, potowa chtopcéw). W trakcie eksperymentu
dzieci ogladaty w grupach reklame oraz braty udziat w dyskusji. Analizo-
wano, w jaki sposob jest spostrzegana, zapamietana, rozumiana reklama
i jakie ksztattuje postawy wobec produktu. Badanie to uzupetniono nastepnie
obserwacjg 48 par dzieci z osobami towarzyszacymi w 3 supermarketach,
w dziale z zabawkami, stodyczami i nabiatem. Po zaptaceniu rachunku
w kasie doroéli i osobno dzieci odpowiadali na pytania ankietera. W wy-
wiadzie pytano m.in. o wrazenia z reklam obejrzanych w przesztosci.

Reklama, jak stwierdzono w tych badaniach, byta odbierana przez dzie-
ci jako spektakl i ich uwaga koncentrowala sie na detalach. Dzieci w roz-
nym wieku miaty ulubionych bohateréw. U najmtodszych byty to zwierze-
ta, chtopcéw w wieku 9—10 lat pociagat sport, samochody, a dziewczeta
— piosenka lub niemowle. Aktor w wieku 9—10 lat, grajagcy w reklamie,
byt odbierany przez swoich réwiesnikdéw negatywnie i spotykat sie z kry-
tyka. Wsrdd oséb w okresie dorastania — przeciwnie — nastepowata iden-
tyfikacja z bohaterem reklamy. Rodzina wystepujgca w reklamie odnosita
wiekszy sukces, jesli przypominata wiasng rodzine widza. Nie wszystkie
dzieci rozumiaty tresci ogladanych reklam, co niekorzystnie wptywato na
ich zapamietanie.

Z rozmow z dzie¢mi wynikalo, ze che¢ zakupu czesto jest wywotana
zobaczeniem najpierw telewizyjnej reklamy produktu, a nastepnie odnale-
zieniem go w sklepie. Dzieci przyznawaty sie do stosowania réznych, cza-
sem dtugoterminowych strategii, zmierzajacych do nakionienia rodzicéw
do okreslonego zakupu, np. przed Bozym Narodzeniem, urodzinami. We-
dtug opinii dzieci, ich prosby i zabiegi nie wywotujg jednak w rodzinie wie-
cej konfliktow. Jak wynika z przeprowadzonych przez Lassarre obserwaciji,
prosby przedstawiane w sklepie byty bardziej bezposrednie, wywierajace
nacisk, np. dzieci wkiadaty do koszyka to, co chciaty otrzymac, albo przy-
nosity, proszac o zakup. Ich zachowanie w duzym stopniu zalezato jednak
od osoby, z ktorg byty w sklepie.

Problemem wywierania przez dzieci nacisku na dorostych zajeli sie
rbwniezGalst iWhite (1975,za: Lea, Tarpy, Webley, 1987).
Zbadali oni grupe 3—11-latkéw, obserwujgc, w jakim stopniu dzieci sku-
piaja uwage na reklamach telewizyjnych ogladanych w laboratorium. Na-
stepnie towarzyszyli parom matek i dzieci w supermarkecie, stwierdzajac,
ze dzieci, ktore bardziej uwaznie ogladaty reklamy, czesciej prébowaty
wphyna¢ na matki.
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Drugim, obok jedzenia, rodzajem reklam przeznaczonych dla dzieci sg
reklamy zabawek. Goldberg i Gorn (1974, za: Lea, Tarpy,
Web!ley, 1987) przeprowadzili badanie wptywu reklamy atrakcyjnej za-
bawki na zachowanie 8—11-latkbw. Badanie przebiegato w 3 grupach.
W jednej dzieci ogladaty kreskdwke bez reklamy, w drugiej — w trakcie
kreskowki zobaczyty | reklame zabawki, w trzeciej — obejrzaty 3 reklamy
zabawki w trakcie emisji kreskdwki. Nastepnie dano wszystkim dzieciom
mozliwo$¢ wygrania reklamowanej zabawki przez rozwigzywanie nieroz-
wigzywalnego problemu. Chtopcy, ktorzy widzieli reklamy, probowali roz-
wigzywac problem diuzej i bardziej podobata sie¢ im zabawka, ktdrg chcieli
wygrac.

Badanie to wyraznie wskazuje na wywotywanie przez reklame telewi-
zyjng okreslonych preferencji konsumpcyjnych i jednocze$nie wzmaganie
zachowan dziecka dazacego do zaspokojenia wcze$niej nie uswiadamianej
potrzeby posiadania okre$lonej rzeczy.

Whnioski wychowawcze

Jak wynika z dotychczasowych badan, reklamy telewizyjne, réznie spo-
strzegane przez dzieci na r6znych etapach rozwoju, sg obok oddziatywan
spotecznych, ktérym poddawane jest dziecko przede wszystkim w rodzinie,
bardzo waznym czynnikiem w socjalizacji konsumpcji dzieci. Reklamy
moga wywiera¢ wptyw zamierzony i niezamierzony na zachowania dzieci.
Zamierzony — w postaci naklonienia ich do dokonania zakupu danego pro-
duktu, zwiekszenia jego konsumpcji; niezamierzony — przez doprowadzanie
do konfliktow wewnetrznych, frustracji, a nawet konfliktéw z otoczeniem.

Fakt, ze pozostajace poza kontrolg wychowawczg treSci zawarte w re-
klamach ksztattujg obecne i przyszte postawy dzieci wobec konsumpciji,
doprowadzajac do wewnetrznych konfliktéw, a nawet przeciwstawiania sie
rodzicom, jest zjawiskiem niepokojacym. Wydaje sig, ze jedng z mozliwo-
§ci ingerencji wychowawczej mogtaby by¢ komunikacja z dzieckiem na te-
maty dotyczgce konsumpcji i zwigzanych z nig wyboréw. Ukazywanie
w rozmowach zagrozeh zwigzanych ze skierowaniem zycia wytacznie na
konsumpcje oraz zwrdcenie uwagi na inne, pozakonsumpcyjne wartosci,
ktére nalezy dostrzec w zyciu, moze dopomdc dzieciom w prawidtowym
oraz zréwnowazonym rozwoju spotecznym i ekonomicznym.

Zamiast rygorystycznego kontrolowania ogladania telewizji przez dzie-
ci, podejmowanego czasem przez rodzicoéw, lepiej bytoby, gdyby — roz-
mawiajac z dzieémi — analizowali oni tre$¢, forme i Srodki, jakimi postu-
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guje sie reklama telewizyjna w celu naktonienia widza do zakupu. Ta umie-
jetnos¢ odkodowania swoistego procesu kuszenia, jakiemu jest poddawany
widz, z calg pewnos$cig stanowi jeden z waznych etapow na drodze do doj-
rzatej konsumpcji, do jakiej powinien doprowadzi¢ dziecko prawidtowo
przebiegajacy proces jego socjalizaciji.

Perspektywy badan

Whplyw wywierany przez reklamy telewizyjne na dzieci i proces socja-
lizacji ich konsumpcji jest prawdopodobnie wazny i dtugotrwaty. Nie prze-
prowadzono jednak do tej pory badan longitudinalnych, ktére ukazatyby
pbzniejsze wybory konsumpcyjne tych samych dzieci, np. ich preferencje
zywnosci, kosmetykdw, napojow, ogolng orientacje na konsumpcje, w za-
leznosci od czestosci ogladania reklam telewizyjnych, ich percepcji, usto-
sunkowania do nich i ulegania zawartej w nich perswazji. Badania longitu-
dinalne sg wiec jedng z mozliwych perspektyw badawczych.

Dotychczasowe badania prowadzone byly w warunkach gospodarki
rynkowej jedynie przez psychologéw zachodnich. Z catg pewnoscia cieka-
we bytoby przeprowadzenie podobnych badan na populacji dzieci polskich.
Badania takie datyby mozliwos$¢ skontrolowania czestotliwosci ogladania
telewizji przez dzieci polskie, a tym samym liczby oglgdanych reklam oraz
wywieranego przez nie wptywu na ich psychike i zachowania.

W sytuacji polskiej, wobec powszechnego publicznego szkolnictwa,
szkota jest terenem, na ktérym dziecko spotyka sie z réwiesSnikami, beda-
cymi przedstawicielami roznych warstw spotecznych. Rozwarstwienie do-
konuje sie w naszym spoteczenstwie na podstawie stanu majgtkowego oby-
wateli, a wiec i stylu konsumpcji. Wyraza sie on m.in. sposobem ubierania,
odzywiania, stylem zycia, podgzaniem za moda, wyjazdami zagranicznymi,
jak i mozliwo$ciami dokonania zakupéw reklamowanego w telewizji sprze-
tu, stodyczy i artykutéw spozywczych, kosmetykdéw lub zabawek dla dzieci
itp. Zetkniecie sie z czesto drastycznymi roznicami, w szkole, moze pro-
wadzié¢ dzieci do wewnetrznego konfliktu, niezadowolenia z wtasnej rodzi-
ny, nawet do poczucia nizszosci.

Ksztattowany przez telewizje, w szczeg6lnosci za posrednictwem rekla-
my, model konsumpcji jest w warunkach polskich obcigzony zagrozeniem
wywotywania frustracji u dzieci z powodu niemoznosci dokonania samo-
dzielnego zakupu lub naktonienia do niego rodzicéw. Problem ten wigze
sie z cechg charakterystyczng naszego zycia gospodarczego, w ktérym nie
jest jeszcze catkiem logiczna i jasna wolnorynkowa zalezno$¢, kiedy klient
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kupujac, promuje jedne, sprawdzone i dobre wyroby, a nie kupujac, wpty-
wa na eliminowanie innych. Zjawisko to ttumaczg ograniczone mozliwosci
finansowe wielu klientéw, ktérych nie sta¢ na jaki$ wyrob, nawet jesli sg
przekonani o jego dobrej jakosSci lub jesli ulegli zawartej w jego reklamie
perswazji.

Uwarunkowania te zachecajg do podjecia w Polsce podobnych badan
nad rolg reklamy telewizyjnej w ksztattowaniu sie preferencji konsumpcyj-
nych oraz szerokimi konsekwencjami ogladania reklamy telewizyjnej przez
dzieci. Badania nad wptywem reklamy na ksztattowanie konsumpcji dzieci
powinny doprowadzi¢ do interesujgcych, a ze wzgledu na specyficznie pol-
skie warunki ekonomiczne by¢ moze odmiennych rezultatow, niz stwier-
dzone w przytoczonych badaniach zachodnich.
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Stopien spostrzeganego podobienstwa
innych a tolerancja indywidualna
| spoteczna w sytuacji przemian w Polsce

Zjawisko tolerancji definiowane jest w stownikach jako wyrozumia-
to$¢, pobtazanie dla cudzych pogladéw, upodoban, wierzen, mimo ze sg
one odmienne od tego, co samemu uwaza sie za stuszne lub prawdziwe
(Wielka encyklopedia powszechna PWN. Warszawa 1968, s. 563—564).
Tak tez ujmujg tolerancje w swych badaniach M. Ja rymow i cz
iW. Truszewski (1985). To rozumienie mozna rozszerzy¢, uzupetniajac
refleksjami humanistow (np. Suchodolski, S z m aj ke, 1989;
Szyszkowska, 1989) lub analizujgc badania socjologéw i psycholo-
géw dotyczace uprzedzen oraz nietolerancji (Rad ke-Yarov, 1962, za:
Kozakiewicz, 1963; Newcom, Turner, Converse,
1970; Hortwitz 1938, za: Malewski, 1975; Aronson, 1978).
Jednak dane te nie pozwalajg wyj$¢ poza rozstrzygniecia definicyjne,
wzglednie opisujg ogdlne mechanizmy psychologiczne lezace u podtoza ni-
niejszego zjawiska.

Interesujgca moze wiec by¢ préba odpowiedzi na pytania problemowe:
Jak ludzie rozumiejg i w jaki spos6b okazujg tolerancje? Co wtedy mysla,
czuja, jak sie zachowujg? Dlaczego okazujg tolerancje oraz jak spostrzegajg
ja w spoteczenstwie?



Stopien spostrzeganego podobiefistwa... 43

Takie fenomenologiczne podejscie do tematu moze odstoni¢, czym to-
lerancja jest w istocie dla ,,przecietnego cztowieka”, niezaleznie od defini-
cji, deklaracji, systemow filozoficznych.

Ciekawa moze by¢ tez analiza specyfiki, do$wiadczen zwigzanych
z okazywaniem i obserwowaniem tolerancyjnosci, w zaleznosci od stopnia
spostrzeganego podobienstwa wiasnej osoby do ,,0soby tolerowanej”. Od-
wotaé sie tu mozna do tezy By rne’a (Byrne, 1969; Berscheid,
Walster, 1978, za: Krzemionka, 1989; Karytowski, 1975)
0 atrakcyjnosci podobienstwa interpersonalnego. Zaznaczy¢ jednak nalezy,
sygnalizowane przez badaczy, ograniczenie zakresu jej ogolnosci przez po-
trzeby tozsamosciowe jednostki (Zi 1ler, 1964, za: Jarymowicz,
1984). Tak wiec awersyjne jest skrajne podobienstwo, podobienstwo do
osoby typowej oraz podobienstwo spostrzegane, gdy punktem odniesienia
jest ,inny” (Jarymowicz, Codo 1, 1986).

Stopien spostrzeganego podobienstwa maleje w wyniku poréwnan
z grupg odniesienia (T aj fe 1, 1976), a takze w sytuacji wzrostu liczeb-
nosci grupy odniesienia (Snyder, Fromkin, 1980, za: M a n-
d ros z-W réblewska, 1988). Uwzglednic jednak nalezy, ze atrakcyjnos$c
interpersonalna stanowi Zrodto sympatii, poczucia wiezi z innymcztowie-
kiem, gotowosci do podejmowania dziatan na jego rzecz.

ROzne ujecia teoretyczne wskazujag jednak na odmienne powody regu-
lacyjnej roli aktywnos$ci podobienstwa do innych. Mozna przytoczy¢ tu ba-
dania M. Lis-T urlejskiej (1976) nad nagradzajacym znaczeniem
podobienstwa, ktére utatwia kontakt i porozumienie z drugg osobg, umo-
zliwia przewidzenie przysztych jej zachowan, pozwala oczekiwac wiekszej
sympatii od osoby podobnej niz niepodobnej (Walster, Walster
1963, za: Krzemion ka, 1989). Wreszcie spostrzegane podobienstwo
wigze sie z dazeniem do poznawczej zgodnosci (Heider, 1985, za:
Lewicka, 1985) oraz wynika z potrzeby spotecznej walidacji
(Festinger, 1954, za: Lewicka, 1985).

Rozwazania te zyskujg inny wymiar w kontek$cie obecnej sytuacji
przemian w Polsce. W ciggu ostatnich kilku lat sytuacja niedoboréw ryn-
kowych zmienita sie w sytuacje braku pieniedzy wobec istnienia dobr na
rynku (Wosinska, 1989; Raport Polskiego Towarzystwa Socjologiczne-
go, 1987). Zmniejszyta sie ekonomiczna zalezno$¢ obywateli od panstwa,
ale szybciej przebiegajg procesy podziatu spoteczenstwa na biednych i bo-
gatych (M arody, 1988; Ziotkowvski, 1989). Degradacja ekonomicz-
na przez wielu spostrzegana jest jako kryzys zyciowy; aby mu zaradzic,
ludzie gotowi sg famac¢ prawny i moralny porzadek. Mozna moéwi¢ o zata-
maniu sie systemu aksjologiczno-normatywnego spoteczenstwa. Towa-
rzyszy mu nastréj frustracji, alienacji, poczucie bezsensu. Narasta wza-
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jemna wrogos$¢, agresywnos¢ lub milczaca izolacja. Ogoét tych zjawisk S.
Nowak (1988) nazywa anomia.

Ekonomiczna rywalizacja, dynamiczne zmiany w sferze polityki zdajg
sie sprzyja¢ raczej uprzedzeniom niz tolerancji. Jak wiec postrzegany jest
zwigzek tolerancji z aktualng sytuacjg w Polsce, jakie sg jej konsekwencje
i oczekiwania zmian w wymiarze spotecznym? To kolejne problemy, kt6-
rych nie da sie moze rozstrzygnaé, lecz jedynie naswietlic.

W przeprowadzonych badaniach zmienng niezalezng stanowi stopien
spostrzeganego podobienstwa do osoby tolerowanej, zmienng zalezng za$
— tolerancja okazywana w wymiarze indywidualnym i spostrzegana w spo-
teczenstwie. Do pomiaru zmiennej niezaleznej wykorzystano przeksztatco-
ny dla celéw badan wiasnych kwestionariusz stopnia spostrzeganego podo-
bienstwa, opracowany przez J. Mandros z-W roblewska (1988).
Wskaznikiem tej zmiennej jest Srednia ocen danej osoby badanej, zazna-
czonych na 24 dziewigciostopniowych skalach, opisujacych liste cech spo-
tecznych, w ktérych zakresie dokonano poréwnania.

W celu zbadania zjawiska tolerancyjnosci okazywanej indywidualnie
i spostrzeganej w spofeczenstwie zastosowano metode wywiadu. Pytania
ustalono za pomocg badan sondazowych. Uwzgledniono nastepujace aspe-
kty: motywacje, percepcja, emocje, refleksje, zachowania ludzi zwigzane
z faktem okazywania tolerancji drugiemu cztowiekowi, jak rowniez sytu-
acja spostrzegania tolerancyjnosci w spoteczenstwie.

Wyodrebniono 10 aspektéw zmiennej zaleznej i skonstruowano liste py-
tan dotyczacych kazdego z nich. Wywiad jest dwuczesciowy. Cze$¢ pier-
wsza dotyczy okazywania tolerancji w wymiarze indywidualnym, czes$¢
druga za$ odnosi sie do spostrzegania tolerancji w wymiarze spotecznym.
Kazda z czeSci poprzedza instrukcja. Uzyskane wypowiedzi sklasyfikowa-
no wedtug szczegdétowego kodu, przygotowanego na podstawie materiatu
empirycznego, uzyskanego od pierwszych 33 0s6b i poddanego ocenie se-
dziéw kompetentnych.

W badaniach wzieto udziat 100 oséb w wieku 25—45 lat, z wyksztat-
ceniem Srednim i wyzszym. Dob6r oséb do proby badawczej miat charakter
przypadkowy.

Analiza zebranych informacji pozwala wnioskowac, ze tolerancje prze-
de wszystkim okazujemy znajomym, przyjaciotom (43% badanych) oraz
cztonkom rodziny (29% badanych). Mozna przypuszczac, ze zachowania
takie obliczone sg na kompromis, wrecz konformizm wobec oséb, z ktory-
mi najczesciej wchodzimy w interakcje. Okazana tolerancja moze by¢ prze-
jawem akceptacji, gtebokich wiezi emocjonalnych z drugim cztowiekiem,
jak réwniez moze wigzac sig z sytuacjg trudng w relacji z drugim cztowie-
kiem.
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Tolerancja najczesciej okazywana jest w zachowaniach werbalnych
(44% badanych), w dyskusjach lub ktétniach. O ile dyskusje uznaje sie za
zrédto rozwoju poznawczego — ,,poszerza horyzonty myslowe”, o tyle
ktétnia zmusza do ustgpienia, wycofania sie, ,,pustoszy”, jest przyczyng
wzrostu napiecia, poczucia zagrozenia, narusza poczucie godnosci.

40% badanych okazuje tolerancje wynikajacg z nakazow roli (,,bo tak
czyni zona, matka, corka, maz, przyjaciel”). Osoby te sg wyrozumiate
i cierpliwe wobec nie zawsze zrozumiatego stanowiska partnera.

Zadziwia fakt, iz wigkszos¢ osOb stwierdza, ze okazujac tolerancje,
przezywajg — przynajmniej poczatkowo — emocje negatywne, tj. przy-
kros¢, zal, smutek, obawy. Czesto sg to emocje wewnetrznego sprzeciwu
wobec sytuacji, takie jak zto$¢, wsciektos¢, bunt, z trudem powstrzymywa-
ne przed uzewnetrznieniem (ujawnieniem), oraz gteboko przezywane na-
ruszenie samooceny, morale, takze poczucie bezradnosci i bezcelowosci
dziatan. Wyraznie wiec sytuacja okazywania tolerancji doSwiadczana jest
jako sytuacja niesprawiedliwosci; jednostka traci poczucie kontroli nad
nig. Zablokowane sg jej wazne potrzeby. Jednak ulega tej sytuacji, tak jak-
by — paradoksalnie — koszt psychologiczny jej ponoszenia byt nizszy niz
jakiegokolwiek innego zachowania. Prawdopodobnie tagodzaco wptywajg
stopniowo pojawiajgce sie emocje pozytywne: rados¢, satysfakcja, swoista
nagroda; osoba okazujaca tolerancje drugiemu cztowiekowi przypuszczal-
nie odczuwa zadowolenie z postepowania zgodnego z systemem wartosci
— czy to swoim, czy aprobowanym spotecznie. Warto$¢ przezywanych
emocji w zwiagzku z okazywaniem tolerancji drugiej osobie wykazuje
wyraznie, ze jest to sytuacja trudna dla jednostki.

Dlaczego cztowiek okazuje innym tolerancje? 46% badanych motywuje
swojg tolerancyjnos$¢ checig akceptacji, zrozumienia innosci, ktora budzi
obawe, a jednak pociaga. Rownie czesto badani powotujg sie na fundamen-
talne zasady etyczne, moralne, ,,mito$¢ blizniego”, ,,chrzescijanskie zasa-
dy”, ,taki jestem z natury”, ,tak trzeba i juz”. Liczna grupa oséb (34% ba-
danych) nadmienia istnienie takiego motywu, jak ,,Swiety spokdj, dla zgo-
dy”, przejawia takze swoisty pesymizm — ,.e... nie warto, i tak nic sie nie
da zrobi¢”. Wyraznie wiec ujawnia sie w tych wypowiedziach konformizm,
che¢ unikania przewidywanych nieprzyjemnosci, Swiadoma dbato$¢ o niski
koszt psychologicznego funkcjonowania.

Okazujac tolerancje, osoby badane sg przede wszystkim skoncentrowa-
ne na sobie, wiasnym zachowaniu oraz celu, jaki sobie wyznaczyty.
Wyraznie wiec majg Swiadomos¢ sprawstwa w tej sytuacji. Okazywanie
tolerancyjnosci moze byc¢ strategig utrzymywania kontroli nad osobg, kto-
rej tolerancja jest okazywana, totez badani stwierdzaja powstrzymanie sie
od zachowan, na ktére miaty rzeczywiscie ochote — okazywanie zniecier-
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pliwienia, ztosci. Wiele oséb kontroluje zachowania osoby tolerowanej,
uwazajac je za zrodto informacji co do dalszych swych poczynan.

Okazywanie tolerancji 46% badanych traktuje jako dziatanie celowe,
zmierzajgce do utrzymania interakcji, prowadzacej do uzgodnienia poste-
powania, opinii — jest to swoista mediacja stron. Paradoksalnie brzmi
stwierdzenie, ze mozna okazac tolerancje przez wycofanie i bierno$¢, mani-
festowane w ,,udawaniu, ze sie nie widzi”. U podfoza takiego rozumienia
moze tkwic¢ lek, poczucie zagrozenia. Z tym faktem tgczy¢ mozna zaobser-
wowane takie reakcje na okazang tolerancje wsréd osob tolerowanych, jak
naduzycie tolerancyjnosci przez osoby dokonujace aktu wandalizmu (ktos,
kto dewastuje otoczenie w obecnosci oséb, ktére udaja, ze nic sie nie dzie-
je, co najwyzej ma poczucie bezkarnosci).

Zasadniczo jednak badani mowig o zmianie w przebiegu interakcji, wy-
razajgcej sie w przyjaznej i otwartej rozmowie, checi dalszych spotkan czy
chociazby utrzymaniu status quo w stosunkach, w zapobiezeniu rozstaniu,
rozwodowi i nasileniu konfliktu.

Jesli chodzi o tolerancje spostrzegang w wymiarze spotecznym, to 62%
0s6b badanych podkresla umiejetnos¢ wspotpracy i wspétistnienia z inny-
mi na ptaszczyznie réznic Swiatopogladowych, szeroko pojetej odmienno-
éci. Tolerancja i kultura na co dzien w $wiadomosci badanych nabieraja te-
go samego znaczenia. Wiele 0s6b zauwaza w spoteczenstwie zjawisko tzw.
pseudotolerancji. To znaczy wobec aktow wandalizmu, pijanstwa, narko-
manii, chorych na AIDS stosuje sie taktyke obojetnosci (,,nie wtrgcam sie”,
»,nie moja sprawa”). Dyfuzja odpowiedzialnosci otoczenia spostrzegana
jest zwihaszcza przez chuligandw czy osoby z r6znych wzgledéw agresywne
jako nieme przyzwolenie na zachowania odbiegajgce od mieszczacych sie
w granicach normy spotecznej. Mozna te postawe niemych $wiadkdéw wy-
thumaczy¢ lekiem, poczuciem zagrozenia lub tez traktowac jako dyfuzje
odpowiedzialnosci czy skutek anomii.

Podkresli¢ nalezy fakt, iz 87% badanych zaznacza, ze jako spoteczen-
stwo nie jesteSmy tolerancyjni. Co wiecej, obserwuje sie spadek toleran-
cyjnosci w spoteczenstwie, przynajmniej w subiektywnym odczuciu bada-
nych (80%).

Przyczyn tolerancyjnego zachowania sie innych osoby badane upatrujg
w ,,naturze ludzkiej” (rozumianej jako osobowos$¢, charakter, inteligencja,
wychowanie) oraz w zasadach etycznych, moralnych czy $wiatopoglgdo-
wych, ktérymi Kieruja sie w swoim zyciu.

Najczesciej obserwowang reakcjg na tolerancje sg zmiany pozytywne
w przebiegu interakcji. Wyrazajg sie one zmiang dotychczasowego zacho-
wania, ich przejawem jest namyst, zadowolenie. Ludzie zauwazajg pro-
ces spotecznego uczenia sie tolerancji jako zjawisko pozytywne, da-
jace nadzieje i optymizm. Tolerancja, cho¢ pozadana, nadal jest rzadko ob-
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serwowana, co badani tgczg z szeroko pojetymi warunkami zewnetrznymi,
kulturg kazdej osoby, ze stabilizacjg sytuacji w Polsce.

Generalnie, obecnie w Polsce zauwaza sie spadek tolerancyjnosci
w spoteczenstwie, wigzac go przede wszystkim z faktem zréznicowania
ekonomicznego. Jesli zagrozony jest byt, tolerancja staje sie luksusem. Za-
znacza sie tez poczucie zagrozenia, wynikajgce z faktu nadmiernej inge-
rencji instytucji w zycie prywatne 0sob, co dodatkowo sprzyja zachowa-
niom nietolerancyjnym (problem aborcji! rola Kosciota).

Zrdznicowanie stopnia spostrzeganego podobienstwa do osoby, wobec
ktérej jednostka zachowata sie tolerancyjnie, pozwolito na wyrdznienie
z proby badawczej 3 grup 0s6b o $rednim, niskim i wysokim stopniu spo-
strzeganego podobienstwa. Uzyskany rozktad wynikéw pokazuje, ze spo-
strzegany przez badanych stopien podobienstwa wahat sie od 1,42 do 6,79
na skali 9-stopniowej. Oznacza to, ze wsréd 100 os6b badanych nie znalazt
sie nikt, kto w sposéb skrajny postrzega swe podobienstwo do osoby tole-
rowanej. Jest to zgodne z potrzebami tozsamos$ciowymi jednostki, ktére
sprawiajg, ze najczesciej uznaje ona swoje podobienstwo do drugiego czto-
wieka za umiarkowane.

Mozna zauwazy¢, ze osoby o niskim stopniu spostrzeganego podobien-
stwa w zestawieniu z osobami o $rednim i wysokim jego stopniu czesciej
przezywaja emocje wewnetrznego sprzeciwu wobec sytuacji okazywania to-
lerancji — niemal w ogéle nie przezywajg emocji pozytywnych, w przeciw-
ienstwie do 0s6b o0 wysokim stopniu spostrzeganego podobienstwa. Dla grupy
0sOb uznajacych swe podobienstwo do tolerowanego za niskie sytuacja oka-
zania tolerancji jest wyraZnie sytuacjg trudna, ktérej towarzysza przede wszy-
stkim emocje ujemne i poczucie naruszania morale oraz godnosci. tatwiej —
zgodnie z tezg Byrne’a — tolerowac osoby podobne, zwiaszcza ze przy tej
okazji mozna zaspokoi¢ rézne potrzeby, np. kontaktu, bliskosci z drugim czto-
wiekiem czy bezpieczenstwa, czego w tej sytuacji osoby o niskim stopniu spo-
strzeganego podobienstwa do tolerowanego nie sg w stanie osiggna¢, a co
otrzymujg osoby o wysokim stopniu podobierstwa. Przezywajg one w tej sy-
tuacji najczesciej rados¢, satysfakcje, zadowolenie.

Dla oséb o wysokim stopniu spostrzeganego podobienstwa do jednostki
tolerowanej — co brzmi paradoksalnie — atrakcyjna jest innos¢ drugiej
osoby. Badani o niskim stopniu spostrzeganego podobieristwa do tolerowa-
nego za najwazniejszg uznajg koncentracje na sobie, na swym zachowaniu,
szczegoblnie za$ na powstrzymaniu sie od wyrazenia sprzeciwu, ekspresji,
gniewu, wsciektosSci wobec sytuacji okazania tolerancji. Tak wiec wazna
jest frustracja i proces samokontroli z nig zwigzany.

Rowniez w sferze motywdw okazywania tolerancji osoby o niskim sto-
pniu spostrzeganego podobienistwa do jednostki tolerowanej zaznaczajg
swa specyfike w odniesieniu do pozostatych grup. Tolerujg bowiem dla
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unikniecia nieprzyjemnosci, tolerancje za$ okazujg przez unikanie kontaktu.
Tolerancja jest w tym przypadku jakby dziataniem obronnym. Jednak w sy-
tuacji rozmowy, ktOra najczesciej staje sie sytuacjg okazania toleranciji,
osoby te spostrzegajg tolerowanego jako aktywnie wspotdziatajgcego. Roz-
mowe uwazajg za sytuacje dos¢ bezpieczng i sprzyjajaca ekspresji réznic
oraz szukaniu kompromisow.

Wazny dla 0s6b o niskim i wysokim stopniu spostrzeganego podobien-
stwa jest fakt poznawczego wzbogacenia oraz utrzymanie status quo swoi-
stej rownowagi w relacjach z drugim cztowiekiem. Tak wiec teza o wzro-
Scie pozytywnych ustosunkowan (a takim niewatpliwie jest tolerancja)
wraz ze wzrostem podobienstwa moze tutaj znalez¢ potwierdzenie.

Analiza drugiej czesci wywiaddéw dotyczacych spostrzegania toleran-
cyjnosci w spoteczenstwie wykazata, ze osoby o niskim stopniu podobien-
stwa czeSciej niz osoby spostrzegajgce je w stopniu Srednim uwazaja, iz
przyczyng tolerancyjnosci sg zasady, ktorymi jednostka Kieruje sie w zy-
ciu. W przypadku oséb o wysokim stopniu spostrzeganego podobienstwa
do tolerowanego wazng role odgrywaja takie motywy, jak interes wiasny,
oczekiwanie tolerancji dla siebie. | rzeczywiscie, jesli oczekuje sie akcep-
tacji, to raczej od podobnych niz.niepodobnych do ,,ja”. Osoby o wysokim
i niskim stopniu spostrzeganego podobienstwa do jednostki, wobec ktérej
okazatly tolerancje, sygnalizujg — traktowane jako konsekwencje jej oka-
zania — sktonnosci do naduzywania tolerancyjnosci. Rozumiejg to jako za-
chowania wymierzone przeciw ustalonemu porzgdkowi estetycznemu i mo-
ralnemu, wyznaczajacemu reguty zycia spolecznego. Do tego dotgcza sie
fakt spostrzegania przez osoby o niskim stopniu podobienstwa spadku tole-
rancyjnosci ze wzgledu na obecng sytuacje destabilizacji w Polsce. Spo-
strzeganie przez te osoby takich zjawisk moze wigzac sie z ciggle uaktyw-
nianymi procesami poréwnan spotecznych. Osoby o niskim i wysokim sto-
pniu podobienstwa zdaja sie szczegolnie czute na wszelkie zmiany zmusza-
jace je do ustawicznego poréwnywania i wybierania. Aktualna sytuacja
w Polsce nie jest zbyt stabilna, co dotyczy niemal wszystkich sfer,
w zwigzku z tym ludzie ciggle musza aktualizowac zaréwno schematy po-
znawcze, jak i reguty zachowan (schematy spoteczne).

W wyniku przeprowadzonych badarn mozna stwierdzi¢, ze potwierdzity
sie przypuszczenia o istnieniu specyfiki przezyc¢, refleksji, zachowan
w zwigzku z okazywaniem i percepcjg tolerancji u 0s6b o réznym stopniu
spostrzeganego podobieristwa do cztowieka tolerowanego. Takze teza o go-
towosci do zachowan prospotecznych w zwigzku zc wzrostem stopnia spo-
strzeganego podobienstwa znalazta odbicie w tych badaniach.
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Przeciwdziatanie wypalaniu sie
W pracy wychowawczej

W catym systemie ksztatcenia przysztych wychowawcow i nauczycielil
czesto podejmuje sie problem powinnosci wychowawcy i potrzeb dziecka,
ktére powinien on zaspokaja¢. Bardzo niewiele, jezeli w ogéle, méwi sie
na temat wychowawcy jako cztowieka w kontakcie z wychowankiem, na
temat jego trudnosci i potrzeb. Jest to problem o tyle istotny, ze wycho-
wawca wnosi w kontakt z dzieckiem caty szereg powinnosci, oczekiwan
i wymagan, co skutecznie blokuje jego autentyczno$¢ i sprzyja zadaniowe-
mu nastawieniu sie do dziecka. Czesto tez dlatego méwi sie o rutynie na-
uczycieli czy wychowawcow. Krytykuje sie ich za przedmiotowe
traktowanie wychowankow. Krytyka ta znowu ukierunkowana jest na ob-
rone interesébw dziecka, natomiast pomija wychowawce jako cztowieka,
ktérego moze jedynym sposobem przetrwania w sytuacji wychowawczej sg
mechanizmy obronne nie pozwalajgce na autentyczny kontakt z dzieckiem.
Mowiac o pracy wychowaweczej, mam na mysli prace w placéwkach, w kto-
rych wychowawca jest odpowiedzialny za swojg grupe dzieci czy mtodzie-
zy (przedszkole, szkota, dom dziecka, zaktady wychowawcze — gdzie
czesciej i szybciej dochodzi do wypalania sie — oraz placowki szkolnictwa
specjalnego czy domy pomocy spotecznej). Wypalanie sie jest objawem

1 Pod pojeciem nauczyciela rozumiem wychowawce klasy, grupy, a nie tylko dydakty-
ka, totez uzywam terminéw ,,wychowaweca” i ,,nauczyciel” zamiennie.
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diugotrwatego zmeczenia i zniechecenia w pracy z dzie¢mi, co wigze sie
z niechecig do wychowankdéw i placowki.

Przedstawie teraz pokrétce, jak dochodzi do wypalania sie. Uchwycenie
przyczyn tego zjawiska pozwoli spojrze¢ na problem ochrony potencjal-
nych mozliwosci wychowawcéw przed wyczerpaniem. Na pewno nie roz-
wigze tego problemu. Chce tylko zasygnalizowa¢ pewne kwestie, ktore
uwazam za istotne, a ktére ciggle wymagajg badan i opracowan. Moje re-
fleksje czerpie z wiasnych doswiadczen w pracy wychowawczej z dzie¢mi
trudnymi i dzie¢mi upo$ledzonymi oraz z préby teoretycznej analizy tematu.

Praca wychowawcza stanowi specyficzny rodzaj pracy z drugim czto-
wiekiem. Z jednej strony jest to kontakt interpersonalny i w zwigzku z tym
powinien zawiera¢ wszelkie wartosci, ktore tkwig we wzajemnym kontakcie,
takie jak dialogowos$¢ (obejmujgca wolnosc), autentycznos¢, zaangazowa-
nie, idea spotkania. Z drugiej strony fakt, ze relacje: nauczyciel — uczen,
wychowawca — wychowanek sg relacjami niesymetrycznymi, powoduje,
iz czesto realizacja tych wartosci wymagana jest gtébwnie od wychowawcy
czy nauczyciela. Juz z samych definicji wychowania wynika, ze nauczyciel
(wychowawca) jest osobg, ktora zwihaszcza przez interakcje ma pomagac
istocie ludzkiej urzeczywistnia¢ swoje cztowieczenstwo. Wychowawca sty-
ka sie z catym szeregiem powinnosci i oczekiwan w stosunku do siebie.
Zostaje obarczony odpowiedzialnoscig za zachowanie sie dzieci, za ich po-
stepy. Miody nauczyciel uczy sie technik oraz metod nauczania, wychowa-
nia i ,wchodzi w prace” z pewnym ideatem wychowawcy. Badania Jac-
ksona wykazaty, ze gtdbwnym celem nauczycieli jest mobilizowanie ucz-
niow do nauki. Pewne zewnetrzne wymogi wynikajace z roli nauczyciela
czesto sg przez wychowawcdOw interioryzowane i przyjmowane za swoje.
Wochodzac w kontakt z grupag swoich wychowankow, wychowawca nagle
styka sig z szeregiem trudnosci, ktore przeszkadzajg mu w realizacji zamie-
rzen i celow. Okazuje sie, ze nauczyciel zostaje skazany na to, ze sam musi
sobie radzi¢ z dang grupa, jest w pewnym sensie sam za nig odpowiedzial-
ny, np. przed rodzicami, instytucjg. Jego poczucie powinnosci kaze mu by¢
ciggle w stanie gotowosci do natychmiastowej reakcji na zachowanie si¢ dzie-
cka. Do tego dochodzi fakt, ze ma on do czynienia z zywa istotg, cztowie-
kiem, ktéry bardzo czesto zaskakuje czym$ nowym, co pojawia sie w jego
zachowaniu. Nie funkcjonuje jak np. komputer, ktéry mozna zaprogramo-
wacé wedtug swojej woli, ale dziecko swoimi reakcjami czesto zaprzecza
oczekiwaniom nauczyciela. W ten spos6b wychowanek nie zawsze daje po-
czucie statosSci wychowawcy. Nauczyciel w zwigzku z tymi trudnos$ciami
czesto nie jest w stanie przetamac pewnych barier, ktore pozwolityby mu
udowodni¢ sobie swojg warto$¢ jako wychowawcy. Skupia sie bowiem na
zadaniu, na z gory okreSlonych efektach w pracy z drugim cztowiekiem,
co nie przynosi mu satysfakcji, cho¢ wydawac by sie mogto, ze majagc go-
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towe formy pracy, efekt jest zapewniony. Aby odnalez¢ odpowiedz na py-
tanie, dlaczego tak sie dzieje, nalezatoby znowu popatrze¢ na wychowanie
jako kontakt z drugim cztowiekiem. Jasno widac¢, ze zadaniowe i powinno-
Sciowe wejscie w relacje z dzieckiem blokuje kontakt, poniewaz nie sg re-
alizowane wtedy podstawowe wartosci kontaktu — autentyczno$c¢, dialo-
gowos¢ itp. Aby komunikacja byta prawidtowa, nie moze by¢ znieksztatcen
na poszczegoblnych etapach procesu komunikowania sie. Intencja nadawcy
powinna byc¢ jasno zasygnalizowana, by odbiorca'mogt odebrac jej nie za-
fatszowany obraz i mégt sie do niego ustosunkowac. W kontakcie: nauczy-
ciel — uczen w pierwszej kolejnosci trzeba by sie zastanowi¢ nad tym, czy
faktycznie zachowanie sie nauczyciela oddaje jego intencje. JanowskKi

(1989) w badaniach nauczycieli uzyskat informacje, ze Zrédtem ich saty-
sfakcji z pracy nie jest pochwata czy nagroda, ale dobry kontakt z dzie¢mi.
Fakt ten potwierdza Maslowowska koncepcja potrzeb, wedtug ktérej ludzie
w kontakcie z drugim cztowiekiem najpierw szukajg zaspokojenia potrzeby
akceptacji, wiezi. Wychowawca wchodzi ciggle w relacje ze swojg grupg
dzieci, totez zaréwno on, jak i jego wychowankowie pragng wzajemnej
akceptacji. Pragnienie to, ta potrzeba miesci sie w intencji przekazu infor-
macji do ucznia. Zachowania nauczyciela za$, konkretny komunikat, ktory
przekazuje on wychowankowi bardzo czesto nie oddajg jego intencji, dla-
tego ze istnieje pewien schemat powinnosci zachowania sie wychowawcy.
Nauczyciel ma wpojone pewne przynalezne mu formy zachowan i czesto
uznaje za niewfasciwe, niepedagogiczne otwarcie sie i ukazanie siebie. Ist-
nieje ponadto lek przed tym, ze dzieci wtedy mniej beda podatne na kiero-
wanie nimi, ze nauczyciel straci nad nimi kontrole czy wiladze, przez co
nie wywiaze sie z zaprogramowanych celéw wychowawczych czy dydaktycz-
nych. Nauczyciel przekazuje wiec dziecku informacje niezgodng z intencja,
co powoduje, ze dziecko tej intencji nie odczyta. Moze ono np. zobaczy¢
u wychowawcy tylko agresje i na tej podstawie buduje sobie obraz stosunku
nauczyciela do niego. Odpowiada mu tez wiec w sposéb obronny, nieau-
tentyczny. Potrzeby akceptacji sg bardzo silne i domagajg sie zaspokoje-
nia, wiec nauczyciel stosuje rézne mechanizmy obronne — Woods (za:
Janowski, 1989) nazywa je strategiami przetrwania — by zredukowac
napiecie wynikajace z niezaspokojenia potrzeb spotecznych. Uczen w od-
powiedzi réwniez stosuje sobie dostepne strategie. Rodzi sie w ten sposéb
btedne koto wzajemnych poszukiwan satysfakcji w kontakcie poprzez po-
szukiwanie réznych sposobéw przetrwania. W wyniku ciggtego niezaspo-
kajania potrzeb taka sytuacja moze z czasem doprowadzi¢ do zatamania
sie, do odkrycia braku mozliwosci nawigzania kontaktu. Moze wiec nastg-
pi¢ kryzys, wypalenie sie, ktore bedzie r6znie sie przejawiac, np. poprzez
rezygnacje z pracy lub rutyne, skupienie sie na technice, zadaniu, bez emo-
cjonalnego zaangazowania i proby otwarcia sie na problemy dziecka.
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Przedstawiony w ten spos6b mechanizm wypalania pozwala zwrdécié
uwage na pierwotne zrédto braku satysfakcji z kontaktu z dzieckiem. Au-
tentyczny kontakt z wychowankiem (co pocigga za sobg satysfakcje) blo-
kowany jest przez zadaniowe nastawienie sie do niego. Wynika to z leku
przed otwarciem sie na dziecko i przyjeciem jego niezaleznosci, czyli z le-
ku przed bezwarunkowsg akceptacjg. Lek ten taczy sie z kolei z lekiem
przed odkryciem siebie w kontakcie z dzieckiem. Natozona na siebie maska
powinnos$ci nie pozwala przyja¢ innosci drugiego cztowieka. Wynikatoby
z tego jasno, ze gtéwny cel pracy nad polepszeniem kontaktow: wycho-
wawca — wychowanek (co prowadzi do osiggniecia satysfakcji z pracy)
stanowig akceptacja siebie i umiejetnos¢ komunikowania sie z samym soba.

Nie jest to proste nawet w relacjach nieformalnych z ludzmi. Mysle, ze
wychowawcy bardzo pomaga w pracy grupa wsparcia w danej placéwece,
w ktorej moze on gto$no przedstawi¢ swoje odczucia i nie zostanie za to
skrytykowany. Wazne bowiem okazuje sie przyjecie przez nauczyciela pra-
wa do zmeczenia, do ,,zkeg6 dnia” z mozliwoscig odreagowania tego w roz-
mowie z szanujgcymi to prawo ludZzmi (np. inni wychowawcy).

Problem wypalania sig jest tak wazny, ze mysle, iz psycholog pracujacy
w danej placowce nie powinien tego faktu pomijac¢. Pracujac z dzieCmi czy
z rodzicami czesto zapomina on o potrzebach wychowawcy, traktujgc go
jako pomocnika lub kogo$, kogo moze skrytykowac¢ za zty stosunek do
dzieci badZz dawa¢ mu wskazdwki, co z danym dzieckiem robi¢. Tymcza-
sem wydaje mi sie, ze moze on pracowac nad polepszeniem kontaktow: wy-
chowawca — wychowanek, tzn. nad akceptacjg siebie i innych przez na-
uczyciela, co réwniez wptywa na rozwigzywanie pewnych problemow
dziecka. Z moich doswiadczen wynika, ze psycholog nie jest obarczony ta-
ka odpowiedzialnoscig za wychowanie, jak nauczyciel. To nauczyciel po-
zostaje ze swoimi wychowankami na co dzien. Psycholog mégtby pomac
wychowawcy w dowarto$ciowaniu sie, umozliwi¢ mu poznanie siebie i za-
akceptowanie sie.

Pracujgc w przedszkolu specjalnym, stwierdzitam po pewnym czasie,
ze organizowanie wspoélnych zaje¢ wychowawcow i dzieci, w ktérych wy-
chowawecy nie musieli by¢ odpowiedzialni za to, co robity dzieci, a po pro-
stu byli rownymi ich partnerami w zabawie, pozwolito wychowawcom od-
kry¢ warto$ci tkwiace w dziecku, w kontakcie z nim. Zajecia te polegaty
na tworzeniu takich sytuacji, w ktorych wychowawca i wychowanek mogli
wspotdziata¢ w spos6b harmonijny, niosacy obopolng rados$¢. Z czasem bo-
wiem wypracowany podczas takiej terapii styl wspotzycia stopniowo wy-
piera dawne nawyki i zaburzone sposoby wzajemnego odnoszenia sie do
siebie. Przezycia uczestnikdw podczas tego typu zaje¢ nazywane sg czesto
korektywnymi, gdyz wprowadzajg one korekte do poczatkowo zaktéconych
wzajemnych kontaktéw. W literaturze podkresdla sie, ze w kontakcie
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z dzie¢mi najlepsza sposobno$é¢ do takiego korektywnego, ,,poprawionego”
przezywania stwarza zabawa. Zabawa rowniez dla dorostych osob jest do-
skonatg forma odreagowania sie, a réwnocze$nie wzbogaca o nowe do-
Swiadczenia kontakt z dzieckiem, bo wymaga zmiany nastawienia ze
wzgledu na zmiane petnionej roli. Gdy stosunki miedzy wychowawcami
i ich wychowankami sg od poczatku dobre, wowczas zabawa daje obopdlne
zadowolenie, wzbogaca wzajemne uczucia, a jesli sg one konfliktowe, to
zabawa odgrywa role terapii. Przyktadowe formy wspdlnych terapeutycz-
nych zabaw z dzieémi podaje H. Olechnowicz. Sg to najczesciej wspolne
zabawy ruchowe, podczas baraszkowania, zaje¢ rytmicznych, ruchowych,
a takze zabawy paluszkowe i inne, polegajgce na wzajemnym nasladownic-
twie. Duzg warto$¢ terapeutyczng majg zajecia ukierunkowane na wspolng
ekspresje emocji na przygotowanej ptaszczyznie, ktérg najczesciej stano-
wig tworzywa przeksztatcalne (trawa, piasek, gazety, woda, farby mydlane
itp). Podczas organizowania tego typu zaje¢ wazne jest, by wychowawca,
zwolniony z odpowiedzialnosci za prowadzenie zajec, byt rownym partne-
rem dziecka w zabawie, psycholog za$ petnit role animatora. Animator,
czujny obserwator i rdwnoczes$nie uczestnik zabawy, w zaleznos$ci od sy-
tuacji wspiera uczestnikow zaje¢ czy nawet inicjuje kontakty miedzy wy-
chowawcami i dzie¢mi. Powinien on sie jednak wystrzega¢ wszelkich uwag
czy ocen. Z moich obserwacji wynika, ze niezadaniowy, partnerski kontakt
z dzie¢mi pozwala wychowcy lepiej pozna¢ wychowanka, otworzyc¢ sie na
jego potrzeby i czesciej dawac sobie wzajemng swobode w kontakcie, bez
poczucia winy za niewywigzanie sie z wczesniej natozonych zadan. Kon-
takt taki byt rowniez zrodtem satysfakcji z bycia z dzieckiem.

Sposobdéw pomocy wychowawcom jest z pewnoscig wiele. Zalezy to od
specyfiki placowki i relacji miedzyludzkich w niej, od osobowosci psycho-
loga i wielu innych czynnikéw. Stad tez nie zawsze mozna przenies¢ tech-
niki, ktére byty pomocne w jednej placéwce, do innej. Tym niemniej mysle,
ze problem jest na tyle istotny, iz nie nalezy go pomija¢ czy zastaniac sie
warunkami zewnetrznymi. Bez dobrego samopoczucia wychowawcy bo-
wiem trudno méwi¢ o kontakcie wychowawczym, a i czesto poruszany
problem efektow wychowawczych pozostaje sprawg watpliwa.
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Adaptacja zawodowa miodego
nauczyciela. Diagnoza — prognoza

Problem ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia mtodych nauczycieli
jest stale aktualny. Stanowi komponent procesu adaptacji zawodowej na-
uczyciela. Szczegblnego znaczenia nabiera on w nowych warunkach spo-
teczno-ustrojowych, gospodarczych i cywilizacyjnych Polski konca XX
wieku (Radziewicz-Winnicki, 1989). Wspétczesna pedeutologia
analizuje nie tylko proces edukacyjny samego nauczyciela, lecz takze de-
terminanty skutecznej adaptacji zawodowej kazdego pracownika o$wiato-
wego. Zatozeniem podstawowym w teorii adaptacji zawodowej
nauczyciela jest jej zgodnos$¢ czy tez wzgledna zbiezno$¢ z wymaganiami,
jakie stawia sie mtodemu pokoleniu wspétczesnej Polski i Europy (T h a-
m as, 1980). Im wyzszy stopieh adaptacji zawodowej nauczycieli, tym wy-
zszy poziom edukacji absolwentéw roznych typéw szkét i uczelni. Wyste-
puje tu relacja: nauczyciel — uczen — absolwent — pracownik zakfadu
pracy, a tym samym wspotczesny obywatel panstwa, umiejgcy fachowo pra-
cowac, twdrczo realizujgcy swoje zadania profesjonalne, spoteczne i orga-
nizacyjne (Nawroczynski, 1968). Zajmujac sie problemem adaptacji
zawodowej nauczyciela w makroregionach: bielsko-bialskim, czestochowskim,
katowickim i opolskim, badacze z Katedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu
Slaskiego przyjeli cezure czasowg lat 1988—1992. Objeto badaniami ogdtem
1200 miodych nauczycieli, absolwentéw kierunkéw nauczycielskich wyzszych
uczelni ze stopniem magistra, pracujgcych w szkolnictwie przynajmniej 3 lata.
Ten okres pracy uznano za wystarczajgcy do oceny adaptacji zawodowej mio-
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dego nauczyciela. Przedmiotem badan nad adaptacjg zawodowa miodego
nauczyciela stata sie gtownie jego postawa profesjonalna, nastawienie do
pracy, w tym skiadniki postawy takie jak:

— myslowy (racjonalny);

— uczuciowy (emocjonalny);

— pragmatyczny (utylitarny — dziataniowy).

Sktadnik racjonalny postawy wyrazany tu byt w procesie badan w for-
mie stownej (za pomocg rozwigzywania testow wiadomosci), jako poglad
miodego nauczyciela na stan wiasnej wiedzy specjalistycznej (przedmiotu
nauczanego w szkole), a takze przygotowania teoretycznego z pedagogiki,
psychologii, socjologii, z jezykdéw obcych, z metodyk szczegdtowych oraz
poglad na sprawy spoteczno-gospodarcze, polityczne i kulturowo-cywili-
zacyjne. Natomiast sktadnik emocjonalny znajdowat wyraz zarobwno w wy-
powiedziach (badano za pomoca kwestionariusza wywiadu Srodowiskowe-
go), jak i w zachowaniu sie badanego nauczyciela w trakcie rozmowy ukie-
runkowanej.

W naszym przypadku sktadnik uczuciowy postawy zawodowej nauczy-
ciela odnosit sie przede wszystkim do ucznia, szkoty jako Srodowiska pra-
cy, do wihasnej pozycji spotecznej, a takze do aktualnych spraw i zjawisk
gospodarczych, obywatelskich, cywilizacyjnych. Przy badaniu skiadnika
pragmatycznego (dziataniowego) postawy nauczyciela wzieto pod uwage
jego wypowiedzi na temat posiadanych umiejetnosci wychowawczych, dy-
daktycznych i organizacyjnych oraz zainteresowan postepami uczniow
w nauce. Dlatego chcgc okresli¢ stopien adaptacji zawodowej nauczyciela,
zanalizowano jego postawe wobec wykonywanej pracy szkolnej, oceniajgc
zarazem jego wiedze specjalistyczna, pedagogiczng, ogélnohumanistyczna,
jego przekonanie do tej wiedzy, jego ocene zawodu i stosunek uczuciowy
do pracy pedagogicznej, w tym do ucznia, szkoty, do rodziny, do zjawisk
spoteczno-moralnych, zdarzenn oraz do wiasnych dziatan zawodowych
i ogolnospotecznych w Srodowisku pracy i zycia.

Wychodzac z takiego zatozenia przy ocenianiu adaptacji zawodowej na-
uczycieli, w tym ich postaw profesjonalnych, brano pod uwage wiedze
merytoryczna, pedagogiczng, psychologiczng, metodyczng, organizacyjna,
a takze wiedze o zyciu obywatelskim, nastawienia uczuciowe, emocjonalny
stosunek do rzeczywistosci spoteczno-gospodarczej, do wiasnej pozycji
materialnej w spoteczenstwie, motywy wyznaczajace konkretne dziatania
spoteczno-pedagogiczne w klasie, szkole, Srodowisku oraz aspiracje zawo-
dowe i zyciowe. Chodzito tu réwniez o zbadanie relacji miedzy oczekiwa-
niami zawodowymi absolwenta kierunku nauczycielskiego a wykonywa-
niem konkretnego zawodu w warunkach okreslonej szkoty czy placowki
opiekunczo-wychowawczej.
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W ten sposob przyjeto adaptacje zawodowg jako nastepstwo decyzji
wyboru zawodu nauczycielskiego w odniesieniu do zatrudnienia w kon-
kretnej szkole lub placéwce o$wiatowej. Adaptacja zawodowa nauczyciela
przejawia sie w 2 formach rozwoju zawodowego — jako adaptacja do zmie-
nionego Srodowiska spoteczno-zawodowego, sytuacji i wymagan szkoty
oraz jako adaptacja do konkretnych dziatan dydaktycznych, ogélnopedago-
gicznych i organizacyjno-programowych. Jezeli uznamy adaptacje za swoi-
stego rodzaju zdolnos$¢ przystosowawczg organizmu (psychiki) cztowieka
do zmieniajgcych sie warunkdéw Srodowiska, to adaptacje spoteczno-zawo-
dowa okreslimy jako proces lub wynik procesu uzyskiwania rownowagi
miedzy potrzebami jednostki a warunkami otoczenia spotecznego
(Czarnecki, 1981). Absolwent kierunku nauczycielskiego studiow
wyzszych adaptuje sie psychicznie, intelektualnie, spotecznie i fizycznie do
zmienionego Srodowiska wymagan, zadan oraz czynnosci juz czysto zawo-
dowych (Trempata, 1988). Biorgc pod uwage catoksztatt sytuacji ad-
aptacyjnej mtodego nauczyciela, na szczeg6lne podkre$lenie zastugujg (co
Wykaza’ry badania) nastepujace jej sktadniki (Czarnecki, 1981):

— recepcja oraz interioryzacja tresci ksztatcenia nauczycielskiego w szko-

le wyzszej i po jej ukonczeniu;

— identyfikacja z wybranym zawodem, z kierunkiem studiéw i z podjeta
pracg zawodowg w szkole, placowce o$wiatowej;

— stabilizacja w zawodzie nauczycielskim;

— edukacja ustawiczna;

— plany zyciowo-zawodowe a ich realizacja.

Wszystkie wymienione skiadniki adaptacji zawodowej miodego na-
uczyciela ilustrujg wyniki badan uzyskane przez 20-osobowy Zesp6t Ba-
dawczy, kierowany przeze ninie w latach 1988—1992, przeprowadzone
w podanych uprzednio regionach Polski, na populacji 1200 os6b, w wieku
26—30 lat; w tym zbadano 854 kobiety (tj. 71,2%) i 346 mezczyzn
(tj. 28,8%). Celem tych badan byto okreslenie adaptacji zawodowej, w tym
postaw spoteczno-zawodowych, obywatelskich absolwentéw kierunkéw
nauczycielskich wyzszych uczelni — mtodych nauczycieli z trzyletnim sta-
zem w pracy zawodowej z terenu wojewodztw: bielsko-bialskiego, czesto-
chowskiego, katowickiego i opolskiego, jak tez zdiagnozowanie stopnia
adaptacji spoteczno-zawodowych badanych.

Whyniki badan sg interesujgce, zmuszajg do refleksji pedagogicznych
nauczycieli akademickich, nadzor pedagogiczny, resort edukacji, decyden-
téw naszego zycia spoteczno-politycznego, gospodarczego i przywddcow
panstwa polskiego. Oczywiscie, wszystkie wyniki tych badan majg charakter
deklaratywny, osagdowy, a zarazem diagnostyczno-prognostyczny. Stano-
wig pewien przyczynek do rozwazan nad nowg reformg systemu eduka-
cji narodowej, ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli, jak
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tez nad okres$leniem statusu zawodowego nauczycieli I11 Rzeczypospolitej.
Tabele statystyczne prezentujg wartosci ilosciowe i wybrane cechy jako-
Sciowe postaw spoteczno-zawodowych nauczycieli oraz ich mozliwosci
adaptacyjne do nowych warunkdéw pracy w oswiacie w latach 1988—1992
i w przysztosci. W tabeli 1 wystepujg wyniki iloSciowe odnoszace sie do
oceny z recepcji oraz interioryzacji tresci ksztatcenia nauczycielskiego
w szkole wyzszej i po jej ukonczeniu.

Tabela !
Stosunek absolwentow kierunkéw nauczycielskich do recepcji i interioryzacji tresci

ksztatcenia w szkole wyzszej i po jej ukonczeniu

Stosunek okreslony w liczbach i procentach Postawa za-

Stosunek mtodego pozytywny negatywny obojetny angazowania

nauczyciela do: NN = NN= NN = NN =
1200 % 1200 % 1200 % 1200 %
0s6b 0s6b 0s6b 0s6b

1. Zdobytej wiedzy
pedagogicznej 780 65 252 21 168 14 444 37

2.  Zdobytej wiedzy
metodycznej 984 82 144 12 72 6 636 53

3. Zdobytej wiedzy
psychologicznej 564 47 384 32 252 21 180 15

4.  Zdobytej wiedzy
ogélnohumani-
stycznej 816 68 144 12 240 20 384 32

5. Zdobytej wiedzy
specjalistycznej
— kierunkowej 924 77 168 14 108 9 744 62

6. Umiejetnosci, spra-
wnosci
i nawykow
stosowania
zdobytej wiedzy
W pracy nau-
czycielskiej z ucz-
niami 756 63 120 10 324 27 396 33

Mediana 804 67 202 16,8 194 16,2 464 38,6

Z danych zawartych w tabeli | wynika, ze 67% badanych ma pozytyw-
ny stosunek do recepcji i interioryzacji tresci ksztatcenia w szkole wyzszej
oraz po jej ukonczeniu, natomiast tylko 38,6% os$wiadczyto, ze ma zaanga-
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zowang postawe zawodowg i twoOrczg postawe do samoksztatcenia sie
i samodoskonalenia. Z 1200 respondentéw 82% os$wiadczyto, ze ocenia po-
zytywnie zdobytg wiedze metodyczng, 77% — przyswojona wiedze spe-
cjalistyczng, kierunkowa, 68% — posiadang wiedze ogolnohumanistycz-
ng, 65% — wiedze pedagogiczng, 63% — akceptuje w stopniu dobrym
swoje umiejetnosci, sprawnosci i hawyki w pracy z uczniami w szkole
czy tez placowce oswiatowo-opiekunczej. Tylko 47% ocenia pozytywnie
zdobytg wiedze psychologiczng, przydatng w procesie diagnozowania
potrzeb psychicznych, spoteczno-opiekuriczych swych podopiecznych.
Z tych danych wynikajg wnioski pesymistyczne co do przygotowania za-
wodowego miodych nauczycieli.

Caty system ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli wy-
maga przebudowy programowej, w tym teoretycznej, metodycznej i pragma-
tycznej oraz organizacyjnej wraz z praktykami pedagogicznymi dla kandy-
datéw na nauczycieli (Kupisiewicz red., 1979). Nie mniej interesu-
jace i kontrowersyjne wyniki badan przedstawia tabela 2, dotyczaca pro-

Tabela 2

Identyfikacja nauczyciela z wybranym zawodem, kierunkiem studiéw i z podjetg
praca nauczycielskg — wychowawcza

Zdecydowa- R - Zdecydowa-
- aczej - .
nie pozytyw- pozytywny M€ negatyw-  Obojetny
L Stosunek mtodego ny ny
P nauczyciela do:

NN - NN = NN ™ NN =

1200 Yfe 1200 % 1200 % 1200 %
0s6b 0s6b 0s6b 0s6b

1. ldentyfikowania sie
z wybranym zawodem 372 31 276 23 216 18 336 28

2. ldentyfikowanie sie z

kierunkiem studiéw 420 35 360 30 228 19 192 16
3. Podjetej pracy

nauczycielskiej,

wychowawczej

w okres$lonej szkole,

placéwece 288 24 240 20 180 15 492 41
4. Zajmowanej pozycji

spoteczno-

zawodowej w szkole

i poza szkotg 252 21 300 25 240 20 408 34

Mediana 333 278 294 245 216 18 357 29,7
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blemu identyfikacji mtodego nauczyciela z wybranym zawodem, kierun-
kiem studiéw i z podjeta pracg nauczycielska — wychowawczg w szkole
czy placéwce oswiatowo-opiekunczej.

Woyrazone przez badanych opinie o identyfikowaniu sie z zawodem
nauczycielskim sg rowniez niepokojace. O tym fakcie moze $wiadczy¢
pomiar ilosciowy i jakoSciowy zamieszczony w tabeli statystycznej 2.
I tak, identyfikowanie sie badanych z kierunkiem studiéw zajmuje pier-
wsze miejsce, cho¢ nie wysokie, bo wynoszgce 65%, z zawodem nauczy-
cielskim — 54% (drugie miejsce), z zajmowang pozycjg spoteczno-za-
wodowg w szkole i poza szkotg — 46% (trzecie miejsce), z podjeta praca
nauczycielska — wychowawczg w okreslonej szkole lub placéwce opie-
kunczo-wychowawczej — 44% (czwarte miejsce). Ogollnie mozna
stwierdzi¢, ze 52,3% respondentow identyfikuje sie z wybranym i wy-
konywanym zawodem, 18% zdecydowanie nie, a 29,7% posiada obojet-
ny stosunek do podjetej pracy zawodowej, tj. prawie co trzeci mtody na-
uczyciel nie wigze sie racjonalnie i emocjonalnie ze swojg praca, 18%
za$ czuje sie zle w swoim zawodzie nauczycielskim i w sposéb zdecy-
dowany ma negatywny stosunek do identyfikowania sie z wybranym za-
wodem, uznajac swojg decyzje za pomytke zyciowa. Dos¢ interesujgco
przedstawia sie rowniez problem stabilizacji w zawodzie nauczycielskim
po 3 latach pracy w o$wiacie, co ilustruje kolejna tabela statystyczna nr 3.

Tabela 3
Stabilizacja nauczycieli
Absolutnie . Absolutnie - Nic mam
Raczej tak . Raczej nie .

Szansa swego tak nic zdania

Lp. rozwopu NN NN NN NN NN
w zawodzie %

nauczycielskim 1599 % 1500 % 1200 * 1200 % 1200 %

0s6b 0s6b 0s6b o0séb 0s6b

1. Intelektualnego 156 13 336 28 252 21 216 18 240 20
Kulturalnego 240 20 408 34 360 30 144 12 48 4
Zawodowego 360 30 300 25 252 21 228 19 60 5
Spotecznego 360 30 276 23 312 26 180 15 2" &
Materialnego 288 24 240 20 360 30 240 20 72 6

o o M W N

Zdrowotnego 96 8 216 18 480 40 192 16 216 18
Mediana 250 20,8 296 246 336 28 206 168 118 9,38
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Badani miodzi nauczyciele przez stabilizacje zawodowg rozumiejg
swoj rozwdj intelektualny, kulturalny, zawodowy, spoteczny, materialny
i zdrowotny. Uwazaja, ze kazdy zawod, a w tym nauczycielski winien stwa-
rza¢ korzystne warunki do wiasnego rozwoju. Ma on dawac¢ duze szanse
nauczycielowi w stabilizacji zawodowej i przyczynia¢ sie do wzrostu jego
autorytetu w spoteczenstwie.

W szczegdlnosci duzg szanse na stabilizacje zawodowa respondenci do-
strzegajg w samym rozwoju i doskonaleniu zawodowym (55% oséb bada-
nych dato odpowiedzi pozytywne); w rozwoju kulturalnym (54%); w roz-
woju spotecznym (53%); materialnym (44%); intelektualnym (41%); zdro-
wotnym (tylko 26%). Wszystkie szanse swego rozwoju w zawodzie na-
uczycielskim (stabilizacji zawodowej) uzalezniajg w znacznej mierze od
materialnego rozwoju, czyli stabilizacji ekonomicznej catej wiasnej rodzi-
ny i edukacji narodowej w naszym kraju. Ponad 16% badanych nie ma po-
czucia stabilizacji zawodowej, a 9,8% nie miato na ten temat wtasnego zda-
nia. Mozna stwierdzi¢, ze prawie 26% miodych nauczycieli nie dostrzega
zadnych szans rozwojowych, a tym samym nie zamierza stabilizowac sie
w zawodzie nauczycielskim. Wyniki badan sondazowych potwierdzaja, iz
38,6% miodych nauczycieli pragnie angazowac sie racjonalnie oraz emo-
cjonalnie w prace z dzie¢mi i miodzieza, a 33% ma negatywny lub obojetny
stosunek do wykonywanego zawodu i chetnie by go zmienito, 28,4% za$
ma pozytywny stosunek do zawodu nauczycielskiego, lecz nie dostrzega
w nim wiekszych szans i aspiracji zyciowych (Szefer-Timoszenko,
1981). Ogo6tem 67% miodych nauczycieli z wyzszym wyksztatceniem aka-
demickim powoli sie stabilizuje w zawodzie, czyni wiele w zakresie wias-
nego rozwoju intelektualnego, kulturalnego, zawodowego, spotecznego
i zdrowotnego. Niemniej majg oni powazne trudnosci, zwlaszcza w zaspo-
kajaniu wiasnych i rodzinnych potrzeb psychicznych, poczucia bezpieczen-
stwa zawodowego, spotecznego, zdrowotnego, kulturowego oraz przede
wszystkim materialnego.

Z wynikami tych badan wigze sie problem edukacji ustawicznej mio-
dych nauczycieli jako czynnika ich poprawnej adaptacji zawodowej
(Poplucz 1975). O motywach edukacji ustawicznej mitodych nauczy-
cieli traktuje tabela 4.

W mys$l metody rangowania statystycznego pierwsze miejsce w edu-
kacji ustawicznej nauczycieli zajmuje motyw praktyczno-ekonomiczny,
ktoéry wymienito 75% respondentéw. Chodzi tu przede wszystkim o cheé
uzyskania stopnia specjalizacji zawodowej, a przez to podwyzszonego
wynagrodzenia w postaci dodatku finansowego do wynagrodzenia zasad-
niczego, jak tez zdobycia umiejetnosci praktycznych w zakresie kierowa-
nia i zarzadzania szkotg czy placéwka opiekurnczo-wychowawczg. Drugie
i trzecie miejsce rownorzedne (takze 75% respondentdéw) zajmujg motywy:
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zainteresowan dydaktycznych (metodycznych) i leku o mozliwos$¢ utraty
pracy oraz pozycji spotecznej w zawodzie nauczycielskim. Na czwartym
miejscu znalazt sie motyw zainteresowan ogoélnohumanistycznych (38%
odpowiedzi) — che¢ pogiebienia wiedzy: filozoficznej, z zakresu religio-
znawstwa, etycznej, politycznej, socjologicznej, psychologicznej i pedago-
gicznej. Pigte miejsce zajat motyw ambicji zawodowej (28% odpowiedzi)
natomiast szoste (ostatnie) miejsce motyw zainteresowan naukowych, che¢
pogtebienia wiedzy z okreslonej dyscypliny badawczo-naukowej, meto-
dologicznej i z zakresu pisarstwa naukowego (11% respondentéw reprezen-
towalo takie stanowisko).

Tabela 4
Motywy edukacji ustawicznej mtodych nauczycieli
Absolutnie Raczej tak Absol_utnle Raczej nie
tak nic
Lp. Motyw edukacji NN NN NN
ustawicznej nauczycieli
0 0 0
1200 * 1200 ® 1200 ® 1200 *
0s6b 0s6b 0s6b 0s6b
1. Motyw zainteresowan
naukowych 72 6 60 5 540 45 528 44
2. Motyw zainteresowan
dydaktycznych
(w zakresie metodyki
nauczania) 384 32 516 43 180 15 120 10
3. Motyw zainteresowan ogol-
nohumanistycznych,
w tym filozoficznych,
religijnych, etycznych
i politycznych 144 12 312 26 348 29 396 33
4.  Motyw praktyczno-ckono-
miczny 720 60 180 15 144 12 156 13

5. Motyw ambicji zawodowej 192 16 144 12 384 32 480 40

6. Motyw leku / mozliwosci

utraty pracy i pozycji
spotecznej w zawodzie
nauczyciela 216 18 684 57 180 15 120 10

Mediana 288 24 316 26,3 296 24,7 300 25
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Najbardziej niepokojgce jest to, ze tylko 24% badanych miodych na-
uczycieli o$wiadczyto, iz whasng edukacje ustawiczng uznaje za absolutnie
znaczaca W swoim zyciu zawodowym, traktujac ja jako potrzebe intelektu-
alna, kulturalng, nie podlegajaca watpliwosci. Natomiast 26,3% orzekto, ze
raczej dostrzega takg potrzebe, ale nie uwaza jej za najbardziej konieczng
w zawodzie nauczycielskim. Ogétem 50,3% badanych opowiedziato sie za
organizacjg edukacji ustawicznej nauczycieli w aktualnej sytuacji o$wiato-
wej w Polsce i w Europie (Tomaszewski, 1970). Z kolei 49,7% re-
spondentow nie widzi potrzeby dalszego doksztatcania i doskonalenia sie
zawodowego. Uwazajg oni, ze nie odczuwajg potrzeby dalszego edukowa-
nia sie, jak tez nie majg stwarzanych odpowiednich warunkéw (w tym
w szczegolnosci materialnych) motywujacych ich do edukacji ustawicznej.

Istotnym komponentem adaptacji zawodowej miodych nauczycieli sg
ich plany zyciowo-zawodowe. Chodzi tu o zdiagnozowanie, jak badani wi-
dza swoje plany zyciowe i zawodowe do kornica XX wieku. Ten problem
ilustruje tabela 5.

Zebrane w tabeli 5 plany zyciowo-zawodowe podane przez mtodych na-
uczycieli majg charakter raczej deklaratywny niz rzeczywisty. Realizacje
tych plandw uzalezniajg oni od wzrostu statusu materialnego nauczycieli,
od stabilizacji rozwoju o$wiaty, nauki i kultury w panstwie polskim i w Eu-
ropie w latach 1993—2000. Poza tym pragng osiggna¢ poziom zycia na
miare posiadanego wyksztatcenia, zdobytej pozycji spotecznej w spote-
czenstwie i przyznanych im funkcji w edukacji narodowej. Chca czu€ sie
ludZmi potrzebnymi, ,,spolegliwymi”, odpowiedzialnymi za wysoki po-
ziom wyksztalcenia i wychowania mtodego pokolenia w wolnej, demokra-
tycznej Polsce.

Wyniki badan dotyczacych planéw zyciowo-zawodowych mtodych na-
uczycieli do konca XX wieku sg nadzwyczaj wymowne i prognostyczne.
| tak, 84% badanych pragnie korzysta¢c w domu z nowoczesnego sprzetu
audiowizualnego, w tym z kolorowego telewizora, komputera, odtwarzacza
filméw, magnetowidu, telefondw i innych urzadzen elektrycznych oraz ele-
ktronicznych, takze przydatnych w gospodarstwie domowym. Przy tym bli-
sko 56% miodych nauczycieli nie ma jeszcze wiasnego telewizora koloro-
wego. Czesto w szkole nie przyznajg sie oni swym uczniom, ze nie posia-
dajg w domu takich nowoczesnych urzadzen, a nawet nie potrafig sie nimi
postugiwacé (juz nie mowigc o zwyktym telefonie, zamiast komérkowych,
ktérymi sie szczycg niektorzy wychowankowie). Kolejne miejsce (drugie)
zajmuje pragnienie posiadania wtasnego mieszkania, dobrze umeblowanego
i wygodnego do pracy twdrczej nad sobg oraz do realizacji zadan dydaktycz-
nych wobec swych ucznidéw (81% respondentéw wyrazito takie zyczenie).
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Lp.

N oo o &

10.

Plany zyciowe i zawodowe
do korica XX wieku

Pogtebic i rozszerzy¢
kwalifikacje zawodowe
Zdoby¢ stanowisko

kierownicze w szkole
w nadzorze pedagogicznym

Uczy¢ w szkole spotecznej,
prywatnej, zatozy¢ wiasna,
prywatng szkote, placowke
oswiatowo-wychowawczg

Zatozy¢ rodzine i mie¢ dzieci
Uzyska¢ wiasne mieszkanie
Kupi¢ samochod

Kupi¢ nowoczesny sprzet
audiowizualny (telewizor ko-
lorowy, komputer, video itp.)

Zatozy¢ wiasng biblioteke
domowag

Wyjechaé za granice w celach
zarobkowych

Zgromadzi¢ okreslony kapitat,
majatek

Mediana

ARTYKULY

NN -
1200
0so6b

456

216

120

852

972

948

1008

780

420

744
652

Tak

38

18

10

71

81

79

84

65

35

62
54,3

Jest mi
obojetne
NN -
1200 %
0so6b
312 26
504 42
492 41
264 22
144 12
120 10
156 13
216 18
336 28
288 24
283 23,6

Tabela 5
Plany zyciowo-zawodowe mtodych nauczycieli do konca XX wieku

Nic planuje
NN -
1200 %
0s6b
432 36
480 40
588 49
84 7
84 7
132 11
36 3
204 17
444 37
168 14
265 22,1

W sprawach mieszkaniowych panuje duzy pesymizm wsréd badanych.

Natomiast 79% respondentdéw pragnie mie¢ wiasny samochdd i to niedrogi.
Tylko okoto 10% miodych nauczycieli posiada juz samochody, z ktérych
co drugi kupiony zostat przez rodzicéw. Na czwartym miejscu znajduje sie
pragnienie zatozenia rodziny i wychowywania przynajmniej dwdjki wias-
nych dzieci (71% respondentow dostrzega takg potrzebe i uwazajg za waz-
ny czynnik w stabilizacji zawodowej mtodego nauczyciela). 20% sposrod
badanych oséb zatozylo juz wiasng rodzine, czyli co pigta, pozostate
stwierdzity, ze zamierzajg to uczynic¢, ale nie wiedza kiedy, gdyz uzalez-
niajg te decyzje od stabilizacji zawodowej i ekonomicznej. Pigte miejsce
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w planach zyciowo-zawodowych nauczycieli zajmuje zyczenie zatozenia
wilasnej biblioteki domowej — 65% badanych dostrzega takg potrzebe, lecz
realizacje jej uzaleznia od posiadanego budzetu na ten cel. Tylko 14% re-
spondentdw posiada juz wiasna, cho¢ jeszcze skromng biblioteke domowa,
pomagajaca im w edukacji ustawicznej. Na széstym miejscu znalazto sie
pragnienie zgromadzenia okre$lonego kapitatu — majatku, aby méc (moze)
zatozy¢ wiasng, prywatng placéwke oswiatowg lub zmieni¢ zawod nauczy-
ciela, ktéry jest mato ekonomiczny (62% oséb pragnie mieé zgromadzony
majatek). Sidbdme miejsce w planach zyciowych nauczycieli zajmuje dopie-
ro pragnienie pogtebienia i rozszerzenia wiasnych kwalifikacji zawodo-
wych (tylko 38% badanych wyrazito takie zyczenie, lecz jego realizacje
uzalezniaja od bezptatnego korzystania z edukacji ustawicznej nauczycieli,
prowadzonej przez szkoly wyzsze). Osme miejsce przypadto zyczeniu na-
uczycieli (35%), aby mogli oni wyjecha¢ za granice, przynajmniej na rok
lub dwa, w celach zarobkowych, do krajow zamoznych i rozwinigtych go-
spodarczo (gtéwnie do USA, Kanady, RFN, Danii, Norwegii lub Wioch).
Stanowisko kierownicze w szkole, w placéwce o$wiatowej, wzglednie
w nadzorze pedagogicznym pragnie osiggna¢ 18% badanych (dziewigte
miejsce w hierarchii pragnien zyciowo-zawodowych mtodych nauczycie-
li). 10% badanych wymienito pragnienie uczenia w szkole spotecznej i pry-
watnej, a takze che¢ zatozenia wiasnej, prywatnej szkoty lub placowki
osSwiatowo-wychowawczej (zyczenie to znalazto sie na dziesigtym, ostat-
nim miejscu).

Ogodlnie mozna powiedzie¢, ze 54,3% mtodych nauczycieli deklaruje swo-
je plany zyciowo-zawodowe, 23,6% nie widzi takiej potrzeby, 22,1% za$
w ogole nie planuje, zyjac swoimi sprawami z dnia na dzien, a przyszto$¢
swoja w zawodzie nauczycielskim dostrzega jako zbyt pesymistyczna.

Reasumujgc wyniki badan nad adaptacjg zawodowg miodych nauczy-
cieli z terenu wojewddztw: bielskiego, czestochowskiego katowickiego
i opolskiego, mozna wyrazi¢ poglad, ze proces wrastania w zawod pracow-
nika edukacyjnego okazuje sie nadzwyczaj ztozony. Efektywno$¢ i skutecz-
no$¢ procesu adaptacji zawodowej mtodego nauczyciela jest zdetermino-
wana przez wielo$¢ czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych. W szczegol-
nosci znaczacy wptyw na ten proces maja: czynnik osobosciowy nauczy-
ciela, wyksztatcenie specjalistyczne, pedagogiczne, psychologiczne, socjo-
logiczne, przygotowanie utylitarne, czynnik $rodowiskowo-kulturowy,
spoteczny, ekonomiczny, a takze zdrowotny, organizacyjnoprawny systemu
oSwiatowego i status materialno-zawodowy nauczyciela, w danym okresie
historycznym kraju. Stosunek miodego nauczyciela do wiedzy zdobytej
w szkole wyzszej jest raczej pozytywny, lecz mato entuzjastyczny. Badani
stwierdzaja, ze posiadajg dobre przygotowanie teoretyczne, natomiast stab-
sze w zakresie praktycznego rozwigzywania ztozonych probleméw dydakty-
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cznych, wychowaweczych oraz opiekunczych z uczniami w szkole, w inter-
nacie i poza szkota. Odczuwajg potrzebe zwiekszenia liczby godzin w tra-
kcie studiow na ciggte praktyki pedagogiczne w terenie. Sadza, ze zorgani-
zowanie wzorowych szkét ¢wiczen przy uniwersytetach i wyzszych szko-
fach pedagogicznych rozwigzywatoby po czesci ten problem. Ponad 50%
miodych nauczycieli identyfikuje sie z wybranym i wykonywanym zawo-
dem. Jest to maty odsetek nauczycieli. Podobnie tylko niecate 50% (45,4%)
nauczycieli widzi szanse swego rozwoju w zawodzie nauczycielskim, a tym
samym dostrzega stabilizacje zawodowg. Brak stabilizacji zawodowej od-
czuwa znaczna czes¢ nauczycieli, bo 44,8%. Poza tym nie wszyscy badani
doceniajg potrzebe wiasnej edukacji ustawicznej, przyczyniajacej sie do
adaptacji zawodowej. Takie stanowisko wyrazito 49,7%. Tylko 50,3% pragnie
aktywnie uczestniczy¢ w doksztatcaniu sie i doskonaleniu zawodowym.
Plany zyciowo-zawodowe respondentéw sg mato ambitne, gdyz bywajg
sprowadzane raczej do czynnika ekonomicznego (zaspokojenie potrzeb
materialnych). Niewielu, bo jedynie 38%, planuje pogtebi¢ i rozszerzyé
kwalifikacje zawodowe, a 65% pragnie zatozy¢ wiasng biblioteke domowa.
Petni¢ funkcje kierownicze w oswiacie zamierza 18% badanych. Natomiast
pracowac w szkotach spotecznych, prywatnych oraz zatozy¢ wiasne placow-
ki chce tylko 10% miodych nauczycieli. Oczywiscie, jest to motywowane
wzgledami zarobkowymi, w mniejszym stopniu chodzi o dgzenie do samo-
rozwoju i podwyzszenia poziomu ksztatcenia oraz wychowania dzieci
i miodziezy.

Przedstawione w tym artykule wyniki badan nad adaptacjg zawodowg
nauczyciela sg jeszcze niepetne. Wymagaja pogtebienia nie tylko teoretycz-
nego, ale takze dtugofalowych badan empirycznych. Niemniej dostarczajg
one wielu cennych refleksji i wnioskéw, niezbednych do przeprowadzenia
reformy systemu edukacji w Ill Rzeczypospolitej, zreorgarnizowania
ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli. Chodzi tu o wy-
ksztatcenie osobowosci zawodowej nauczyciela, takiej, aby sprostata ona
zadaniom edukacyjnym konca XX i poczatkéw XXI wieku.

Przez osobowo$¢ zawodowg nauczyciela mozna wiec rozumie¢ pozada-
ny zesp6t (syndrom, strukture) cech danego cziowieka, formowanych
w procesie ksztalcenia zawodowego oraz rozwijajgcych sie i funkcjonuja-
cych w czasie pracy zawodowej, zapewniajagcych mu aktywny kontakt
z materialnym i spotecznym $Srodowiskiem pracy, przyczyniajagcym sie do
jego twdrczych przeobrazen. Wystepuje tu problem aktywno$ci mtodego
nauczyciela w zawodzie. W procesie edukacji szkolnej ksztattuje sie oso-
bowos$¢ zawodowa nauczyciela i ucznia. Nauczyciel studiujac i pracujac,
uczestniczac w edukacji ustawicznej, ksztaltuje: zainteresowania i zamito-
wania zawodowe, motywy, ksztatcenia sie zawodowego i pracy, postawy
zawodowe, myslenie tworcze, dziatanie tworcze, wiedze specjalistyczna
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i pedagogiczna, umiejetnosci dziatania spoteczno-zawodowego, rozwija
samoocene cech zawodowych, konstruuje wiasne plany zyciowe oraz okresla
aspiracje spoteczno-zawodowe. W Swietle rozwazan teoretycznych i badan
empirycznych nad adaptacjg zawodowa nauczyciela wiele miejsca zajmuje
problem pozycji spotecznej zawodu nauczyciela w spoteczenstwie polskim.
Dlatego m.in. koniecznym staje sie zabezpieczenie statusu zawodowego na-
uczyciela, w tym przede wszystkim materialnego na lata 1993—2000. Po-
wstaje grozba pauperyzacji zawodu nauczycielskiego, obnizenia sie jego
autorytetu, jak tez wystepuje niebezpieczenstwo stabej adaptacji zawodo-
wej miodych nauczycieli, co bedzie miato i juz ma wptyw na fluktuacje
pracownikow o$wiaty, na obnizanie sie poziomu edukacji dzieci, mtodziezy
i dorostych. Stad potrzeba ratownictwa spotecznego pozycji zawodowej
nauczyciela i catego systemu edukacyjnego w Polsce, takiego, ktory po-
zwolitby naszej oswiacie i polskiemu nauczycielowi sta¢ sie zarazem inte-
gralng czescig kultury europejskiej.
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Tomasz Kocowski: ,Szkice z teorii tworczosci
I motywacji”. Red. H. Sekowa i A. Tokarz
Poznan, SAW 1991, ss. 209

W psychologii coraz czesciej prezentowane jest nowe podejscie do ta-
kich podstawowych zagadnien, jak istota aktywnosci ludzkiej, majgcej cha-
rakter procesu twdrczego, jej wyznaczniki i konsekwencje
psychospoteczne. Szkice z teorii twdrczosci i motywacji Tomasza Koco-
wskiego sg dobrym przykifadem zaréwno obszaru, w ktérym stawia sie py-
tania z tego zakresu, jak i proby odpowiedzi na nie.

Rozwazania zawarte w Szkicach mozna rozpatrywa¢ w 2 przecinajg-
cych Sie planach. Pierwszy — jak sie zdaje — stanowi ptaszczyzne, w kto-
rej autor konsekwentnie stara sie rozwina¢ wiasng koncepcje procesu twor-
czego, filogenetycznych uwarunkowan kreatywnosci ludzkiej oraz funkcji,
jakie pelni ona w rozwoju osobniczym cztowieka. W budowaniu koncepcji
uderza ciggtos¢ logicznego wywodu, prezentujgcego zatozenia teoretyczne
i definiowane pojecia. Tworzg one tym samym koncepcje systemowg, w kto-
rej opisywane i wyjasniane procesy nie tylko wspélwystepuja w pewnym
uktadzie, ale pozostajg w zwigzkach zaleznosci i wspotzaleznosci o chara-
kterze sprzezen zwrotnych. Autor wykorzystuje tu elementy wczesniej pub-
likowanej wiasnej systemowej teorii potrzeb. W drugim planie miesci sie
nie wypowiedziany expressis verbis zamiar inspiracji czytelnika ku przemy-
Sleniom nad zastosowaniem wiedzy o przestankach przebiegu i funkcjach
procesu tworczego w réznych dziedzinach praktycznych dziatan kreatyw-
nych, np. w badaniach naukowych, w diagnostyce mozliwosci twérczych,
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w konstruowaniu otwartych programoéw dydaktycznych, mogacych wzbu-
dza¢ autonomiczng motywacje poznawczg, w politycznych procesach decy-
zyjnych, wreszcie w aktach kreatywnych dziatan artystycznych; zaréwno
w sensie aktywnosci jednostkowej, jak i inwentyki grupowej.

Zaznaczy¢ nalezy jednak, iz ten drugi plan dostrzec trudniej, jako ze
ani ukiad tresci Szkicow, ani ich zawarto$¢ celu takiego wyraZnie nie wska-
zuja. Wynika to zapewne z historii powstania tej ksigzki. Niniejsza praca
ukazata sie bowiem po $mierci autora — jak czytamy we wprowadzeniu —
skomponowana w catos¢ z prac pozostawionych przez T. Kocowskiego.
Wiekszos¢ tekstow ma charakter wstepnych rozwazan, esejow lub zaryséw
monograficznych po$wieconych twaorczosci i motywacji. Totez wiele prze-
myslen, sadéw i hipotez autora nie jest popartych empiryczng procedura,
sprawdzajgcg i potwierdzajacg ich stusznos¢. Odniesienia praktyczne czy
tez rozwazania na temat kondycji osoby tworczej w rzeczywistosci spo-
tecznej przeplatajg sie z propozycjami koncepcyjnymi planu pierwszego.
W ten sposob, z jednej strony, mamy do czynienia z wyrozumowang kon-
cepcja systemu dziatan cztowieka (w tym aktu tworczego), z drugiej —
z prébg pokazania elementéw tego systemu w roznych dziatalnoSciach
twérczych.

Przedstawiajgc modelowo podstawowe funkcje antroposystemu, autor
odwotuje sie do wyrostych poza psychologie teorii, ktérych uwzglednienie
w jej obszarze daje nadzieje na lepsze poznanie i zrozumienie elementar-
nych proces6w psychicznych, takich jak: potrzeba, motywacja, akt twdrczy,
rozwigzanie problemow. Kocowski siega mianowicie do Darwinowskiego
ewolucjonizmu, rozumianego nowocze$nie jako mechanizm innowacji
strukturalnej, funkcjonalnej i behawioralnej na wszystkich poziomach hie-
rarchii organizméw zywych. Wiacza tez etiologie K. Lorenza, zwlaszcza
w czesci dotyczacej teorii niszy ekologicznej, a takze ogolng teorie syste-
mow Ludwiga von Bertalanffy’ego. Dzieki interdyscyplinarnemu podej-
Sciu konstruuje model antroposystemu, ktérego funkcjonowanie opiera na
psychostazie jako rownowadze proceséw psychicznych (zdrowie psychiczne).

Oprécz wymienionych wczesniej nurtdw — etologicznego i systemo-
wego — w koncepcji autora daje sie rowniez zauwazy¢, nie deklarowang
wprawdzie, tendencje do osadzania swoich rozwazan w rozwojowej kon-
cepcji life-span psychology; zwiaszcza w tych miejscach, w ktorych pod-
kresla, iz psychostaza w antroposystemie nie stanowi celu korncowego roz-
woju psychicznego cztowieka. W ten sposob autor dochodzi do uzasadnie-
nia funkcji aktywnosci twdrczej, jako napedu zmiany czy przemiany
w przebiegu zycia ludzkiego.

Recenzowana ksigzka sktada sie formalnie z 2 czesSci, a w nich z szere-
gu rozdziatow. Cze$¢ pierwsza poswiecona jest zarysowi koncepcji aktyw-
nosci tworczej cztowieka. Rozdziat pierwszy definiuje to pojecie i osadza
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w prezentowanych modelach antroposystemu, czyli w funkcjonalnym sy-
stemie ludzkich dziatan. Autor podkresla znaczenie 3 obszarow funkcjo-
nowania, istotnych dla twdrczosci, tj. systemu potrzeb, Swiadomosci oraz
emocji prokreatywnych.

W rozdziale drugim Kocowski podjat prébe opisania proceséw twor-
czych jako formy przetwarzania informacji za pomocg hipotetycznego
umystowego modelu sytuacji problemowej (UMSP). Autor prezentuje 3
strategie proceséw twérczych za pomoca bazy danych, czyli umystowych
reprezentacji sytuacji oraz celu poszukiwan.

Rozdziat trzeci ma odmienng koncepcje. Stanowi odniesienie do badan
empirycznych nad aktywnoscig kreatywna, a zwiaszcza nad stymulatorami
i inhibitorami aktywnosci badawczej samodzielnych pracownikéw nauki
oraz nad zrodtami satysfakcji i dyssatysfakcji z twdérczosci naukowej tej
grupy ludzi.

Cze$¢ druga zatytutowang Szkice z torii motywacji otwierajg rozwaza-
nia nad swoisto$ciami proceséw motywacyjnych, ktére prowadza do aktéw
twérczych. Podane sg tez propozycje definicyjne procesu motywacyjnego,
motywu, predyspozycji i dyspozycji motywacyjnych, a takze propulsji i jej
bliskoznacznych terminéw: ,pragnienie”, ,pozadanie”, ,antycypacyjna
gratyfikacja”. W obrebie swoistosci proceséw motywacyjnych autor odwo-
tuje sie do wiasnej koncepcji potrzeb, a takze uwzglednia procesy emocjo-
nalne jako posredniczace miedzy motywacjg a aktywnoscig. W konhcu pre-
zentuje propozycje 4 napedéw odpowiedzialnych za catoksztalt zachowa-
nia. Sg to mechanizmy: aktywacyjny, emocjonalno-popedowy, dazeniowy
i wolicjonalny.

Nastepny rozdziat zatytutowany Podstawy i Zrédta proceséw motywa-
cyjnych jest esejem przedstawiajgcym przebieg rozwoju systemu motywa-
cyjnego w autogenezie, z uwzglednieniem dyskusyjnych réznic miedzy
ptciami. Wigczona zostata tu takze problematyka wartosci, ktore petnig
W rozwoju systemu motywacyjnego wiele istotnych funkcji (integrujaca,
orientacyjng, socjalizujgca, gratyfikacyjng oraz metadecyzyjna — wyzna-
czajacg generalny kierunek dziatan cztowieka, sens jego zycia).

Dwa kolejne rozdziaty przynoszg omoOwienie organizacji sktadnikéw
procesu motywacyjnego oraz jego energetycznego podioza. Rozwazania
prowadzg do skonstruowania hipotetycznej koncepcji systemu motywacyj-
nego jako sktadajgcego sie z 3 podsystemow: biogennego systemu emocjo-
nalno-popedowego, ktory jest zasadniczo wrodzony, nabytego socjogenne-
go systemu motywacji rol spotecznych oraz psychogennego systemu zmen-
talizowanych wartosci, wygenerowanego podmiotowo.

Nastepny rozdziat — Algohedonistyka ijej reguty — wprowadza termin
»>walencja” na okreslenie jakiejkolwiek formy przyjemnosci i przykrosci,
a takze satysfakcji lub dyssatysfakcji towarzyszacej Swiadomym dziata-
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niom. Autor proponuje w ten sposéb zastgpi¢ wieloznaczne pojecia ,,znak
emocjonalny” i ,,zabarwienie uczuciowe”, ktore sg zbyt elementarne na
okreslenie formy przezycia wzbudzajgcego proces motywacyjny.

Na koniec autor omawia motywacje na tle innych zjawisk psychicz-
nych, umieszczajgc system motywacji obok gnostycznego i wykonawcze-
go, odgrywajacy petnigcy kluczowa role w formowaniu osobowosci czto-
wieka. Zwraca tez uwage na rzadko podejmowang w psychologii osobowo-
$ci tematyke woli.

Czytelnik otrzymuje do reki prace wartosciowsa, zwiaszcza w sferze sy-
stemowego potraktowania obszaréw ludzkiego dziatania. Jest to przykiad
pracy interdyscyplinarnej. Wysoki profesjonalizm utrudnia w niektérych
partiach ksigzki jej recenzje, co, oczywiscie, nie umniejsza waloréw po-
znawczych dzieta. Moze ono réwniez petni¢ funkcje inspirujaca, zaréwno
dla psychologéw poszukujgcych mechanizméw zachowan cztowieka, dla
antopologéw oraz socjologéw kultury, zadajgcych pytanie, czy prawidto-
wosci psychologiczne sg mono- czy tez transkulturowe, jak i dla tych wszy-
stkich, ktérych interesuje przewidywanie, sterowanie tworczg aktywnoscia.

Zofia Dotega
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,Dlaczego dzieci nie lubig szkoty?” Red. Alicja
Kargulowa. Warszawa, WSIiP 1991, ss. 172

Dlaczego dzieci nie lubig szkoty? A czy powinny lubi¢? Tak, jezeli mu-
sza do niej chodzi€.

Negatywny stosunek emocjonalny uczniow do szkoty jest zjawiskiem
wystepujacym od momentu pojawienia sie szkoty jako zinstytucjonalizo-
wanej formy edukacji cztowieka. Poswiecono mu, jak dotad, stosunkowo
wiele uwagi w literaturze, nie tylko naukowej. Dlatego tez z pewng rezerwg
siegnetam po ksigzke dotyczacg tego zagadnienia. Ksigzka, wydana przez
WSIiP w 1991 roku, nosi znamienny tytut w formie pytania: Dlaczego dzie-
ci nie lubig szkoty?

Juz taka prosta forma tytutu wskazuje, ze autorka, mowigc Scisle —
grupa autorek, nie ma zamiaru przedstawi¢ rezultatow dociekan zbyt skom-
plikowanych dla czytelnika, ktéremu brak wprawy w studiowaniu dziet
stricte naukowych. Mimo to dzieto ma charakter raportu z badan, co jednak
wecale nie ogranicza kregu jego odbiorcow, wrecz przeciwnie.

Kargulowa i jej zespdt Swiadomie nadali publikacji charakter popu-
larnonaukowy i starali sie w ten sposb zrealizowac pragnienie: ,,[...] aby
ksigzka zainspirowata dyskusje na tematy w niej poruszone, aby wzbudzita
refleksje nad pracg szkoty i pobudzita do poszukiwania drog jej naprawy
»w matej skali«” (fragment Wstepu).

Badania, ktorych rezultaty zostaty w ksigzce udostepnione, nie majg
charakteru badan ,,twardych”. Autorki deklarujg przynalezno$¢ swoich ba-
dan do grupy tzw. badan rozumiejgcych. Kiadg wiekszy nacisk na probe
nawigzania dialogu z osobami badanymi (przede wszystkim uczniami i ich
rodzicami) niz na probe tzw. pomiaru zmiennych. Jezeli bowiem, jak to zro-
bity autorki, opieraC sie na koncepcji poznawczo-rozwojowej cztowieka,
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trudno wyobrazi¢ sobie dgzenie do zrozumienia, na czym polega stosu-
nek uczniéw do szkoty nie obserwujgc ich zachowan, a zwiaszcza nie
zadajac badanej osobie pytanh na temat jej postaw czy nastawien. ,,Dlatego
w [...] badaniach skoncentrowano sie na analizie wypowiedzi i zachowan
uczniéw, a czasem i ich rodzicow, ktére okreslaty ich stosunek do szkoty.
Nie oznacza to, ze zrezygnowano z analiz liczbowych. Raczej przyjeto tu
eklektyczny sposob przedstawiania danych, co oznacza, ze gdy zjawiska
mogty by¢ ujete liczbowo, nie zaniechano takiej mozliwosci” (s. 20).

Lektura poszczegolnych rozdziatow ksigzki (jest ich w sumie 12 oraz
Wstep i Zakonczenie) przekonuje, ze autorki w wielu przypadkach wyka-
zaty duzg pomystowos$¢ w formutowaniu pytan skierowanych do przed-
szkolakoéw, ucznidéw szkotly podstawowej oraz do ich rodzicéw. Niektére
z nich by¢ moze upowszechniag sie w badaniach prowadzonych przez in-
nych badaczy. Bytoby to interesujace, gdyz w niniejszycli badaniach uzy-
skano dzieki nim ciekawe informacje o przedmiocie badania.

Interpretacja odpowiedzi oraz rezultatbw obserwacji zachowania ucz-
nidw jest wywazona, przeprowadzona ze Swiadomoscig wszystkich ograni-
czen stosowanych metod. Autorki ostroznie formutujg wnioski, czesciej po-
zostawiajac czytelnikowi mozliwos$¢é snucia whasnych domystow na temat
potencjalnych rozwigzan, niz dajac gotowe recepty na to, jak rozstrzygac
konkretne dylematy. By¢ moze takie podejscie nie spetni oczekiwan czy-
telnika, do ktérego ksigzka jest skierowana. Wiadomo, jak chetnie nauczy-
ciele czytaja zbiory tzw. praktycznych wskazéwek. Analizowana publika-
cja nie zostata nimi nasycona. Jest to jednak zgodne z intencjg wyrazajacg
sie w postawionym przez badaczki pytaniu ,,dlaczego?”

W odpowiedzi na to pytanie autorki wyjasniajg, na czym polega i czym
jest uwarunkowane zjawisko braku sympatii uczniow do szkoty. Nie zamie-
szczajg natomiast zbioru gotowych norm postepowania, przeznaczonych do
zastosowania w rzeczywistych, ré6znorodnych sytuacjach.

Podejscie ,,tylko” wyjasniajace byto dotad w typowo pedagogicznych
badaniach raczej rzadkie i wcigz jego popularnos¢ jest raczej niewielka.
Jednak wobec zwigkszajacego sie zapotrzebowania na ,,samodzielnie my-
$lacych” nauczycieli, tworzagcych wiasne rozwigzania w coraz bardziej
zroéznicowanych i trudnych do przewidzenia sytuacjach edukacyjnych, be-
dzie zwiegkszaé sie takze popularno$¢ publikacji o charakterze opisowo-
wyjasniajgcym, a nie normatywnym. | chociaz autorki nie unikajg czasami
subtelnego przedstawiania wiasnych sugestii na temat sposobow rozwig-
zania niektorych probleméw, to ich ksigzki nie mozna zaliczy¢ do ,,prak-
tycznych poradnikéw walki z negatywnym stosunkiem ucznia do wspot-
czesnej polskiej szkoty”.

W rozdziale drugim szkota staje ,,na cenzurowanym”. Alicja Kargulo-
wa przy wspotudziale Agnieszki Przybylskiej przytacza i komentuje kry-
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tyczne gtosy wobec szkoty autoréw wybranych publikacji z tat siedemdzie-
sigtych i osiemdziesiatych. Dobiera je tak, by znalez¢ odpowiedz na pyta-
nia o najistotniejsze zarzuty stawiane szkole, o idee, ktérym szkota stuzy,
o0 idealy, ktore uznaje, o cele dziatania, ktore sobie wyznacza (s. 24). Au-
torka wyraznie stwierdza, ze nie jest pierwszg osobg, ktdra podjeta w Pol-
sce badania nad brakiem pozytywnych nastawien uczniéw do szkoty.

Glebsze uzasadnienie podjecia badan nad przyczynami niecheci ucz-
niéw do szkoty znajdujemy w kolejnym, trzecim rozdziale. Odwotujac sie
do psychologicznych badar nad rolag motywacji w dziataniu oraz do teorii
postaw A. Kargulowa precyzuje znaczenie terminu ,,lubi¢ szkote”. Lubié
szkote (w skrdcie): widzie¢ sens w uczeniu sie, chcie€ sie uczy¢, umiec¢ od-
nosic sukcesy i przezywac porazki, identyfikowac sie ze szkolg, przezywac
poczucie rozwoju, samorealizacji, ,,uskrzydlenia” (s. 39—40).

Jednym z oczywistych determinantow postawy ucznia wobec szkoty
jest osoba nauczyciela. PoSwiecono mu uwage w rozdziale czwartym, opra-
cowanym przy wspoétudziale Magdaleny Olszewskiej-Jurek. W zbiorze
cech oraz postaw nauczyciela realnego i idealnego (zabieg niezbyt orygi-
nalny) wyodrebniono postawe nauczyciela nie uznawang raczej za pozada-
ng w literaturze przedmiotu, ale wazng w opiniach uczniéw. Okazuje sie,
ze dzieci oczekujg od nauczyciela postawy nadmiernie chronigcej i uzalez-
niajacej dziecko od nauczyciela, chcg mie¢ ,,»panig — dobrg mame«. Ra-
czej wscibskg i nadmiernie chronigca, niz zdystansowana, nawet przesad-
nie kontrolujaca, niz oczekujacg duzej samodzielnosci” (s. 53).

Ciekawy obraz rodzicielskich oczekiwan wobec szkoty znajduje sie
w rozdziale pigtym (A. Przybylska). Natomiast o tym, co na temat szkoty
wiedzg 6-latki mozna dowiedzie€ sie, czytajac rozdziat szosty (A. Kargu-
lowa). Warto zwréci¢ uwage na interesujacy przyktad zastosowania zabawy
tematycznej jako elementu metody badawczej. Materiat informacyjny uzy-
skany w ten sposob pozwala stwierdzi¢, ze wiedza 6-latka na temat szkoty
jest rozlegta i trafna. Dziecko ma przy tym raczej pozytywny stosunek do
szkoty. Zaskakuje r6znorodnos¢ przyczyn, ktérymi uzasadni¢ mozna pozy-
tywne i negatywne nastawienie uczniow do szkoty. Poréwnujac stosunek
do szkoty dzieci 6-letnich i pierwszoklasistéw, autorka zauwaza zmiany ra-
czej pozytywne (s. 80).

Obraz rozczarowan i nadziei dzieci klas Il i IV wobec szkoty stanowi
tres$¢ rozdziatu sibdmego (Matgorzata Kalita-tapacz). Natomiast ,,ci, kto-
rym nie wychodzi”, zostali przedstawieni w rozdziale 6smym (Halina Gra-
bowska). Szczegdlnie interesujgce sg dane Swiadczace o tym, ze niska mo-
tywacja ucznidw z trudnosciami w nauce wzrasta po pierwszym roku nauki
i jest wyzsza w klasie Il niz w I, aby w klasie Ill znowu obnizy¢ sie i to
jeszcze bardziej niz w klasie I. Autorka przypuszcza, ze to brak odpowied-
niej pomocy utrudnia dzieciom pokonanie trudnosci (mimo wyzszej moty-
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wacji do nauki). Trudnos$ci nie ustepuja — nasilajg sie porazki, spada mo-
tywacja. | dlatego m.in. dzieci te nie lubig szkoty.

O przyczynach braku pozytywnego stosunku uczniéw do szkoty tkwig-
cych w Zle przebiegajacej wspdtpracy domu i szkoty traktuje rozdziat dzie-
wiaty (A. Kargulowa). Autorka podkresla, ze status, struktura i sytuacja ro-
dziny majg tu znaczenie réznicujgce jakos¢ wspotdziatania domu ze szkota,
lecz zwiagzki te nie sg tak jednoznacznie zgodne z potocznymi opiniami.
Okazato sie bowiem, ze dzieci z rodzin inteligenckich, chociaz majg dobrze
nastawionych do szkoty rodzicéw, sg szkole niechetne czeSciej niz dzieci
z nizszych warstw, ktérych rodzice utrzymujg kontakty ze szkotg raczej
mniej intensywne.

Zjawisko to jest wiec bardziej ztozone, niz sie to wydaje na pierwszy
rzut oka. Nie wystarczy mie¢ dobrze nastawionych do szkoty rodzicéw, by
lubi¢ szkole.

Nie wystarczy takze by¢ uczniem zdolnym. Opinie uczniéw uzdolnio-
nych na temat szkoty nie sg tak jednoznacznie pozytywne (rozdziat dzie-
sigty autorstwa A. Kargulowej). Uczniowie ci nie chcg np. nudzié¢ sie na
lekcjach czy by¢ obarczani dodatkowymi obowigzkami z powodu swych
zdolnosci, oni takze mogg wiec nie lubi¢ szkoty.

Czy uczniowie szkot wiejskich (duzych zbiorczych i matych) z powodu
trudnych warunkow uczenia sig, réznych od warunkéw uczenia sie dzieci
z miast, majg negatywny stosunek do szkoty? Probe odpowiedzi na to py-
tanie podjeto w rozdziale jedenastym (Teresa Gacek, Teresa Krawczyk).

Interesujacy jest opis stanu Swiadomosci przedstawicieli wiadz o$wia-
towych — dyrektorow szkol i inspektorow na temat postaw uczniéw wobec
szkoty przedstawiony przez A. Kargulowg w rozdziale dwunastym. Na tle
wczesdniej zaprezentowanych wynikow badan opinii uczniéw i rodzicéw
opinie dyrektoréw, a zwiaszcza inspektorow $wiadczg o raczej niezbyt do-
brym rozeznaniu badanych osob co do stosunku uczniéw do szkoty. Autorka
przypuszcza, ze ,staba orientacja inspektoréw os$wiaty i wychowania i po-
wierzchowna dyrektoréw szkét w rodzaju problemow przezywanych przez
wspoétczesng miodziez wynikata by¢ moze stad, ze stosunkowo rzadko lub
wecale nie uczestniczyli oni w rozwigzywaniu tych probleméw” (s. 162).

W Zakonczeniu A. Kargulowa wspolnie z H. Grabowska dokonujg
przejrzystego podsumowania rezultatow swoich badan. Wynika z niego, ze
samo pojecie ,,lubie szkole” jest bardziej ztozone, niz poczatkowo mozna
byto oczekiwaé, oraz ze istnieje wiele przyczyn braku pozytywnego nasta-
wienia uczniow do szkoty. Autorki jednak najwiecej pretensji o to, ze dzie-
ci nie lubig szkoty, kierujg do osoby nauczyciela.

Postulat ,,wewnetrznej reformy” nauczyciela okazuje sie, w mniemaniu
badaczek, najistotniejszym warunkiem przezwyciezenia niedomagan szko-
ty, ktére przyczyniajg sie do powstania niecheci uczniow wobec niej. ,,Na-
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uczycielu, no zmienze sie, bo to z Twojego przede wszystkim powodu Twoi
uczniowie nie lubig szkoty!” — nalezatoby zawota¢, czytajac ostatnie frag-
menty tej ksigzki. By¢ moze znajda sie nauczyciele, ktérzy odpowiedzg na
ten apel i ktorych zawarte w ksigzce spostrzezenia, mysli, wnioski zainspi-
rujg do dokonania chociazby drobnej zmiany, jezeli nie ,,wewnetrznej re-
formy”.

Recenzowang publikacje mozna poleci¢ pedagogom oraz osobom nie
zwigzanym zawodowo z o$wiatg (np. rodzicom) oraz uczniom. Jezeli nawet
niektérzy z nich, co bardziej oczytani, nie znajda wielu rewelacyjnych, za-
skakujacych informacji, to bedg mieli okazje do potwierdzenia swoich
przypuszczen wyniesionych z potocznych obserwacji lub dokonania synte-
zy swoich spostrzezeri czy wspomnien na temat szkoty.

Krystyna Wszotek
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Sprawozdanie z krajowej konferencji nt.
Nauczanie psychologii zdrowia
W programie przeddyplomowym
nauczania psychologii
Katowice, 7—8 maja 1993 roku

Konferencja niniejsza miata by¢ w zamysle spotkaniem naukowo-szko-
leniowym pracownikéw osrodkéw uniwersyteckich w Polsce, zajmujacych
sie ksztatceniem studentéw w zakresie psychologii zdrowia. W wiekszosci
osrodkow psychologia zdrowia funkcjonuje jako odrebna specjalizacja
przeddyplomowa. W zwigzku z tym uczestnikami konferencji byli goscie
prawie ze wszystkich uczelni kraju, m.in. z Uniwersytetu Warszawskiego
(dr hab. Kazimierz Wrzes$niewski), Uniwersytetu Gdanskiego (prof. dr hab.
Zenon Borucki), Uniwersytetu Jagiellonskiego (doc. dr hab. Dorota Kuba-
cka-Jasiecka), Uniwersytetu Slaskiego (prof. dr hab. Irena Heszen-Niejo-
dek, prof. dr hab. Zofia Ratajczak), Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
(prof. dr hab. Helena Sekowa, dr Ireneusz Scigata), Uniwersytetu Wroctawskie-
go (dr Grazyna Dolinska).

Celem konferencji byta préba poréwnania réznorodnych programéw
specjalizacji psychologii zdrowia w wymienionych osrodkach oraz wypra-
cowania wspolnej definicji przedmiotu psychologii zdrowia, a takze kon-
cepcji przekazywania wiedzy z tego zakresu studentom. Organizatorem
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konferencji byta Pracownia Psychologii Medycznej Wydziatu Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego.

Po uroczystym otwarciu obrad przez dziekana Wydzialu Pedagogiki
i Psychologii prof. dr hab. Zofie Ratajczak referaty rozpoczynajace sesje
w dniu 7 maja 1993 roku wygtosity prof. dr hab. Irena Heszen-Niejodek
oraz mgr Ewa Mentel.

I. Heszen-Niejodek oméwita problematyke wytonienia sie psychologii
zdrowia jako odrebnej subdyscypliny, jej aktualny stan oraz dalsze perspe-
ktywy rozwoju jako profesji i dziedziny nauczania. Natomiast referat
E. Mentel koncentrowat sie na poréwnawczej oraz krytycznej analizie pro-
gramoOw i koncepcji nauczania psychologii zdrowia w gtéwnych osrodkach
uniwersyteckich w kraju. Nastepnie przedstawiciele poszczegélnych osrod-
kéw dokonali krétkiej prezentacji danych o realizacji przedmiotu: psycho-
logia zdrowia w ich uczelniach. Te referaty i informacje staty sie punktem
wyijscia do dyskusji na temat doSwiadczen i kontrowersji wokét nauczania
w Polsce psychologii zdrowia. Tak wiec prowadzone 7 maja obrady kon-
centrowaty sie woko6t problemu programu i celu nauczania psychologii
zdrowia oraz stosunku wiedzy teoretycznej do umiejetnosci praktycznych
w tym programie.

Dnia 8 maja obrady kontynuowano w czasie przedpotudniowej sesji —
przedmiotem rozwazan byty 2 gtéwne grupy zagadnien:

1. Problem wyodrebnienia i tozsamosci psychologii zdrowia jako sub-
dyscypliny psychologii.

2. Problem relacji psychologa z personelem lekarskim.

Uczestnicy konferencji postulowali konieczno$é wyodrebnienia psy-
chologii zdrowia jako subdyscypliny psychologii oraz opracowania no-
wych, adekwatnych do tej dyscypliny technik badawczych, nastawionych
na potencjat rozwojowy cztowieka. W zakresie drugiej grupy tematycznej
probowano okresli¢ taki model relacji psychologa z personelem medycz-
nym, ktéry najbardziej sprzyjatby efektywnej wspotpracy dla dobra pacjen-
ta oraz czynitby te relacje bardziej inspirujgcg i satysfakcjonujacg dla oby-
dwu stron.

Podsumowujac konferencje H. Sekowa stwierdzita, iz psychologia
zdrowia juz obecnie spetnia pewne warunki subdyscypliny (okre$lony ob-
szar zastosowania wiedzy, okre$lony przedmiot wiedzy, specyficzne meto-
dy oddziatywania), a wiedza z tego zakresu jest oparta na empirii. Pewnych
wysitkdw jeszcze wymaga klarowne okre$lenie przedmiotu psychologii
zdrowia. Odnoszac sie do przedstawionych programéw nauczania, H. Se-
kowa podkreslita, iz sam problem ksztatcenia w psychologii zdrowia uza-
sadnia réznorodno$¢ podejs¢ tam zawartych, zwrécita takze uwage na ko-
nieczno$¢ odpowiedniego przygotowania absolwenta specjalizacji do sa-
modzielnego rozwigzywania probleméw zdrowotnych oraz wyposazenia go
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w pewne podstawowe umiejetnosci praktyczne. |. Heszen-Niejodek dodata,
iz obecnie duze nadzieje wigza¢ mozna z teorig stresu jako podstawg two-
rzenia warsztatu naukowego w zakresie psychologii zdrowia. Jako pewne
propozycje paradygmatu wstepnego nalezatoby rowniez uwzglednic ele-
menty psychologii rozwojowej, poznawczej oraz medycyny behawioralnej.

I. Heszen-Niejodek postulowata rowniez uwzglednienie rozwoju jako
celu pomocy psychologicznej, a takze ujecie w diagnozie potencjatow roz-
wojowych cztowieka. Uczestnicy konferencji zgodzili sie co do tego, iz
psychologia zdrowia winna znalez¢ szerokie zastosowanie nie tylko do za-
dan wynikajacych z pracy z chorym somatycznie, ale réwniez do rozwia-
zywania probleméw zdrowotnych w indywidualnym rozwoju cztowieka,
w zyciu rodzinnym, zawodowym, w sferze edukacji, a takze do programo-
wania zdrowia. Organizatorzy konferencji rozwazajg mozliwosci konty-
nuowania takich naukowo-szkoleniowych spotkan, ktérych potrzebe wyra-
zili wszyscy bioracy udziat w obradach.

Ewa Mentel
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Summary

This volume comprises 7 articles and 2 reviews. The article by Tadeusz Tomaszewski
is a continuation of his considerations on the reference system of helping and deals with
the person receiving help. Andrzej Radzicwicz-Winnicki discusses crucial problems of pe-
dagogics and economics, offering his reflections on the relations between education and
upbringing in a period of social transformations. Alicja Filipczyk-Gatgzka analyses the is-
sue of pupils’ expectations in the context of selected psychological theories, in particular
Atkinson’s theory of expectations. Ewa Bromboszcz made a review of research on the eco-
nomic socialisation of children in the light of studies on the influence of television adver-
tisements. Elzbieta Wrona gives an account of the results of investigations on the relation
between the perceived likeness of others and individual and social tolerance in the situation
of transformations in present day Poland. Blanka Krdl presented observations on the sub-
ject of the so-called "burning out™ effect among teachers. In the article by Henryk Gasior
may be account of studies on the professional adaptation of the young teacher. In this vo-
lume may be found two reviews: the book by Tomasz Kocowski Sketchesfrom the theory
of creativity and motivation and also Alicja Kargulowa’s book Why children don't like
school. A reporf on the conference organised by the Faculty of Clinical Psychology was
prepared by Ewa Mentel.
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Wykaz wazniejszych btedéw dostrzezonych w druku
Wiersz

Strona od géry od dotu Jest Powinno by¢
3 13 wypalaniu sie pracy wypalaniu sie w pracy
43 17 estetycznemu etycznemu
73 7 petnigcy kluczowa kluczowg

73 4 antopologéw antropologow
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