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Podziekowania

Ksigzha ta powstata dzieki niezwykiemu wsparciu, ktérego doznawalam od
wielu o0sob. Wyrazy szacunku i serdecznego podzickowania nalezq sie przede
wszystkim Pani Profesor Teresie Kukolowicz za zyczliwe i kompetentne towarzy-
szenie procesowi badawczemu i procesowi powstawania tej ksiqzki. Cenne uzu-
petnienia do nief zawdzigczam recenzentce, Pani Profesor Alicji Kargulowej.
Atmosfere sprzyjajacq pracy podczas powstawania ksiqzki tworzyli moi przeloze-
ni — Ksiqdz Profesor Marian Nowak i Pani Profesor Kazimiera Krakowiak, a tak-
ze wspdlpracownicy z Instytutu Pedagogiki KUL. Za doznang zyczliwosé wszystkim
serdecznie dzickuje.

Pisanie ksigzki o osobach znaczqcych bylo dia mnie niezwyklq okazjq do
uswiadomienia sobie ogromu wsparcia doznawanego od oséb dla mnie najwaz-
niejszych: Tato ciggle zapewnial mnie o wspieraniu mojej pracy dobrymi mysla-
mi, a moja Mama i Siostry dzielnie pomagaly w roznych trudnych sytuacjach.
Najgoretsze ,, dzickuje” kieruje do Mojego Meza i dzieci, Julii i Michata. To ich
codzienna, ogromna, bezwarunkowa i wyrozumiata mitos¢ pozwolita na dopro-
wadzenie tej pracy do konca.

Autorka






Wstep

Zdolno$¢ czltowieka do budowania relacji z innymi i trwania w nich oraz po-
trzeba tworzenia takich relacji jest cecha typowo ludzka. Najwigkszej rado$ci
i najglebszego smutku doznajemy w zwigzku z relacjami z innymi ludzmi. Cho-
ciaz wydaje sig, ze zycie byloby tatwiejsze bez nieporozumien z czionkami rodzi-
ny 1 przyjacioimi, bytoby ono jednoczesnie pozbawione sensu i plytkie bez po-
czucia bycia kochanym, szanowanym i rozumianym. Prawda ta znajduje swoje
odzwierciedlenie takze w naukach pedagogicznych. Zwlaszcza w ostatnich latach
zauwaza sie zmiang w rozumieniu stylu wychowywania miodego czlowieka. Po-
dejécie skoncentrowane jedynie na dziecku, rozwijaniu jego zdolnosci i predys-
pozycji, zwlaszcza tych intelektualnych, ustgpuje pola podejéciu bardziej ekolo-
gicznemu. Podkresla sig, ze wspierajace relacje dziecka z rodzicami i szerszym
otoczeniem spolecznym sa waznym czynnikiem rozwoju. Zwraca sie uwage nie
tylko na relacj¢ matki z dzieckiem, ale na wplyw, jaki na t¢ relacje wywiera siec
relacji spotecznych taczacych matke i dziecko z innymi cztonkami spoteczenstwa.
Coraz wieksza role wspdlczeéni badacze przypisuja tez roli ojca w wychowaniu
dzieci i miodziezy.

Ostatnie lata przynosza tez doniesienia o ogromnym znaczeniu okresu doj-
rzewania dla prawidlowego rozwoju cztowieka. Uwaza sig, ze jest on znaczacy
jako okres przejsciowy, peten waznych zmian poznawczych, biologicznych i spo-
fecznych. Jest to jednoczesnie okres szczegdlnie duzego ryzyka rozwojowego:
nasila si¢ w tym czasie liczba depresji, zaburzen zachowania, wzrasta liczba prob
samobojczych, miodziez czgéciej narazona jest na kontakt z narkotykami czy
alkoholem.

Szczegdlne problemy przezywaja w okresie dorastania mlodzi ludzie z trud-
nosciami w nauce. Notoryczne przezywanie sytuacji niepowodzenia powoduje,
7e ucza sie onl zwatpienia w swoje mozliwosci intelektualne i postrzegania wszel-
kich wysitkéw jako daremnych. Stajg si¢ w zwigzku z tym osobami sfrustrowa-
nymi, tatwo poddaja si¢ w sytuacji pojawienia si¢ jakichkolwiek trudnosci, a to
przyczynia si¢ do pojawiania si¢ wcigz nowych niepowodzen. Efektem tego za-
kietego kregu jest przyjecie postawy unikania jakiegokolwiek wysitku, brak przy-
jemnosci z wykonywania zadaf intelektualnych oraz lekcewazenie okazywane
pracy umystowej. Prezentowanic takiej postawy w dzisiejszym spoleczenstwie
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wiaze si¢ za$ prawie nieodwolalnie nie tylko z trudnos$ciami w znalezieniu pracy,
ale i utrata mozliwosci rozwoju wlasnych predyspozycji i z brakiem spolecznej
akceptacji, a to wywoluje poczucie beznadziejnosei i przekonanie, ze przegralo
si¢ wlasne zycie.

Gimnazjalisci z trudnosciami w nauce stanowia wigc szczegolna grupe wy-
chowankow, domagajaca si¢ wyjatkowo uwaznego spojrzenia i profesjonalnej
pomocy. Tymczasem w polskiej literaturze pedagogicznej obowiazuje nadal kata-
log uwarunkowan trudnosci szkolnych zaproponowany w latach szesédziesiatych
przez M. Tyszkowa, J. Konopnickiego i innych. Co prawda — wiele z ujetych
przez nich probleméw (alkoholizm, deficyty parcjalne) réwniez wspdlczesnie
stanowi przyczyng trudnosci w nauce. Spoleczefistwo polskie przeszio jednak
wiele zmian i polskie rodziny coraz bardziej odczuwajg problemy charaktery-
styczne do niedawna tylko dla spofeczefistw zachodnich: nadmierna indywiduali-
zacja, rozpad zycia rodzinnego, zanik tradycyjnych form wspolzycia migdzyludz-
kiego na rzecz rozrywek wirtualnych itp. Taki styl zycia nie pozostaje bez wply-
wu na wyniki w nauce dzieci i miodziezy.

Wsrod badaczy zjawiska niepowodzenia szkolnego u mlodziezy w krajach an-
glosaskich coraz czgéciej dominuje przekonanie, ze jednym z waznych czynnikow
charakteryzujacych grupe mlodziezy, ktéra przechodzi przez okres mtodosci bez
trudnosci, a nawet z poczuciem odniesionego sukcesu, jest wysoka jakosé relacji
miodego czlowieka z jego rodzicami, rowiesnikami i innymi osobami znaczacy-
mi. Za wazny czynnik uznaje si¢ bowiem zakres wsparcia spolecznego, na ktore
moze liczy¢ mbody czlowiek. W zwiazku z tym wielu naukowcow za podstawowa
przyczyng niepowodzen szkolnych uwaza brak wsparcia spolecznego ze strony
0sob bliskich mlodemu czlowiekowi oraz trudnosci we wchodzeniu i podtrzymy-
waniu relacji z osobami znaczacymi (significant others).

Istnicje zatem w pedagogice polskiej pilna potrzeba podjecia refleksji nad
czynnikami towarzyszacymi trudnosciom szkolnym uczniéw w okresie dorasta-
nia. Wydaje si¢, ze w pracy pedagogiczno-terapeutycznej z mlodzieza przezywa-
jaca trudnoscei szkolne niewystarczajace jest opieranie si¢ jedynie o stwierdzony
u ucznia poziom funkcjonowania poznawczego, ale nalezy wziaé pod uwage tak-
ze czynniki o charakterze spolecznym czy tez relacyjnym. W prezentowanych
w niniejszej publikacji badaniach sprawdzono hipotezg, powstala zaréwno na
podstawie dos$wiadczen autorki z pracy nauczycielskiej, jak i zdobytych dzieki
zapoznaniu si¢ z publikacjami anglojezycznymi, gloszaca, ze najwazniejsze czyn-
niki warunkujace zrozumienie ucznia z trudnosciami szkolnymi i przezwyciezenie
jego problemow to czynniki wigzace si¢ z relacjami mawigzywanymi przez
mlodziez z osobami dla nich znaczacymi. W badaniach nad problemami prze-
Zywanymi przez ucznidéw z trudnosciami szkolnymi skoncentrowano si¢ wiec na
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poszukiwaniach zwiazku miedzy jakoscia relacji z osobami znaczacymi (rodzi-
cami, rowiesnikami, nauczycielem) a osigganymi przez ucznia wynikami w na-
uce. Probowano odpowiedzie¢ na pytanie, czy miodziez ma poczucie autonomii
(autonomy) wzgledem oséb znaczacych, czy tez odczuwa odlaczenie (de-
tachment).

Pojecia te uwazane s za kluczowe w dyskusjach nad charakterystycznymi ce-
chami okresu dojrzewania. Rézni autorzy (por. Youniss, Smollar 1985) wskazuja
na fakt, ze okres dorastania to czas, kiedy mlodziez szczegdlnie wyraznie pragnie
niezaleznosci, autonomii dla swoich mysli i dziatan. Dorosli odpowiadajac na te
potrzebe, czgsto jednak zamiast pomocy w zrozumieniu, czym naprawdg jest do-
rostod¢ 1 zwiazane z nig poczucie samostanowienia o swoim zyciu, oferuja mto-
dym ludziom zbyt wiele samodzielnoéci, ktdrej oni tak naprawde jeszeze nie cheg
ani nie potrafia zagospodarowaé, W zamian za poirzebng do zycia rozsadng
i zyczliwie monitorowana autonomie, mtodziez dostaje totalne odlaczenie od
rodzicéw 1 innych o0sob znaczacych.

Badania prezentowane w niniejszej ksiazce przeprowadzono w dwoch grupach
miodziezy: gimnazjalistow z trudnodciami i bez trudnodei w nauce, szczegélnie
dokladnie charakteryzujac trudnosci w relacjach z osobami znaczacymi przezy-
wane przez mlodziez z niepowodzeniem szkolnym. Ta grupa mlodziezy to ucz-
niowie szezegdlnego ryzyka, jako ze oprocz rozwojowych trudnoéci zwiazanych
z okresem dorastania, przezywaja oni szczegoélne napigcia uwarunkowane trud-
nosciami w nauce: z jednej strony pragna autonomii i cheg by¢ traktowani
z szacunkiem naleznym osobom dojrzatym, z drugiej zas rozpaczliwie szukajg
wokol siebie osoby, ktora przyjmie ich razem z catlym bagazem niepowodzen
i podpowie, co robi¢ dalej, jak poradzi¢ sobie w dorostosci. To grupa miodziezy,
ktora do prawidlowego rozwoju w szczegllny sposob potrzebuje obecnosci 0s6b
znaczacych oferujacych zyczliwg autonomig, a nic ozighle odiaczenie.

Prezentowana praca skfada sig¢ z dwoch czegsci, teoretycznej 1 empirycznej.
Cze8¢ teoretyczng stanowia pierwsze frzy rozdzialy. Obejmuja one literaturg
przedmiotu, dotyczaca zaréwno uwarunkowan trudnodci 1 niepowodzeni szkol-
nych, jak i1 wagi relacji z osobami znaczacymi dla mlodziezy w wieku dorastania.
W obydwu rozdzialach szczegdlng uwage zwrocono na precyzyjne zdefiniowanie
terminologii, ktora bedzie uzywana w pracy. Osobny rozdzial poswiecono prze-
gladowi literatury dotyczacej wplywu osob znaczacych na wyniki w nauce osia-
gane przez mlodziez w wieku dorastania. Teoretyczne zapoznanie si¢ z zagadnie-
niem uwarunkowan trudnosci w nauce i roli, jaka pelnia osoby znaczace w zyciu
miodziezy gimnazjalnej, pozwoli na lepsze wyjasnienie otrzymanych wynikéw
1 stwierdzonych réznic.






1. Mlodziez z trudno$ciami w nauce
w Swietle dotychczasowych badan

Problematyka dzieci i miodziezy z trudnos$ciami w uczeniu si¢ stanowi przed-
miot zainteresowania zardwno dydaktyki ogélnej, jak i pedagogiki specjalne;j.
Jednoczesnie dzie¢mi z trudnosciami w nauce interesuja si¢ inni specjalisci: leka-
rze, psychologowie, pracownicy socjalni 1 inni. Uczniowie ci sa czionkami zespo-
16w klasowych szk6t masowych, z drugiej za$ strony wymagaja specjalnej pomo-
¢y, nie tylko dydaktycznej, ale takze medycznej, psychologicznej i pedagogicznej,
bez ktorej nie sa w stanie poradzi¢ sobie z wymaganiami programowymi szkoty.
W sensie naukowym problematyka zaburzen zdolno$ci uczenia si¢ okreslana jest
czesto jako najbardziej niejednoznaczny i nieustrukturalizowany obszar nauk
zajmujacych si¢ funkcjonowaniem dziecka (Schere, Richardson, Bialer 1980), ze
wzgledu na brak jednoznacznych definicji okres$lajacych te dziedzine badan.
Pierwszy rozdzial poswiecony wigc bedzie probie wyjasnienia i uporzadkowaniu
zarébwno terminologii, jak i stanu dotychczasowych badah problemu trudno$ci
w uczeniu sie w Polsce 1 na swiecie.

1.1. Terminologia uzywana w pedagogice dzieci z trudnosciami
W uczeniu sig¢

Termin pedagogika dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢ pojawil si¢ jako nazwa
oddzielnej subdyscypliny pedagogiki po raz pierwszy w podreczniku Pedagogika
specjalna pod redakcja W. Dykcika (1997). Jednoczesnie nalezy podkreslic, ze
problematyka niepowodzen i trudnosci w uczeniu si¢ obecna byla w polskich
publikacjach pedagogicznych od kilku dziesigtkow lat.

Terminologia uzywana w polskich pracach dotyczacych trudnosci w nauce po-
zostaje pod silnym wplywem publikaciji takich autoréw, jak J. Konopnicki (1966),
M. Tyszkowa (1964), H. Spionek (1969, 1973), W. Okon (1996a, 1996b) czy Cz.
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Kupisiewicz (1996). Uzywane w nich pojecia (opdznienie szkolne, niepowodze-
nie szkolne, trudnosci szkoine) od dawna funkcjonuja w $wiadomosci zaréwno
naukowcoéw, jak 1 praktykdéw edukacji. U podstaw tych definicji lezy mysl, iz
podstawowym celem dydaktycznym szkoly jest skuteczno$é nauczania, odczu-
wana przez dzieci 1 mlodziez jako powodzenie w nauce, ktore wyraza si¢ w ot-
rzymywanych przez ucznia dobrych ocenach oraz zadowoleniu z samego faktu
uczeszezania do szkoly 1 uczenia si¢. Czasem zdarza sie jednak, iz dziecko nie
doswiadcza powodzenia szkolnego, a jego niskie oceny i uogdiniona niech¢é do
szkotly §wiadcza o tym, iz ma trudnosci w uczeniu si¢ czy tez doznaje niepowo-
dzenia w nauce.

Rézne sa dane dotyczace liczby uczniéw doznajacych trudnosci w nauce
szkolnej. Wedhig danych UNESCO 33% populacji uczniéw to uczniowie z opoz-
nieniami szkolymi. We Francji problem ten dotyka 30% ogélnej liczby ucznidéw
(Zurkiewicz 1990). Gléwnym wyznacznikiem tak rozumianych trudnosci jest
spadek motywacji dzieci do nauki wraz z uplywem roku szkolnego, a przyczyng
brak zainteresowania ze strony nauczyciela uczniem bardzo zdolnym lub dozna-
jacym trudnoSci, jako ze programy kierowane sa do ucznia przecig¢tnego, czyli
pie¢ razy slabszego od najlepszych uczniow w klasie, ale i pigé¢ razy lepszego od
ucznidw najslabiej sie uczacych.

Szacuje si¢, ze w USA problem trudnosci w nauce dotyczy od 5 do 20% popu-
lacji ucznidw, szczegolnie chlopcdw (Gale Encyclopedia of Childhood and Ado-
lescence 1998). Wielu naukowcow zauwaza, ze liczba ucznidw ze stwierdzonymi
trudnosciami w uczeniu si¢ (learning disability) systematycznie zwigksza si¢
i dzisiaj stanowia oni w szkotach 50% populacji uczniéw z trudnosciami w nauce
(U.S. Dapartment of Education 1997). Przypuszcza sie, ze wielkos¢ populacji
uczniow z trudnosciami w uczeniu sie ma zwiazek nie tyle z rzeczywistym wzro-
stem liczby zaburzef, ile ze zmianami w definiowaniu terminu /earning disabili-
ties. Jest bowiem faktem, Ze uczniowie, ktdrzy trzydziesci lat temu byli okreslami
jako upo$ledzeni umystowo (mentally retarded), dzisiaj zaliczeni byliby z pew-
noscia do grupy ucznidéw z trudnosciami w uczeniu si¢ (Kavale, Forness 2000).

M. Bogdanowicz (1995) szacuje, ze okolo 15-20% uczniéw szkoét polskich do-
znaje roznorakich trudnoéci w nauce.

Nalezy roéwniez zauwazy¢, ze wyznaczniki niepowodzenia szkolnego czy
trudnosci szkolnych ulegaja zmianom w czasie. Liczba uczniéw powtarzajacych
nauke w tej samej klasie ulegla obecnie zmniejszeniu w zwiazku z nowymi ten-
dencjami w pedagogice szkolnej, promujacymi inne niz drugorocznos¢ sposoby
pomocy uczniom, ktdrzy nie w pelni opanowali material nauczama danej klasy.
Wprowadzenie w Zycie zasady udzielania promocji do nastgpnej klasy wszystkim
uczniom w zakresie nauczania poczatkowego oraz jasno okreslone minima pro-
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gramowe, ktore uczefi musi zrealizowa¢, by otrzymaé promocijg, znacznie przy-
czynily si¢ do zmniejszenia liczby uczniow drugorocznych. W roku szkolnym
1991/1992 wprowadzono tez tzw. promocje warunkows, czyli mozliwosé kon-
tynuacji nauki w klasie wyZszej, mimo oceny negatywnej z jednego przedmiotu
pauczania, przy czym sytuacja taka moze przydarzy¢ sig uczniowi tylko raz w cy-
klu ksztatcenia. Spowodowalo to znaczne zmniejszenie si¢ stopnia drugoroczno-
sci, zwlaszeza wsrdd uczniow szkot wiejskich (Karpifiska 1999).

W zwiazku ze zmianami politycznymi w ostatnich latach zwickszyla sie tez
oferta edukacyjna polskich szkét. Powstalo wiele szkot spolecznyeh i prywat-
nych, gdzie nauka jest w duzym stopniu zindywidualizowana w zalezno$ci od
mozliwosci intelektualnych uczniéw: uczniowie wybitnic zdolni majg tam szanse
rozwijania swych talentéw, za$ uczniowie z trudnoSciami w wielu przypadkach
moga liczy¢ na szczegdlng pomoc ze strony nauczyciela. Niektore z tych szkot
powstaly po to, by wspieraé dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, np.
Zespol Spotecznych Szkoét Terapeutycznych w Lublinie. W szkotach publicznych
tworzone $a coraz czgsciej klasy terapeutyczne dla uczniéw z trudnosciami w na-
uce. Nalezy takze dodaé, ze do poprawy warunkéw nauczania przyczyniajg sie tez
madrze prowadzone klasy integracyjne, gdzie uczniowie niepetnosprawni objeci
opicka nauczyciela wspomagajacego maja szanse realizowaé program nauczania
razem z rdwiesnikami i otrzymywaé pozytywne oceny za swdj trud.

Inna zmiana zwiazang bezposrednio z definicja niepowodzefi jest wprowadzo-
na wraz z reforma edukacji w polskich szkolach zmiana skali ocen, a przede
wszystkim wprowadzenie oceny miernej, teraz nazywanej ,,dopuszczajaca’”.
Otrzymuje ja uczen, ktéry nie w pelni opanowal material nauczania z danego
przedmiotu, ale zdobyte przez niego wiadomodci i umiejetnosei pozwalaja mu na
kontynuacj¢ nauki w klasie nastgpnej. Uczen taki formalnie nie jest zaliczany do
grupy ucznidéw z niepowodzeniem, ale stuszne wydaje sig przypuszczenie, iz na-
potyka on duze trudnosci w uczeniu sie.

Z danych przedstawionych przez A. Karpiniska (1999) oraz z doswiadczenia
nauczyciclskiego wynika, ze ze wzgledu na oméwione wezeéniej zmiany w pol-
skim systemie edukacyjnym, giéwnie dzigki wprowadzeniu promocji warunkowej
1 oceny dopuszczajacej, a takze dzieki coraz czestszemu respektowaniu zalecen
poradni psychologiczno-pedagogicznych co do realizowania przez ucznia z defi-
cytami programu minimum, znacznie zmniejszyl si¢ w Polsce zasieg drugorocz-
nosci. Wynost on obecnie 3,9% dla srodowisk wiejskich i 2,6% dla szk6t miej-
skich. Nie znaczy to jednak, ze w szkolach jest mmni¢j ucznidw wymagajacych
specjalnej troski diagnostyczne;j i terapeutycznej ze wzgledu na trudnosci w ucze-
niu si¢; zmianie ulegt bowiem jedynie rodzaj trudnoscei.



14 Mtodziez z trudnos$ciami w nauce

W Stanach Zjednoczonych problem drugorocznosci jest znacznie wigkszy: do-
tyczy corocznie od 15 do 19% uczniéw. W duzych miastach blisko 50% uczniéw
powtarzato klas¢ przynajmniej raz przed ukonczeniem szkoly sredniej. Z badan
prowadzonych w USA na poczatku lat dziewigcdziesiatych, a eksplorujacych
problem drugorocznosci na przestrzeni 60 lat wynika, ze studenci powtarzajacy
klas¢ nie osiggali lepszych wynikéw niz ci, ktérych promowano do nastepne;j
klasy mimo niezadowalajacych wynikéw w nauce. Stwierdzono tez, ze uczniowie
drugoroczni 30% czesciej przerywaja nauke niz ich réwiesnicy (Gale Encyclope-
dia of Childhood and Adolescence 1998).

Wydaje si¢ stuszne, by nie zawezaé grupy ucznidéw z trudnosciami w nauce
tylko do tych, u ktoérych formalnie zostaly stwierdzone duze braki w wiadomos-
ciach i umiejgtnoéciach, uniemozliwiajace im kontynuacj¢ nauki, czyli do
ucznidéw otrzymujacych oceny niedostateczne, i w zwiazku z tym niepromowa-
nych do kolejnej klasy. Jak shusznie zauwazyla juz H. Spionek (1973), ocena nie-
dostateczna to oznaka nie poczatku trudnosci w nauce, ale wysokiego stopnia ich
zaawansowania. Dlatego w badaniach nad trudnos$ciami szkolnymi czg¢sto jako
kryterium niepowodzenia przyjmuje sie osiaganie przez ucznia niskich wynikéw
w nauce (por. Januszewska 1993), czyli ocen dostatecznych i dopuszczajacych.

1.1.1. Niepowodzenia w nauce szkolnej

Na okreslenie stanu trudno$ci w opanowaniu materiatu nauczania danej klasy
uzywa si¢ w polskim pi$miennictwie pedagogicznym kilku okreslefi. Zostang one
ponizej omdéwione i zestawione z terminami uZywanymi powszechnie w publika-
cjach angloje¢zycznych.

1.1.1.1. Opdznienie szkolne

Termin ,,op6éznienie szkolne” uzywany jest potocznie od wielu juz lat 1 czgsto
stuzyt do okreélenia nie tylko grupy uczniéw z trudnoéciami w nauce, ale takze
uczniéw z uposledzeniem umystowym, czyli ,,opoznionych”. Jako pierwszy zde-
finiowal pojecie opéznienia szkolnego w polskicj literaturze pedagogicznej J.
Konopnicki (1966). Méwi on o trojakiego rodzaju opdznieniach: programowym,
organizacyjnym i indywidualnym. Przez opdznienie programowe rozumie braki
w wiadomosciach szkolnych mierzone w stosunku do obowiazujacego w danej
klasie programu. Opéznienie organizacyjne to sytuacja, kiedy uczen znajduje sig
w nizszej klasie, niz byé powinien. Opéznienie indywidualne ma miejsce wtedy,



Terminologia w pedagogice dzieci z trudnosciami 15

gdy uczen jest opdiniony w stosunku do wlasnych mozliwodci umystowych. Tak
wigc okreslenie opdzinienie szkolne stanowi swego rodzaju termin nadrzedny,
obejmujacy roznorakie sytuacje zwigzane z trudnosciami w uczeniu si¢. Niekt6-
rzy z autoréw (por. Kupisiewicz 1996) uzywaja go zamiennie z pojeciem niepo-
wodzenia szkolne. Nalezy takzie zauwazy¢, ze tresci okreslone przez Konopnic-
kiego nazwa opdznienie indywidualne, wchodza obecnie w zakyes pojecia frud-
nosci szkolne (por. Spionek 1973), za$ opéinienie organizacyjne to drugorocz-
n0$¢ lub wieloroczno$é. Pojecie opdznienia szkolnego raczej nie jest juz uzywane
we wspolczesnym pismiennictwie (por. Okon 1996), zostalo zastapione przez
inne terminy.

1.1.1.2. Niepowodzenie szkolne

W pracach dotyczacych uczniow doswiadczajacych trudnosci w nauce czgscie]
spotyka sig¢ definicj¢ zaproponowana przez Cz. Kupisiewicza. Definiuje on niepo-
wodzenie szkolne jako ,rozbieinosé migdzy wiadomosciami, umicjetnodciani
inawykami faktycznie opanowanymi przez uczniéw a materialem, jaki powinni
opanowa¢ wedlug zalozen programowych w zakresie poszezegolnych przedmio-
tow” (Kupisiewicz 1988, s. 228). Uzupelnia t¢ definicje W. Okon (1996), ktory
pisze, Z¢ jest to ,,proces pojawiania si¢ i utrwalania rozbieno$ci migdzy celami
edukacji a osiagnieciami uczniéw oraz ksztaltowania si¢ negatywnego stosunku
miodziezy wobec wymagan szkoly”. W toku obserwacii niepowodzen zauwaza-
my wigc nie tylko wzrost brakéw w wiadomesciach 1 umiejgtnosciach dziecka,
ale i zmiany w zachowaniu, czyli symptomy psychologiczne (por. tez Blanik
1994).

W definicji proponowanej przez Cz. Kupisiewicza (1972, 1996) pojawia si¢
pewna niespojno$é: dzieli on niepowodzenia szkolne na wychowawcze 1 dydak-
tyczne, co utrudnia precyzyjne stosowanie terminu ,,niepowoedzenie szkolng” (czy
trudno$ci wychowawcze to tez ,rozbieznos¢ migdzy wiadomoseiarmi, umigjetnos-
clami i nawykami faktycznie opanowanymi przez uczniow a materiatem, jaki
powinni opanowaé wedlug zalozei programowych w zakresie poszczegSlnych
przedmiotéw™?). Niepowodzenia dydaktyczne Kupisiewicz dzieli na ogolne, czyli
odnoszgce si¢ do wielu, i czastkowe, dotyczace jednego lub dwdch przedmiotow
nauczanmia. Autor dodaje, ze kazde z tych opdzmien moze by¢ chroniczne,
~wzglednie trwale” lub epizodyczne. Zauwaza tez, ze bardzo trudno jest zlikwi-
dowaé opoZnienia ogolne i chroniczne, jednak w ponad 60% przypadkéw mozli-
we jest zlikwidowanie opoznien wzglednie trwatych lub epizodycznych (Kupi-
siewicz 1972).
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Niepowodzenia dydaktyczne mozna podzieli¢ na jawne i ukryte (Kupisiewicz
1972, 1996, por. tez Okon 1970, 1996a, 1996b). Niepowodzenia ukryte nie maja
swego odpowiednika w stabych ocenach. O niepowodzeniach jawnych méwimy
wtedy, gdy zostaly one przez szkole dostrzezone, gdy uczeft otrzymuje oceny
niedostateczne, gdy nie jest promowany do nastgpnej klasy lub przerywa nauke
w szkole. H. Spionek (1973) zauwaza jednak shusznie, Ze oceny niedostateczne
$wiadczg o zaawansowanym stadium trudnosci ucznia, chociaz powszechnie
uwaza si¢ je za pierwszy sygnal nicpowodzen szkolnych.

Niepowodzenie szkolne moze mieé charakter losowy lub okolicznosciowy
(Denek 1998). Przez niepowodzenie (opdinienie) okoliczno$ciowe rozumie on
sytuacjg, gdy uczen posiada zdolnosci potrzebne do nauki szkolnej, a nie wiedzie
mu si¢ dlatego, ze staje si¢ ofiara niesprzyjajacego zbiegu okolicznosci. Z niepo-
wodzeniem (opdznieniem) losowym mamy do czynienia wtedy, gdy spowodowa-
ne jest ono podstawowymi brakami psychologicznymi ucznia, wyrazajacymi si¢
obnizeniem ilorazu inteligencji.

Najblizszym angielskim odpowiednikiem terminu niepowodzenie szkolne czy
tez niepowodzenie w nauce szkolnej jest termin school failure. Uzywa sig w po-
dwdjnym znaczeniu: school failure moze oznaczaé niepowodzenie w nauce dos-
wiadczane przez konkretnego ucznia lub niepowodzenie szkoty, czyli sytuacjg,
w ktdrej szkola nie spetnia stawianych jej oczekiwan co do poziomu ksztalcenia
(Gale Encyclopedia of Childhood and Adolescence 1998; Can Scool Stop Promo-
ting Failure? 1997).

Trudnos$ci w opanowaniu materiatu nauczania przeznaczonego dla danej klasy
i przezywane w zwiazku z tym niepowodzenie szkolne prowadza do drugorocz-
nosci, czyli powtarzania nauki w tej same;j klasie po raz drugi, co jest symptomem
rozbieznosci miedzy wymaganiami szkoly a osiagnieciami ucznia (Kupisiewicz
1996; Okofi 1996). Coraz rzadziej, jednak nadal mamy tez do czynienia z wielo-
roczno$cia, czyli powtarzaniem nauki w tej samej klasie po raz trzeci i kolejny.
Niepowodzenia w realizowaniu obowigzku szkolnego moga prowadzi¢ tez do
zjawiska odpadu i odsiewu szkolnego, czyli przerywania przez uczniow nauki
przed ukonczeniem szkoly (Kupisiewicz 1996; Okon 1996; Denek 1998). Rodzi
to wielorakie konsekwencje zaréwno dla konkretnego ucznia, jak i dla spofeczen-
stwa (por. rozdziat 1.3).

Poniewaz w dalszej czesci niniejszej publikacji autorka odwolywa¢ si¢ bedzie
wielokrotnie do publikacji powstatych w USA, warto przyjrzeé si¢ sposobowi
rozwiazania problemu niepowodzen szkolnych w Stanach Zjednoczonych. Bedzie
zarazem okazja do przyblizenia angielskiej terminologii stosowanej do opisu
okreslonych zjawisk. ‘
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System edukacyjny w USA przewiduje dwie propozycje rozwiazania proble-
mu niepowodzen szkolnych: pozostawienie ucznia na drugi rok w tej samej klasie
lub promowanie warunkowe, czyli tzw. social promotion (VI;EAC Research Paper
2001).

Social promotion oznacza promowanie ucznia do kolejnej klasy niezaleznie od
osiaganych wynikdw w nauce, czyli takze wtedy, gdy uczefi nie opanowal wia-
domos$ci i umiejetnodci przewidzianych w materiale nauczania dla danej klasy.
Shuzy¢ miata ona poprawie pracy w klasach, obnizeniu wskaznika drugorocznodci
i zjawiska przerywania nauki szkolnej przed zakonczeniem szkoly $redniej. Wiele
0s6b jest jednak zdania, ze taki rodzaj promocji nie eliminuje, ale ignoruje 1 ukry-
wa uczniowskie niepowodzemia. Niektdrzy okreslaja ja jako bombg zegarowa
z opdZznionym zaplonem, ktéra wlasnie zaczyna eksplodowac: zwigksza sig¢ bo-
wiem liczba absolwentéw szkol srednich, kidrzy nie sa w stanie kontynuowad
nauki w college’ach czy innych instytucjach. Uczniowie tez nabieraja przekona-
nia, z¢ wysilek nie jest potrzebny, aby ukonczy¢ szkolg, ze nie beda poddani zad-
nym obiektywnym testom kontrolujacym poziom ich wiedzy. Staja si¢ wige bierni
i nie korzystaja z pomocy dia uczniéw z trudnosciami szkolnymi.

W odniesieniu do szkoly termin refention oznacza powtarzanie nauki w dane;j
klasie, czyli drugorocznosé lub wielorocznos¢ (Gale Encyclopedia of Childhood
and Adolescence 1998). Nauczycicle zalecaja powtarzanie roku szkolnego zaz-
wyczaj w jednej z trzech sytuacii:

1} w przypadku rozwojowego braku dojrzatodci do uczenia sig, ktora powodu-
je trudnodei w uczeniu sig;

2) w przypadku braku dojrzatosci emocjonalnej, co objawia si¢ zaburzeniami
zachowania; :

3) w sytuacji, gdy uczefi otrzymuje oceng niedostateczna w teScie na koniec
danej klasy.

Powtarzanie klasy ze wzgl¢du na brak dojrzatosci emocjonalnej czy rozwojo-
wej zdarza si¢ zwlaszcza w nauczaniu poczatkowym. Zdaniem wiclu nauczycieli
dzieci rozpoczynaja nauke za wezesnie, by radzi¢ sobie z problemami poznaw-
czymi w warunkach klasowo-lekeyjnych. Dzieci, ktore powinny, a nie powtarzaja
klasy na samym poczatku edukacji, z kazdym rokiem czujg si¢ w szkole mniej
pewnie, utwierdzajg si¢ w przekonaniu o wiasnej nicudolnosci 1 przestaja Iubié
siebie i szkole.

Mimo pozytywnych opinii nauczycieli, badania psychologiczne pokazujg, ¢
powtarzanie klasy nie przyczynia si¢ do osiagania przez dziecko lepszych wyni-
kow w nauce. Zwykle obserwuje si¢ krdtkotrwalg poprawe, ale efekty dlugofalo-
we nie sa pozytywne. W publikacjach podkresla si¢ tez, ze drugorocznosé jest
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»hiepoprawna politycznie”, jako ze czgsciej spotyka si¢ ja wérod chlopcow i ucz-
niéw wywodzacych sie z mnigjszosci narodowych.

Kolejny termin uzywany w publikacjach o dzieciach i mlodziezy z niepowo-
dzeniem szkolnym to dropout. Oznacza on przerwanie nauki przed ukonczeniem
szkoty $redniej, co w polskiej terminologii okreslane jest jako zjawisko odpadu
i odsiewu szkolnego (Kupisiewicz 1996; Denek 1998). O uczniu mozna powie-
dzieé¢, ze przerwal nauke, jesli bez udokumentowanego powodu (np. zwolnienie
lekarskie) jest nicobecny na lekcjach i nie powraca do szkoly po przerwie waka-
cyjnej, lub jesli nie zglasza si¢ do szkoly po wakacjach, mimo zaliczenia po-
przedniego roku nauki.

Do 0sdb, ktore przerwaty nauke, zalicza si¢ tez:

1) ucznidw, ktorzy zglosili si¢ do odbycia shuzby wojskowej przed ukoricze-
niem szkotly $redniej;

2) ucznidéw szkot specjalnych i alternatywnych, ktdrzy przerwali nauke;

3) uczniéw przygotowujacych si¢ do wykonywania zawodu w instytucjach,
ktore nie sg szkotami podstawowymi ani $rednimi (ap. w gabinetach fryzjerskich
czy kosmetycznych);

4) uczniow, ktorzy sa migrantami i nie mozna ustali¢ ich miejsca pobytu
(Dropout Rates 2001).

Termin dropout zmienia znaczenie w czasie. W latach sze$édziesiatych czesto
oznaczal przerwanie nauki na poziomie szkoly podstawowej, dzisiaj oznacza nie-
kontynuowanie nauki w szkole $redniej (Focus Adolescent Services 1990). Trud-
no jest zatem okreslié, jaka liczba miodziezy przerywa nauke: mimo iz niektorzy
sadza, ze jést coraz wigcej takich miodych osob, wskaznik wyksztalcenia spole-
czenstwa amerykanskiego systematycznie wzrasta (Do 1996). Statystyki doty-
czace przerywania nauki prowadzi si¢ w USA dla klas 7-12.

Obserwuje si¢ duze roéznice etniczne migdzy uczniami przerywajacymi naukg.
Narodowe Centrum Statystyki Edukacyjnej (National Centre for Education Stati-
stic — NCES) podaje, ze w roku 2000 w USA 10.9% miodych ludzi w wieku od
16 do 24 roku zycia nie uczgszczato do szkot srednich. Wskaznik ten najwyzszy
jest wérdd mtodziezy hiszpanskojezycznej (27.8%), a zwlaszcza wérdd emigran-
tow urodzonych poza Stanami Zjednoczonymi (44.2%). Wéréd mlodziezy pocho-
dzenia azjatyckiego tylko 3.8% nie kontynuowalo nauki w szkole $redniej, wérdéd
Afroamerykanéw bylo to 13.1%, a wéréd biatych Amerykanéw 6.9%.

Wigkszo$¢ autorow zajmujaca si¢ problemem niepowodzen szkolnych w Pol-
sce w latach dziewigédziesiatych, postuguje si¢ terminologia wypracowang w la-
tach sze§¢dziesiatych i siedemdziesiatych przez J. Konopnickiego, M. Tyszkowa,
H. Spionek i Cz. Kupisiewicza (por. Karpiriska 1999; Janke 1987; Bogdanowicz
1995 i wielu innych). Pojawiaja si¢ jednakze nowe, zmodyfikowane uj¢cia termi-
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nologiczne. Nalezy do nich definicja zaproponowana przez W. Kojsa (1998).
Przez nicpowodzenie szkolne rozumie on po prostu ,stan, w ktérym dziatajaca
jednostka lub grupa osob, mimo ponoszonych ubytkéw, wkiadanego wysitku
i energii, nie przybliza si¢ do stanu zamierzonego (celu), czyli ze jest to brak po-
wodzenia”. Miermnikiem tak rozumianego powodzenia i niepowodzenia nic sa
oceny szkolne, potwierdzajace luki w wiadomosciach i umiejetnosciach,: lecz
marnotrawstwo ,tworczego potencjatu intelektualnego ucznidow” (Kojs 1998,
s. 22). Cytowany autor twierdzi, ze w polskich szkotach uczen weiagz jest trakto-
wany przedmiotowo, nie ma on okazji poczué si¢ sprawcy wlasnego dzialania,
zaprzepaszcza si¢ tez okazje do tworzenia w miodych ludziach nawyku samokon-
troli 1 samooceny. W niewielu szkolach stwarza sig tez uczniom okazje do reali-
zowania samodzielnych pomystéw w zakresie dzialan spotecznych, artystycznych
czy sportowych, dbajac jedynie o realizacje zuniformizowanego programu na-
uczania. W uczniach buduje si¢ przez to postawe biernosci 1 niechgei do pozapro-
gramowej 1 nienagradzanej ocenami aktywnosci. W. Kojs podkresla, Ze to wlasnie
nalezy rozumie¢ przez pojecie niepowodzenia szkolnego: wychowywande 0séb
miernych 1 dostatecznych nie w wiedzy z jakiegos konkretnego przedmiotu, ale
miemych w swoich aspiracjach i planach na przyszlos¢.

1.1.1.3. Trudnosci szkolne

Niepowodzenia szkolne moga micé charakter obiektywny — jak to przedsta-
wiono powyzej — i subicktywry. H. Spionek (1973) zauwaza, Zze nie zawsze su-
bicktywha ocena wlasnych osiagnigc jest adekwatna do ocen szkolnych, nie zaw-
sze tez stopien poczucia niepowodzenia odpowiada jego obicktywnie ocemanym
rozmiarom. Za dwa gléwne czynniki sprawcze nieadekwatne] oceny rozmiaru
nicpowodzenia szkolnego H. Spionek uwaza zaburzenia w samoocenie u dziecka
i nadmierne aspiracje rodzicow, ktorzy czasem otrzymywanie przez dziecko ocen
dobrych i dostatecznych interpretuja jako kleske.

Inaczej niz niepowodzenie szkolne czy niepowodzenie w nauce szkolnej rozu-
miane jest pojecie trudnosci szkolnych, ktore laczy sig z psychologicznym poje-
ciem ,sytuacji trudnej”, rozumianej jako zachwiante réwnowagi migdzy. potrze-
bami i zadaniami jednostki a sposobami i warunkami ich realizacji (Okon 1996).

Zjawisku temu poswigcita wiele uwagi M. Tyszkowa. Definiuje ona sytuacje
trudng jako taka, w ktorej ,,uklad stosunkéw miedzy jednostka a jej otoczeniem
charakteryzuje sig brakiem zrownowazenia (odpowiedniosci) lub niezgodnodcia
miedzy dazeniami, wartosciami, celami a mozliwosciami realizacyjnymi (wlasci-
wosciami badZz warunkami osobistymi) jednostki lub warunkami jej zycia i ak-



20 Miodziez z trudnoéciami w nauce

tywnosci” (1986, s. 333-334). Jedna z tak rozumianych sytuacji trudnych moze
byé czas przezywania trudnosci w nauce czy tez trudnosci szkolnych, poniewaz
mamy tu do czynienia z niezgodnoscia miedzy celami a mozliwosciami realiza-
cyinymi osoby.

Trudnosci przezywane przez uczniéw nie sg wigc bezposrednio uzaleznione od
stopnia trudnosci materiatu nauczania, ale raczej od czynnikéw sytuacyjnych. L.
Bandura (1968) zwraca uwagg, Zze trudnosci wiaza sie raczej z przykrymi prze-
Zyciami uczniéw w procesie nabywania wiadomosci, umiejgtnodci i nawykéw.
Jego zdaniem nie ma obiektywnie trudnej wiedzy, lecz jej nabywanie moze byé
subiektywnie odczuwane jako trudne. Konkluduje wiec, ze trudnosci w nauce to
»stan psychiczny ucznia, w ktérym odbija si¢ okreslona sytuacja zewngtrzna lub
wewnetrzna, zatrzymujacy go w realizacji dazenia 1 zadania” (Bandura 1968,
s. 12).

Pojecie ,trudnosci szkolne” zostato zdefiniowane i1 wykorzystane w badaniach
empirycznych przez H. Spionek (1973). Rozumie ona pojecie ,.trudnosci szkolrie”
dwojako:

1) jako sytuacjg, kiedy uczen, pomimo staraf, nie potrafi w odpowiednim cza-
sie przyswoi¢ sobie wiedzy 1 umiejetnosci przewidzianych w programie naucza-
nia — tak rozumiane trudnosci szkolne stanowia przyczyne niepowodzen szkol-
nych;

2) jako sytuacje, kiedy uczeft wprawdzie wykazuje postepy w nauce i otrzy-
muje oceny zadowalajace, ale czyni to kosztem niewspotmiernie duzego wlasne-
go wkladu pracy czy tez wysitkéw i staran rodzicéw, dodatkowej ich pomocy,
korepetycji — chociaz tak rozumiane trudnosci niekoniecznie prowadza do niepo-
wodzen szkolnych, maja negatywny wptyw na rozwoj dziecka (Spionek 1973).

1.1.1.4. Syndrom Nieadekwatnych Osiggnigé Szkolnych

Sylvia Rimm (1994), analizujac bardzo wiele sytuacji, w ktérych dzieci nie
osiagaja tak wysokich wynikéw w nauce, jakie moglyby osiaga¢ ze wzgledu na
stwarzane im przez rodzing i szkole dobre warunki do uczenia si¢, nazwala to
zjawisko ,,Syndromem Nieadekwatnych Osiagni¢é Szkolnych”. Twierdzi ona, ze
nicadekwatne osiggnigcia pojawiaja si¢ wtedy, gdy dziecko nie umie wykorzysta¢
swych potencjalnoéci, nie wie, jak si¢ uczyé. Dotyczy wigc dzieci nadpobudli-
wych badz bardzo biernych, zahamowanych. Dzieci te czasami sa bardzo twor-
cze, majace szczegdlne uzdolnienia muzyczne czy plastyczne. Nieadekwatne
osiagniecia moga by¢ spowodowane okreslona sytuacja rodzinna, np. gdy dziecko
jest dzieckiem adoptowanym lub ,upragnionym”, urodzonym po wielu latach
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oczekiwania na nie, gdy jest chorowite lub jest siostrq czy bratem dziecka chore-
go. W trudnej sytuacji sa tez dzieci wychowywane przez jednego z rodzicéw lub
w rodzinie znajdujacej si¢ w trakcie procesu rozwodowego.*

Przyczyny nicadekwatnych osiagnieé szkolnych moga by¢ wielorakie. Czesé
znich moze dotyczy¢ samego procesu nauczania: blyskotliwi uczniowie mogg
nudzi¢ si¢ na lekcjach, nie przywiagzywad wagi do zadan szkolnych, uznajac je za
nieciekawe lub zbyt proste. Styl uczenia si¢ dzieci zdolnych moze odbiegaé od
stylu nauczania preferowanego w klasie szkolnej. Inna przyczyna nie osiagania
wynikow szkolnych na miare mozliwosci sa specyficzne trudno$ci w czytaniu
i pisaniu, zwlaszcza wspotwystepujace z objawami nadpobudliwosci psychoru-
chowej, niepozwalajace na realizacjg tkwiacego w uczniu potencjatu intelektu-
alnego.

Syndrom Nieadekwatych Osiqgnigé jest czgsto zjawiskiem uwarunkowanym
pewnymi wzorcami zachowan rodzicow (Rimm 1994). Rodzice, ktorzy oceniaja
wiasne zycie jako interesujace, pelne sukcesow, ktdrzy relacje migdzy soba ukla-
daja na zasadzie szacunku i réwnosci, dostarczaja dzieciom prawidtowych wzor-
cdw 16l spolecznych meza i zony, zwigkszajac tym samym ich szans¢ na osia-
gnigcie sukcesu szkolnego i zawodowego. Z drugiej strony rodzice pasywni,
przepracowani, pozostajacy w zdezorganizowanych, nieuporzadkowanych rela-
cjach z innymi ludZmi, rodzice twierdzacy, ze oni tez nie lubili szkotly i ze nie
oplaca si¢ uczy¢, nie stanowig dla dziecka wsparcia w podejmowaniu wysitku
zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosei (por. Tyszkowa 1964). S. Rimm (1994)
duza wage przywiazuje tez do znaczenia, jakic maja dobre relacje wewnatrzro-
dzinne w osiaganiu powodzenia szkolnego. Zaznacza, ze sytuacje skrzyzowanej
identyfikacji, czyli identyfikowania si¢ corki z ojcem (,tatusiowa coreczka™) badz
syna z matka (,mamusin synek™), zwlaszcza w wypadku fizycznej nieobecnosci
ojca, daja uczniom poczucie odmiennosci w kontaktach z réwiesnikami i utrud-
niajg nawiazanie prawidlowych relacji rowiesniczych. Pracg szkolng dziecka za-
burzajq tez trudne sytuacje zyciowe, takie jak rozwod rodzicéw, przeprowadzka
do innego miasta, zmiana szkoty, $mier¢ kogo$ bliskiego. Moga one powodowad
obnizenie motywacji do nauki, a nawet depresje (Aspen Achievement Academy
2001).

Majac na uwadze rodzinne uwarunkowania niepowodzen szkolnych, okresla
si¢ pewna grupe dzieci zagrozonych niepowodzeniem at risk. Termin ten okresla
,dzieci ryzyka”, ktérych $rodowisko rodzinne, status socjoekonomiczny, pro-
blemy zdrowotne, zaburzenia emocjonalne lub problemy w zachowaniu powodu-
ja, ze sa one w wysokim stopniu zagrozone prawdopodobiefistwem niepowodze-
nia szkolnego lub przerwania nauki szkolnej (Gale Encyclopedia of Childhood
and Adolescence 1998). W przypadku nastolatkéw czynnikami ryzyka moga tez
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byé: wezesne podejmowanie aktywnosci seksualnej, bycie ofiara przemocy sek-
sualnej, naduzywanie. alkoholu i narkotykéw, wagarowanie i niecheé do kontynu-
owania edukacji w szkole sredniej.

Termin ten funkcjonuje w USA od roku 1983, od czasu publikacji raportu De-
partamentu Edukacji omawiajacego niskie wyniki amerykanskich uczniéw w ma-
tematyce 1 naukach scistych, w poréwnaniu do wynikow osiaganych w poprzed-
nich pokoleniach amerykariskich uczniéw oraz przez dzieci i miodziez w innych
krajach, takich jak Niemcy czy Japonia. Od tej pory tez rozpoczgto szeroko zakro-
jone badania, ktérych celem miato by¢é okre$lenie czynnikéw ryzyka, ktore utrud-
niaja uczniom osigganie wysokich wynikéw w nauce nie tylko w zakresie przed-
miotow Scistych, ale wszystkich przedmiotéw szkolnych.

Termin at risk oznacza¢ moze zar6wno ucznia, ktory jest zagrozony niepowo-
dzeniem szkolnym i przerwaniem nauki, jak i tez zespdt tych zmiennych $rodo-
wiska rodzinnego i postawy ucznia, ktore koreluja z niepowodzeniem w nauce.
W wyniku badan okre$lono, ze trzema faktorami najwyzej korelujacymi z niepo-
wodzeniem w nauce sa:

1) niski poziom wyksztalcenia rodzicow;

2) bardzo zla sytuacja materialna (§redni dochod roczny ponizej $15 000),

3) pesiadanie rodzenstwa, ktére doswiadcza niepowodzenia szkolnego.

Innym powodem nie realizowania mozliwosci intelektualnych jest wptyw gru-
py réwiesniczej (peer pressure), szczeg6lnie jesli uczen zwiazany jest z grupa ré-
wiesnicza nieceniaca wartosci edukacyjnych 1 kontestujaca wplyw ze strony osob
dorostych. Wplyw negatywny ma tez wagarowanie i naduzywanie narkotykdw.

Angielskim terminem uzywanym do opisu powyZszej sytuacji tez jest acade-
mic underachievement. W publikacji S. Rimm (1994), odnoszacej si¢ do tego
zjawiska, termin przettumaczony zostat jako Syndrom Nieadekwatnych Osiqgnieé
Szkolnych. Nic ma on dokiadnego odpowiednika w jezyku polskim. Oznacza sy-
tuacje, kiedy uczen osiaga wyniki w nauce znaczaco ponizej swoich mozliwosci
(Gale Encyclopedia of Childhood and Adolescence 1998). Oczekiwany poziom
osiagnieé wyznacza $wiadomo$¢ wysokich mozliwosci intelektualnych ucznia lub
majomosé jego wezesniejszych wynikow w nauce.

Osoby z trudnosciami w uczeniu sig to dzieci i mlodziez w normie mtelektual—
nej, zdolni, ale nierealizujacy swoich mozliwosci intelektualnych, nieotrzymujacy
pozytywnych ocen szkolnych ze wzgledu na przeszkody tkwigce w $rodowisku
domowym, réwiesniczym czy szkolnym. Tak wigc pojecie academic undera-
chievement wchodzi w znaczeniowy zakres pojecia ,trudnosci szkolne” (rozu-
mianiego jako trudnoéci dydaktyczne), ale nie jest z nim tozsamy. Nalezy bowiem
zaznaczyé, ze ze zjawiskiem nicadekwatnych osiagnigé szkolnych mamy czgsto
do czynienia w przypadku uczniéw bardzo zdolnych, otrzymujacych jednakze
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w szkole bardzo niskie oceny. Z drugiej strony uczniowie osiagajacy sukcesy to
niekoniecznie ci najzdolniejsi, ale uczniowie pracowici i zyczliwi w kontaktach
z innymi (Dabrowska 1995). Problematyka trudnosci szkol}lych uczniéw bardzo
zdolnych, prymusdéw, domaga si¢ specyficznych, odr¢bnych metod diagnozowa-
pia i terapii.

1.1.2. Trudnosci w uczeniu sig

Doswiadczanie trudnosci szkolnych (czy tez bardziej dokladnie méwiac: trud-
noéci dydaktycznych, trudnosci w nauce) pozwala jednoczeénie na zaklasyfiko-
wanie tej grupy uczniow do kategorii osob z trudnosciami w uczeniu sie. Pojecie
trudnosci w uczeniu si¢ zostalo wprowadzone do literatury anglosaskiej w 1963
roku przez S. Kirka, do dzisiaj jednak brak jest precyzyjnych definicji tego termi-
nu (Pilecka 2001).

Zaburzenie to — okre$lane czegsto angielskim terminem learning disabilities
(learning disorders) — oznacza ,,zaburzenie jednego lub kilku podstawowych
procesow psychologicznych niezb¢dnych do rozumienia i uzywania jgzyka mo-
wionego lub pisanego” (Gale Encyclopedia of Childhood and Adolescence 1998).
Zaburzenie to moze objawiaé sie trudno$ciami w stuchaniu, mysleniu, méwieniu,
pisaniu, czytaniu, pisaniu poprawnym ortograficznie lub uczeniu si¢ matematyki
i obejmuje takie zaburzenia, jak: zaburzenia spostrzegania, uszkodzenie moézgu,
mikrouszkodzenie mozgu, dysleksje i afazj¢ rozwojowa. Do kategorii learning
disabilities nie naleza trudnosci wynikajace z niepelmosprawnoéci percepcyjnej
badz motorycznej, czyli trudnosci w uczeniu si¢ spowodowane uszkodzeniami
wzroku, stuchu lub narzadu ruchu, trudnosci, ktérych przyczyna jest uposledzenie
umystowe lub zaburzenia emocjonalne, a takze te, ktérych przyczyna sa czynniki
$rodowiskowe, kulturowe lub ekonomiczne (IDEA amendments of 1997, w:
Kavale, Forness 2000).

Wedhug amerykanskiego prawodawstwa dziecke z trudno$ciami w uczeniu sig
to taki uczen, ktérego osiagniecia szkolne sytuuja si¢ na poziomie o dwa lub wig-
cej lat nizszym, niz

- poziom charakterystyczny dla innych uczniow w jego wieku;

- poziom charakterystyczny dla posiadanego przez ucznia ilorazu inteligencji.

Okreslenia learning disability 1 learning disorder s3 tozsame znaczeniowo.
Termin learning disability uzywany jest tradycyjnie od wielu lat, jednakze ostat-
nia Klasyfikacja Choréb i Zaburzen opracowana w 1994 roku w Waszyngtonie
przez Amerykafskie Towarzystwo Psychiatryczne i okreslana popularnie jako
DSM-1V proponuje nazwe Learning Disorders (LD, zaburzenia uczenia sig).
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Migdzynarodowa Klasyfikacja Choréb opracowana w 1992 roku w Genewie
przez Swiatowa Organizacj¢ Zdrowia proponuje nazwe Specific Developmental
Disorders of Scholastic Skills (SDDSS, specyficzne rozwojowe zaburzenia umie-
jetnosci szkolnych).

Zaburzenie to cz¢sto wspdlwystepuje z innymi trudno$ciami, gtownie z nad-
pobudliwoscig psychoruchowa (ADHD, Atention Deficit / Hyperactivity Disor-
der). Przypuszcza sig, ze obydwa te rodzaje trudnoéci spowodowane s mikroza-
burzeniami w pracy mézgu, o réznej etiologii: czgsto sa to zaburzenia o charakte-
rze dziedzicznym, ale moga pojawi¢ si¢ na skutek zadziatania czynnikéw pato-
gennych w okresie prenatalnym (naduzywanie przez matke w ciazy alkoholu czy
narkotykow, palenie papierosow, infekcje wirusowe) lub okoloporodowym (usz-
kodzenia w czasie porodu, niska masa urodzeniowa, deprywacja sensoryczna).

Najczestszym przejawem przezywania przez dziecko trudnosci w nauce jest
osiaganie niskich wynikéw w nauce. Poza tym uczef ma tez trudnosci z organiza-
cja wilasnego czasu, czgsto zapomina o codziennych obowiazkach, potrzebuje
wiekszej ilosci czasu na dokoficzenia zadania, ma negatywna postawe w stosunku
do szkoly 1 nauki. W trakcie pracy na lekcji mozna zanwazyé, ze uczniowi takie-
mu trudno jest skoncentrowaé si¢ na zadaniu, ma trudnosci w organizacji samo-
dzielnej pracy, nic umie pracowaé w grupie réwiesniczej, trudniej niz innym
przychodzi mu zmienia¢ rodzaj aktywno$ci. Uczen z trudnos$ciami charakteryzuje
si¢ takze impulsywnoscia, rozkojarzeniem, wyzszym niepokojem, staba koordy-
nacja, niskg tolerancjg na frustracje, niskim poczuciem wlasnej wartosci.
Uczniowie c¢i czesto bywaja nieuwazni, tatwo wpadaja w zto$¢ lub przygnebienie.

Trudno$ci dotyczy¢ moga nabywania jezyka ojczystego, uczenia si¢ matema-
tyki lub innych przedmiotow.

Trudnosci w zakresie opanowania jezyka ojczystego mozna podzieli€ na dys-
leksje, dysortografi¢ i dysgrafi¢. Najwigksza liczba uczniow — 60-80% to ci, kt6-
rzy maja trudnosci w czytaniu (Gale Encyclopaedia of Psychology 2000). Zabu-
rzenia w czytaniu okreslane sa jako dysleksja (populamie: dyslexia, DSM-IV:
Reading Disorder, ICD: Specific Reading Disorder) lub dysleksja rozwojowa
(Developmental Reading Disorder), a przejawiaja si¢ w trudnosciach z rozpo-
znawaniem liter, inwersjach, niecheci do czytania gloénego. Dysortografia to
trudnosci w komunikowaniu si¢ za pomocg pisma (DSM-IV: Disorder of Written
Expression, ICD: Specific Spelling Disorder). Uczniowie z dysortografia maja
trudnosci w pisowni poprawnej ortograficznie, w rozplanowaniu wypowiedzi na
kartce, w poprawnym stosowaniu znakéw przestankowych, interpunkcyjnych
i stosowaniu duzych liter. Dysgrafia to trudnosci w kaligrafii, jest okreslana
w DSM-1V jako Developmental Coordination Disorder (rozwojowe zaburzenia
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koordynacji ruchowej), a w ICD jako Specific Developmental Disorder of Motor
Function (specyficzne rozwojowe zaburzenia funkcji rachowych).

Problemy w uczeniu si¢ matematyki okreélane sa czésto jako dyskalkulia.
Uczniowie z dyskalkulia maja trudnosci w liczeniu, rozumieniu poje¢ matama-
tycznych, mierzeniu i geometrii.

Termin learning disability, chociaz thumaczony jako ,trudnosci w uczeniu
si¢”, nie moze by¢ utozsamiany ze stosowanym w polskim pismiennictwie peda-
gogicznym okresleniem ,trudnosci w nauce” czy tez ,irudnoéci szkolne” (Bandu-
ra 1968; Spionek 1973 i in.). Angielski termin learning disability oznacza bo-
wiem tylko te trudnosci, ktdrych przyczyna sa zaburzenia w funkcjonowaniu mé-
zgu, a przejawiajq si¢ w postaci dysleksji, dysgrafii, dysortografii lub dyskalkulii
(por. Okon 1996). Trudnosci w nauce czy tez trudnosci szkolne sg jednym z prze-
jawdw trudnosci w uczeniu si¢ (obok takich wlasciwosci, jak: zaburzenia percep-
cyjne, nadpobudliwos¢ psychoruchowa, zaburzenia pamigci i myslenia, zaburze-
nia rozwoju jgzyka, zaburzenia w rozwoju emocjonalnym 1 spotecznym o charak-
terze adaptacyjnym [Pilecka 20017]).

Uzywany cz¢sto w Polsce termin ,trudnosci w uczeniu si¢” (oznaczajacy wia-
$ciwie trudno$ci w nauce), moze oznaczaé wigc zarowno jeden z aspektéw trud-
nos$ci w uczeniu sig, jak 1 by¢ traktowanym jako termin szerszy znaczeniowo: to
sytuacja lub stan psychiczny ucznia, ktore uniemozliwiaja mu przyswojenie sobie
wiedzy i umiej¢tnosci przewidzianych programem nauczania danej klasy. Przy-
czynami tak rozumianych trudnosci w uczeniu si¢ moga wigc by¢ nie tylko usz-
kodzenia mézgu, ale zaréwno czynniki biopsychofizyczne (w tym mikrouszko-
dzenia mézgu), srodowiskowe (zwiazane ze srodowiskiem domowym lub szkol-
nym) i dydaktyczne (zwiazane z funkcjonowaniem szkoly i praca nauczyciela).

Nalezy takze zauwazyé, ze dysleksja rozwojowa i dyskalkulia (gléwne prze-
jawy trudno$ci w uczeniu si¢) diagnozowane s3 u uczniéw o wysokim ilorazie
inteligencji (IQ > 100 w Skali Inteligencji Wechslera), za$ trudnosci w nauce
dotycza takze, a moze przede wszystkim, uczniéw o niskim i przeci¢tnym ilorazie
inteligencji, czesto sg to uczniowie tzw. dolnej normy. Wydaje si¢ wiec stuszne,
aby trudnosci o charakterze dylektycznym okreslaé nazwa specyficzne trudnosci
w nauce czytania i pisania, dyskalkuli¢ za$ jako specyficzne trudnosci w uczeniu
sie matematyki (termin konsekwentnic uzywany przez E. Gruszczyk-Kolczynska),
rozrozmiajac w ten sposdb grupy uczniéw w zaleznosci od etiologii i objawéw
trudnos$ci w uczeniu sig. '

W niniejszej publikacji wiele uwagi poswigcono analizie wynikéw badan nad
rola osoby znaczacej i nad zjawiskami trudnosci szkolnych w innych krajach,
szczegOlnie w USA. Przy wyborze publikacji omijano jednak te, ktére dotyczyly
specyficznych trudno$ci w nauce (dysleksja, dyskalkulia) i uczniow bardzo zdol-
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nych, ktorzy osiagaja oceny ponizej swoich mozliwosci (academic undera-
chievement), przyjmujac, Ze jest to grupa uczniéw charakteryzujaca sie pewnymi
swoistymi cechami, i nie mozna opiséw tych grup generalizowaé na wszystkich
ueznidw majacych trudnosci w nauce.

Szczegdlng uwage zwrocono za$ na te publikacje, ktore omawialy problem
Luczniow ryzyka” (af risk) i problem niepowodzen w nauce (school failure), wi-
dzac w powyzszych terminach najbardziej precyzyjne odpowiedniki terminu sto-
sowanego w niniejszej pracy, ,trudnosci w uczeniu sie”.

Z powyzszego przegladu wynika, Ze chociaz w polskim pi§miennictwie peda-
gogicznym istnieja odrebne definicje kazdego z wymienionych zjawisk, nie sg to
pojecia do kofica rozlaczne i bywajq uzywane zamiennie. Batagan terminologicz-
ny powicksza jeszcze fakt, ze coraz wigcej 0sdb korzysta ze Zrédet obcojezycz-
nych, niekoniecznie zawsze poprawnie thumaczac kluczowe dla problematyki
terminy. Przytoczeni autorzy sygnalizuja jednakze, ze $cistos$¢ terminologiczna
nie jest najwazniejszym zadaniem pedagogiki 0s6b z trudnosciami w uczeniu sie,
duzo wazniejsze jest poszukiwanie uwarunkowan trudnosci w uczeniu sig, po-
niewaz umozliwia to podiecie dziatan profilaktyeznych bad? reedukacyjnych, gdy
stan niepowodzen nie jest jeszcze zaawansowany. W literaturze pedagogicznej
bardzo mocno akcentuje sig fakt, iz nalezy jak najwczesniej diagnozowaé trudno-
§ci w uczeniu sig, by nie dopuszczad do powstawania niepowodzen szkolnych.

1.2. Wybrane uwarunkowania trudno$ci w nauce

Badacz rozpoczynajacy realizacje projektu naukowego staje przede wszystkim
przed koniecznoseia wyboru odpowiedniego podejscia, perspektywy, z ktorej
bedzie analizowal problem badawczy. W przypadku badan nad trudnosciami
w nauce jest to zadanie szczegdlnie trudne dla pedagoga. Majac swiadomosé zna-
czenia podejécia wielowymiarowego, wagi biologicznych (genetycznych, orga-
nicznych, medycznych...) 1 psychieznych uwarunkowan trudnosci w naace, ma
jednoczeénie $wiadomosé niedostepnosci metod, ktére umozliwilyby zebranie
materiatu badawczego.

Z drugiej jednak strony wybdr okreslonego aspektu problematyki trudnosci
szkolnych umozliwia bardziej doglebng jego cksploracje, zwlaszcza w sytuacji
badan indywidualnych, a nie zespolowych. Najwazniejszym wtedy zadaniem
zdaje sie by¢ wybor takiej perspektywy, ktora nic uzurpujac sobie prawa do bycia
jedyna, jest w stanie ukaza¢ nowe, nieznane aspekty problemu.

Przed przystapieniem de charakterystyki perspektywy relacyjnej, ktéra stano-
wi¢ bedzie podstawg badan prezentowanych w niniejszej pracy (co dokona sig
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w rozdziale drugim i trzecim), zostanie teraz przedstawiona krétka charakterysty-
ka modeli wyjasniajacych trudnosci w nauce 1 wybranych uwarunkowan niepo-
wodzef szkolnych.

1.2.1. Modele wyjasniania przyczyn trudnosci w nauce

Zagadnienie uwarunkowari niepowodzen szkolnych rozpatrywane jest przez
naukowcow z perspektywy réznych ujeé teoretycznych; ogélnie mozna je okreslic
jako ujecia neuropsychologiczne, rozwojowe 1 Srodowiskowe. Pojawia sig¢ row-
piez postulat podejscia wiclowymiarowego, faczacego w sobie wymienione weze-
éniej wjecia (Coplin, Morgan 1988).

1.2.1.1. Ujecie neuropsychologiczne

W modelu neuropsychologicznym wyjasniania trudnosci w nauce szkolnej
analizuje si¢ zalezno$é miedzy poszczegbélnymi modalnosciami zaangazowanymi
w proces uczenia si¢ a funkcjonowaniem moézgu. Tak wigc przyczyng trudnosci
'w nauce moze byé zaburzenie pracy analizatora wzrokowego czy shuchowego.
W Polsce znane sa glownie prace H. Spionek (1969, 1973), w ktorych antorka na
podstawie bogatego materialu empirycznego wskazuje na zaburzenia tempa 1 ryt-
mu rozwoju psychoruchowego jako na gldwna przyczyne trudnodci w nauce. H.
Spionek podkresla istnienie integralnego zwigzku migdzy obserwowanymi u tych
dzieci zaburzeniami zdolnosci organizowania, integrowania 1 syntezy informacji,
niezbednych do opanowania wiadomosci 1 uwmigjgtnodei szkolnych a lezacymi
uich podstaw mikrouszkodzeniami mézgu. W terapii zaburzen uczenia si¢ pro-
ponuje si¢ dwa podejscia: korekeyjne, skoncentrowane na usprawnianiu funkcji
najsiabiej rozwinietej, 1 kompensacyjne, gdzie terapia oparta jest na silnych neu-
rologicznie aspektach rozwoju dziecka.

Podejscie neuropsychologiczne, zdaniem wielu autoréw, nie wyczerpuje pro-
blemu opisu przyczyn niepowodzen szkolnych. Gtownym zarzutem jest brak
udokumentowania zaleznosci miedzy zaburzemami zdolnoscl uczenia sig¢ a pro-
blemami neurologicznymi. Perspektywa ta nie wystarcza réwniez przy wyjasnia-
miu, dlaczego dzieci o normalnych profilach neuropsyehologicznych doznaja nie-
powodzen w uczeniu sig.
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1.2.1.2. Ujegcie rozwojowe

W perspektywie rozwojowej pacisk polozony zostaje na zalezno$é miedzy
osiagnigtym przez dziecko poziomem dojrzatosci a wymaganiami, jakie stawiang
sa W procesie nauczania zgodnic z programami klas, do ktérych dziecko uczesz-
cza. Uczeni reprezentujacy to podejécie zwracaja uwage na fakt, ze uczenic sie
nie jest procesem jednorodnym, ale kazdy kolejny etap nabywania wiadomosci
1 umiejgtno$ci wymaga coraz bardziej zlozonych sprawnosei. Wskazuja oni na
fakt, ze wiele dzieci z zaburzeniami zdolnosci uczenia si¢ ujawnia objawy ogédlne;
niedojrzalo$ci lub niedojrzatodci do podjecia ztozonych zadan pisania, czytania
czy zadan matematycznych. Przedstawiciele tego kierunku opierajg si¢ na teorii
rozwoju poznawczego Plageta, ktora traktuje dziecko jako osobe aktywnic uczaca
sig, asymilujgca i akomodujaca nowe do$wiadczenia stosownie do mozliwoéci
wyznaczanych kolejnymi stadiami rozwoju poznawczego. W Polsce ten model
wyjasniania trudnosci w nauce obecny jest w pracach E. Gruszczyk-Kolezyiskiej
(1994,1996, 2000).

Zgodnie z perspektywa rozwojows trudnosci w nauce moga zostaé przezwy-
cigzone przez dostosowywanie stopnia trudnosci zadan do poziomu rozwoju po-
znawczego dzieci, przez korekte i stymulacjg rozwoju funkcji stanowiacych pod-
stawg opanowania sprawnosci szkolnych, a takie przez zapewnienie czasu na
dojrzewanie w tych plaszczyznach, w ktérych rozwoj dziecka postepuje wolniej
(Maurer 1991). Wéréd dzieci obserwuje si¢ jednak duzg zmienno$é tempa ogdl-
nego rozwoju poznawczego 1 poszcezegolnych jego sprawnosci. Brak jest takze
metod pozwalajacych na okreélenie aktualnego i potencjalnego poziomu rozwoju.
Trudno jest zatem w praktyce pedagogicznej o pelne dostosowanie terapii do
potrzeb poszczegolnego dziecka. Koncepcja ta nie wyjasnia rowniez, dlaczego
niektdre opdZnienia rozwoju nie poddaja si¢ terapii, nawet gdy poziom ¢éwiczen
korekcyjnych jest w pelni dostosowany do mozliwosci dzieci i gdy zapewniony,
jest czas potrzebny do osiagnig¢cia okreslonego stadium rozwojowego.

1.2.1.3. Ujecie Srodowiskowe

W perspektywic srodowiskowej nacisk polozony zostaje nie na wewngtrzne
przyczyny niepowodzen szkolnych, ale na zmienne sytuacyjne i indywidualng
historie uczenia si¢ dziecka. Zwraca sie uwage, ze dzieci te zyja w rodzinach,
w ktdrych atmosfera wychowawcza moze by¢ przyczyna zaburzen ich rozwoju
spofeczno-emocjonalnego. Negatywne wzorce komunikacji funkcjonujace w ro-
dzinie przenoszone sa na teren szkoly, zas trudnosci w porozumiewaniu si¢ ulega-
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ja czgsto nasileniu z powodu niewiedzy rodzicéw, nauczycieli i rowiesnikow
dotyczacej przyczyn 1 objawow niepowodzen szkolnych (Bogdanowicz 1984).
Przedstawiciele tego nurtu zwracaja rowniez uwagg na wplyw, jaki wywiera na
osiagnigcia w nauce srodowisko szkolne, a zwlaszcza osoba nauczyciela.

~ Ujmujac problem niepowodzeri z punktu widzenia indywidualnych do$wiad-
czen poszczegolnych dzieci, podkresla si¢ negatywna role wezesnych niepowo-
dzen, ktore wplywaja na spostrzeganie przez dziecko wilasnej osoby, jego sposob
reagowania na sytuacje szkolne, oczekiwania otoczenia w stosunku do dziecka.
Wskazuje si¢ tez, ze dzieci z negatywna samooceng maja czesto trudnosci w na-
wiazywaniu pozytywnych kontaktdw z nauczycielami i rowiesnikami, a nawet
rodzicami (Maurer 1991), wykazuja tez zaburzenia motywacji do podejmowania
dzialan.

Mozliwosé korekty zaburzen procesu uczenia si¢ dostrzegana jest w modyfi-
kowaniu warunkéw $rodowiskowych oraz warunkéw przebiegu procesu naucza-
nia. Zdaniem jednak przeciwnikéw tego ujgcia perspektywa srodowiskowa nie
wyjas$nia w pelni przyczyn niepowodzen szkolnych, nie daje odpowiedzi, dlacze-
go nicktére dzieci funkcjonujace dobrze w jednej dziedzinie ujawniaja olbrzymie
zaburzenia w innej. Rowniez postulowane interwencje zmieniajace srodowisko
uczenia si¢ nie zawsze przynosza oczekiwane efekty.

1.2.1.4. Ujecie wielowymiarowe

W analizowaniu uwarunkowan niepowodzen szkolnych konieczne jest wigc
przyjmowanie perspektywy wielowymiarowej, uwzgledniajacej dorobek nauko-
wy trzech proponowanych ujeé teoretycznych.

Taki styl myslenia prezentuje wigkszosé z polskich pedagogéw badajacych
uwarunkowania niepowodzen szkolnych (Tyszkowa 1964; Konopnicki 1966;
Kupisiewicz 1972; Spionek 1973; Wiodarski 1980; Karpiniska 1999 i in.). Kazdy
z nich proponuje jednak inne kategorie grupujace analizowane uwarunkowania.

Zdaniem Marii Tyszkowej powodzenie szkolne dziecka zalezy od wielu
wspoldziatajacych ze soba czynnikéw, ktore mozna podzieli¢ na trzy grupy: przy-
czyny tkwigce w tresci 1 organizacji procesu nauczania, czyli dydaktyczne, przy-
czyny spoleczno-$rodowiskowe, okreslajace warunki procesu uczenia si¢ i na-
uczania, oraz przyczyny tkwiace w samym uczniu, c¢zyli jego wlasciwosci fizycz-
ne i psychiczne (1964, s. 13).

Jan Konopnicki podzielit przyczyny niepowodzen szkolnych na przyczyny in-
telektualne, emocjonalne, spofeczne i szkolne; wsrdd przyczyn szkolnych wyroz-
nil za$ przyczyny organizacyjne i dydaktyczne. Autor ten konstatuje, ze gtéwne
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Zrodia niepowodzeft w nauce nie tkwia w ogélnych czy specjalnych brakach inte-
lektualnych, lecz nadrzgdng role w ich powstawaniu odgrywaja przyczyny spo-
feczne w powiazaniu- z emocjonalnymi, nastepnie organizacyjno-intelektualne,
a na koncu intelektualne (Konopnicki 1966, s. 100-105).

Inaczej hierarchizuje przyezyny niepowodzen szkolnych Czeslaw Kupisiewicz
(1972, 1996), ktory dzieli je na wzglednie zalezne od ucznia, a wiec niechgtny
stosunek do nauki, lenistwo, zle zachowanie si¢ w szkole, oraz wzglednie nieza-
lezne od ucznia, ktorymi moga by¢ zta atmosfera wychowawcza w rodzinie, diu-
gotrwala choroba lub niedostatki w dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoly.
Najwazniejsza role przypisuje Cz. Kupisiewicz czynnikom pedagogicznym,
tkwigcym w samym procesie dydaktycznym, a szczegdlnic w sztywnoscei i uni-
formizmie systemu nauczania w Polsce (1996, s. 233), oraz w niedoskonalej pra-
cy nauczyciela (1972, s. 127-130; 1996, s. 233). Za gtowne zaniedbania uznaje on
niedostateczne przygotowanie kadry pedagogicznej do pelnionego zawodu oraz
wadliwg postawe wzgledem ucznia. Zwraca takze uwage, Ze trudnosci w nauce
mogg sie poglebiaé, jesli dodatkowo pojawia sig inne warunki utrudniajace prace
szkoly, np. przetadowanie klas nadmierng liczba ucznidw czy brak pomocy dy-
daktycznych. Oprocz uwarunkowan dydaktycznych Cz. Kupisiewicz (1972,
1996) umaje za waine uwarunkowania spoleczno-ekonomiczne, obejmujace ca-
foksztalt warunkoéw materialnych, spolecznych i kulturowych, oraz przyczyny
biopsychiczne, zwiazane ze stanem zdrowia ucznia, a szczegolnie z funkcjono-
waniem jego ukladu nerwowego.

Z. Wiodarski (1980, s. 22-28) twierdzi, Ze efekty nauczania zalezg od trzech
zmiennych: kfo sie uczy, jak (w jaki sposob) sie uczy 1 ifo go uczy (z czyja po-
moca sie uczy). Przyczyny niepowodzefi w nauce grupuje on wige, wyrdzniajac:
czynniki zwigzane bezposrednio z osoba dziecka — ucznia, czyli jego wlasciwosci
oraz wihasciwosci $rodowiska, w ktorym Zzyje, czynniki zwigzane z orgamizacja
uczenia si¢, czyli metody i formy pracy stosowane w procesie dydaktycznym,,
oraz czynniki zwigzane bezposrednio z osoba nauczyciela, a szczegélnie styl kon-
taktow migdzy uczniem a nauczycielem.

Halina Spionek, koncentrujac swa prace na b1opsych1cznych uwarunkowa-
niach trudnoéci w nauce, w swoich publikacjach wyrdznia dwie grupy przyezyn
trudnosci 1 niepowodzef szkolnych: sa to przyczyny ekonomiczno-spoleczne
i pedagogiczne (Spionek 1973, s. 71).

W ostatnich latach szerokie badania nad trudnoéeiami w uczeniu sig, a szcze-
gblnie nad problemem drugorocznodci prowadzila Anna Karpifiska (1999,
s. 60 nn.; 1999, s. 63-64). Dzieli ona przyczyny trudnosci w nauce na szkolne
i pozaszkolne. Trudnodci w nauce moga wige by¢ uwarunkowane nicodpowied-
nimi programami nauczania poszczegolnych przedmiotow i trudnosciarm w prze-
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kraczaniu progu migdzy kolejnymi latami nauki tub czynnikami tkwiacymi w $ro-
dowisku pozaszkolnym ucznia. Wsréd tych drugich autorka szczegélng uwage
zwraca na typ Srodowiska, wyksztalcenie rodzicow, sktad rodziny, odleglosc
i sposéb dojscia ucznia do szkoly oraz na przyczyny biopsychiczne, podkrestajac
znaczenie stanu zdrowia, sprawnosci funkcjonowania narzadow zmystéw, zdol-
noéci 1 zainteresowan oraz plci ucznia.

Kolejny podzial przyczyn tradnoéci w nauce zaproponowany zostal przez W.
Pilecka (2001). Dzieli je ona na trzy grupy: przyczyn genetycznych, organicznych
i biologicznych eraz przyczyn spolecznych (rodzinnych 1 szkolnych).

Nauczyciele praktycy badami przez T. Fificlska-Nowak (1993, s. 129-130)
wérod glownych uwarunkowar trudnodci w nauce wymienili przede wszystkim
uwarunkowania biopsychiczne: obnizony poziom rozwoju umystowego, zaburze-
nia funkcji analizatoréw, trudnosci w koncentracji uwagi, wolne tempo pracy
vczmia, brak systematycznodcl w pracy, zanik motywacji do nauki, lekcewazacy
stosunek do nauki i chorobg dziecka. Pedagodzy zwracali tez uwagg, ze przyczy-
ny niepowodzefi szkolnych moga mie¢ swoje zrodlo w zaburzeniach §rodowiska
rodzinnego dziecka, a szczegdlnie w niskim poziomie kulturalnym i statusie spo-
tecznym rodzicow, alkoholizmie, braku kontroli ze strony rodzicéw nad nauka
szkolng ich dziecka i brakiem wspolpracy ze szkoly. Charakterystyczne jest, ze
nauczyciele nie dostrzegaja, iz niepowodzenia w nauce moga powstawaé na sku-
tek niedomagan szkoly i bledow w pracy nauczycieli (por. Karpinska 1999,
s. 140; Kargulowa 1991).

Warto réwniez pordwnaé katalogi przyczyn niepowodzen szkolnych tworzone
przez polskich pedagogdw, psychologdéw i lekarzy z pracami uczonych z zagrani-
cy. Porzadkuje je J. Kett (1995), ktory dzieli uwarunkowania niepowodzen szkol-
nych na pigé grup:

- przyezyny indywidualne o orientacji genetycznej, czyli niedobory umiejet-
nosci intelektualnych mozliwe do wykrycia testami inteligencji, lub psychoafek-
tywnej, czyli trudno$ci zwiazane z przystosowaniem si¢ dzieci i miodziezy do
zmian warunkéw ich egzystencji, przez co szkola staje si¢ nerwico- 1 stresogenna;

- przyczyny spoteczno-kulturowe, zwiazane z ubéstwem materialnym i kuitu-
rowym niektorych grup ludnosei;

- przyczyny socjologiczne, zwiazane z funkcjami szkoly, ktore to ﬁmkqe ma-
ja w duzej mierze charakter reprodukcyiny, a nie tworczy;

- przyczyny dydaktyczne, dotyczace samego procesu nauczania;

- przyczyny interakcjonistyczne, ktore zwiazane sa z zaburzeniami relacji na-
uczyciel-uczen.

Z przegladu literatury polskiej 1 obeej dotyczacej przyczyn mniepowodzen
szkolnych wynika, ze prawie przez wszystkich autoréw sytuowane sg one zaréw-
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no w obregbie Srodowiska rodzinnego ucznia, jak i Srodowiska szkolnego; wszyscy
tez autorzy zwracajg uwagg na pewne cechy fizycznej i psychicznej konstrukcji
ucznia, ktdre sprzyjaja powstawaniu zjawiska niepowodzen szkolnych.

W pedagogicznych badaniach nad problemem trudnosci szkolnych szczegolnie
istotne wydaje si¢ skoncentrowanie na uwarunkowaniach spotecznych, medyczne
i psychiczne pozostawiajac w gestii lekarzy 1 psychologéw. Wydaje si¢ to szcze-
golnie stuszne w badaniach mlodziezy, jako ze czynniki natury somatycznej sq
przyczynami trudnosci w nauce szczegolnie u dzieci z klas mtodszych, rozpoczy-
najacych nauke¢ szkolng (Kargulowa 1991). Wedhug badan A. Karpinskiej (1999,
2000) zty stan zdrowia jest przyczyna trudnosci szkolnych tylko 15% uczniéw
zaklasyfikowanych przez nig do grupy uczniéw z niepowodzeniem szkolnym,
autorka na podstawie analizy dokumentoéw nie stwierdzila zaburzen o charakterze
biopsychicznym u pozostatych 85% uczniéw z niepowodzeniem szkolnym.

1.2.2. Wybrane spoleczne uwarunkowania trudnosci w nauce

Ponizej scharakteryzowane zostang wybrane spoleczne uwarunkowania trud-
nosci w nauce. Jest to konieczne do wlasciwego umiejscowienia na ich tle istoty
przyczyn relacyjnych (interakcjonistycznych), ktore uznane zostaly przez autorke
niniejszej pracy za najistotniejsze w wyjasnianiu zjawiska trudnosci w nauce
miodziezy gimnazjum.

1.2.2.1. Materialny i mieszkaniowy status rodziny

Analizujac $rodowisko rodzinne ucznia, wielu autoréw bada sytuacj¢ mate-
rialng i mieszkaniowa ucznia (Tyszkowa 1964; Spionek 1973; Kupisiewicz 1988;,
Karpinska 1999; Janke 1987). Wskazuja oni na ewidentng zalezno$¢ miedzy zly-
mi warunkami materialnymi i mieszkaniowymi a doznawaniem przez dziecko
trudnosci szkolnych. Oprécz danych dotyczacych liczby pomieszczen mieszkal-
nych i ich wyposazenia oraz kwoty wynagrodzen otrzymywanych przez rodzi-
céw, badane sa tez inne czynniki, takie jak jakosé i sposéb odzywiania si¢ ucznia,
czas rodzicoéw lub opiekunéw wolny od zaje¢ zarobkowych czy czas przeznacza-
ny przez ucznia na udzial w zajeciach domowych (Kupisiewicz 1988).

Warunki materialno-bytowe rodziny, ktérych wyznacznikami byly sytuacja fi-
nansowa i mieszkaniowa rodziny oraz wyposaZenie w sprzgty gospodarstwa do-
mowego, w badaniach A. Janke (1987), dotyczacych rodzinnych uwarunkowan
przebiegu i efektow nauki szkolnej uczniow klas V-VIII, korelowaly najwyzej
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z brakiem powodzenia szkolnego. Takze W. Kusnierz (2000, s. 29) po badaniach
ucznidw w szkolach podstawowych Lublina sugeruje, ze trudno$ci materialne
rodziny, zaburzajac prawidiowa atmosfere domu, sa giéwna bezposrednia przy-
czyna niskich osiagnig¢ w nauce. A. Karpifiska (2000) po szeroko zakrojonych
badaniach na terenie pélnocno-wschodniej Polski twierdzi, ze zle warunki spo-
feczno-ekonomiczne nadal zajmuja pierwsze miejsce wsrod uwarunkowan nie-
powodzen w nauce. Wéréd badanych przez nia uczniéw drugorocznych ponad
30% zylo w zlych warunkach mieszkaniowych, a okolo 60% rodzicéw uczniéw
drugorocznych okreslito sytuacje materialng swojej rodziny jako zla.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze w zwiazku z przemianami spoteczno-politycz-
nymi ostatnich lat znacznej zmianie ulegla sytuacja spoteczno-ekonomiczna pols-
kich rodzin. Daje si¢ zauwazy¢ coraz bardziej rozprzestrzeniajaca si¢ sfere ubos-
twa, zwlaszcza wérod rodzin oséb bezrobotnych, mieszkajacych w matych mias-
teczkach 1 wsiach, o niskim poziomie wyksztalcenia (z Raportu o sytuacji pol-
skich rodzin opracowanego przez Pelnomocnika ds. Rodziny i Kobiet opracowa-
nego w 1995 r.). Z drugicj strony pojawila si¢ pewna liczba 0séb przedsigbior-
czych, zaradnych, ktérzy w ostatnich latach znacznie podwyzszyli materialny
standard zycia swoich rodzin. Niestety, czgsto kosztem wielogodzinnej pracy,
zabierajacej caly dziefi, w ktérym w zwigzku z tym nie pozostaje miejsca na kul-
tywowanie Zycia rodzinnego. Rodzice ci czg¢sto charakteryzuja sie niska Swiado-
moscig wychowawcza, stabym zainteresowaniem problemami dziecka i matymi
umiejetnosciami pedagogicznymi (Pantak 1994). Ta sytuacja réwniez rodzi okres-
lone problemy, ktore warunkujg powstawanie trudno$ci w uczeniu si¢ dzieci
i mlodziezy.

Podsumowujgc t¢ czg$¢ rozwazan nad uwarunkowaniami trudnosci szkolnych
nalezy pamigta¢ o stowach R. Wroczynskiego, ktory pisze: ,,Brak jest proste)
zaleznos$ci miedzy warunkami materialnymi rodziny a jej dzialalnoscia opiekun-
cza. Istnieje szereg empirycznych dowodéw dobrego funkcjonowania rodziny
przy skromnych lub niedostatecznych zasobach — 1 zlego funkcjonowania przy
duzych zasobach materialnych” (Wroczyfiski 1979, s. 164). Takze T. E. Dabrow-
ska (1995) podkresla, ze sila oddziatywania jakiegos pojedynczego czynnika za-
lezy zawsze od catoksztattu sytuacji. Sytuacja materialna i mieszkaniowa ucznia
powinna by¢ wigc postrzegana jako czynnik wptywajacy na poziom osiagnigé
szkolnych, ale ich niedeterminujacy.
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1.2.2.2. Kultura domu rodzinnego

Ubéstwo materialne czgsto idzie w parze z ubdstwem kulturalnym, ze wzgledu
na ograniczony przez brak funduszy dostgp do ksigzek, gazet, filmow, przedsta-
wiefi teatralnych i innych wydarzen kulturalnych. Wyniki badan Tyszkowej
wskazuja na fakt, ze ubdstwe kulturalne ma wigksze znaczenie w pojawianiu sie
trudno$ci w uczeniu si¢ niz niski status materialny rodziny (Tyszkowa 1964,
s. 110). Takze w badaniach Janke (1987) ubdstwo kulturowe korelowato najwy-
zej, tuz obok ubdstwa materialnego, z pojawianiem sie trudnosci w nauce. Wy-
znacznikami bylo tu wyksztatcenie rodzicéw, posiadanie przez rodzing sprzetu do
rozwoju dziatalnoéci kulturalnej (radio, telewizor) oraz warunki do rozwoju czy-
telnictwa, czyli zasobnosé ksiggozbioru biblioteczki domowej. Zaleznos¢ migdzy
kulturalnym ubéstwem domu rodzinnego, ktérego wyznacznikiem jest niski po-
ziom wyksztalcenia, a trudnosciami w nauce, zaobserwowata tez A. Karpifiska
(1999). Poziom wyksztatcenia rodzicow badanych przez nia uczniow drugorocz-
nych byt niski — 41% matek 1 39% ojcow miato wyksztalcenie zawodowe, 40%
matek i 37% ojcow wyksztalcenie podstawowe. Wydaje sie, ze jest to zwiazane
ze specyfikq badanego przez autorke regionu. Pélmocno-wschodnia Polska to
tereny gidwnie rolnicze, brak jest duzych osrodkéw miejskich. Wydaje sig row-
niez, ze nie s3 to dane reprezentatywne dla innych regiondw, szczegdlnie dla du-
zych miast.

Cz. Kupisiewicz za wazne wskazniki powodzenia badZ niepowodzenia szkol-
nego takze uznaje potrzeby kulturalne rodziny, poziom wyksztalcenia rodzicow
i kulture jezykowa $rodowiska domowo-rodzinnego oraz autorytet intelektualny
otoczenia ucznia i kulture techniczna w $rodowisku domowo-rodzinnym (Kupi-
siewicz 1988, 5. 217-218). Koresponduja z tym stwierdzeniem refleksje B. Mar-
kowskiej (1986) 1 W. Kojsa (1998, s. 30). W. Kojs zauwaza, Ze niski poziom kul-
turalny domu jest przyczyna trudnosci zwlaszcza w nauce tych umiejetnosci, kto-
re opieraja sie na slowie, a wigc w zakresie pisowni poprawnej ortograficznie,
konstruowaniu wypracowan czy nauce jezykoéw obcych.

Kolejnym czynnikiem warunkujacym powodzenie lub niepowodzenie szkolne
jest poziom aspiracji rodzicéw. Jak zauwazyla juz M. Tyszkowa (1986), ma on
duzy wplyw na samooceng i poziom aspiracji u dziecka, a w zwigzku z tym po-
wodzenie lub niepowodzenie w zadaniach intelektualnych. Zbyt wysokie wyma-
gania rodzicéw przyczyniaja si¢ do utraty wiary we wlasne sity, lgku przed nie-
powodzeniem, leku przed samym zadaniem i bezradnosci w obliczu pojawiania
sie trudnoscei.

W procesie ksztaltowania aspiracji edukacyjnych ucznia znaczaca role przy-
znaje autorka rodzinie, nazywajac rodziny pozytywnie wyrdzniajace si¢ rodzina-
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mi ,edukogennymi”. Wsiréd czynnikow ksztaltujacych aspiracje edukacyjne
autorka wymienia przynaleznos¢ rodziny do okreslonej warstwy spolecznej, po-
ziom wyksztatcenia rodzicéw, status ekonomiczny rodziny, warunki kulturowe
i atmosfere, w ktérej nauce przyznaje si¢ warto§é i ceni ja. M. Scisfowicz zauwa-
za tez, ze kazda rodzina zyje w okreslonym kregu sasiedzkim, w zwiazku z tym
na charakier rodziny wplywa typ spolecznoscei lokalnej zwiazanej z okreslonym
miejscem zamieszkania.

1.2.2.3. Stosunki prawno-spoleczne migdzy czlonkami rodziny

Kolejna grupa czynnikow warunkuwjgeych pojawianie si¢ trudnogei w nauce to
stosunki prawne-spoleczne laczace czlonkéw rodziny. Za bardzo niekorzystne
Tyszkowa (1964) uznaje te sytuacje, ktére powodujg obnizenie sig¢ prestizu rodzi-
ny, sytuacje nieunormowane przez dhuzszy czas (np. przeciggajgca si¢ sprawa
rozwodowa rodzicéw), nagle zmiany w sytuacji zyciowe] dziecka (duze znaczenie
przywiazuje autorka do przyczyny, ktéra zmiang spowodowala — inny wymiar ma
nieobecnosé ojca z powodu $mierci, a inny z powodu pijafistwa czy Zycia w wol-
nym zwigzku z inng niz matka dziecka kobieta) oraz brak stabilizacji stosunkéw
uczuciowych w rodzinie.

Wielu autoréw kontynuuje badamia problemu funkcjonowania szkolnego
dziecka z rodziny rozbitej, wskazujac na zdecydowanie negatywne konsckwen-
cje rozwodu rodzicow na nauke szkolng i spoleczne funkcjonowanie dziecka (por.
Konopnicki 1966; Spionek 1973; Kojs 1998; Bragiel 1994; Szymanowska 2000;
Widel 2000; Kukotowicz 1999; Kusmierz 2000). Rozwod okreslany bywa jako
Jkatastrofa wychowawcza” (Wilk 2002), diametralnie zmieniajaca sytuacjg wy-
chowawcza dziecka.

Szczegblnie niebezpieczny jest okres poprzedzajacy formalne orzeczenie roz-
wodu. Jest to zazwyczaj czas nasigknigty klimatem niesnasek, klotni, wzajem-
nych oskarzen. Rodzice zaj¢ci whasnymi problemami rzadziej kontroluja dziecko,
spedzaja z nim mniej czasu. Dzieciom takim brakuje przede wszystkim poczucia
bezpieczefistwa i statosci uczué ze strony rodzicoéw, sa smutne i skoncentrowane
na problemie rozwodu, a nie nauki szkolnej. Ze smutkiem czgsto laczy sie poczu-
cie nieprzystosowania i niska samoocena. Dziccl moga uwazaé, ze sa nic niewar-
te, niegodne mifodci, Zze nie potrafig nic dobrze zrobi¢. Rozdarte migdzy matka
i ojcem, niepewne, kogo wini za zaistnialg sytuacjg, czuja si¢ bezradne i opusz-
czone. Konsekwencja takiego samopoczucia jest obniZenie si¢ motywacji do po-
dejmowania wysitku intelektualnego, mniejsza umiejgtnos¢ radzenia sobie
w sytuacjach obcigzenia emocjonalnego, mniejsza refleksyjnos$é, mniejsza otwa-
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ro§¢ w werbalnym 1 niewerbalnym wyrazaniu uczué, slabsza zdolno$é radzenia
sobie w nowych sytuacjach (Bohm 2000).

1.2.2.4, Alkoholizm rodzicow

Choroba alkoholowa ojca czy matki stanowi zagrozenie dla wypelniania przez
rodzing jej wychowawczych funkcji. W Polsce problem ten dotyczy co najmniej
4% dzieci w wieku szkolnym (Pacewicz 1994). Dysfunkcjonalnosé rodzin z pro-
blemem alkoholowym przejawia si¢ w zaburzeniach komunikacji wewnatrzro-
dzinnej, wiezi migdzy czlonkami rodziny i wigzi z szerszym otoczeniem spotecz-
nym. J. Kinney i G. Leaton (1996) konstatuja, ze w rodzinach tych obowiazuja
podstawowe trzy negatywne normy zachowania: nakaz milczenia, polegajacy na
omijaniu drazliwego tematu, jakim jest alkoholizm, nakaz nieufnosci, wynikajacy
z braku poczucia bezpieczenstwa i niedotrzymywania obietnic, oraz nakaz ,nie-
‘czucia”, nieujawniania prawdziwych uczu¢, niekomunikowania trudnych prze-
zy¢, takich jak lek, rozczarowanie czy zto$¢.

Dzieci z tych rodzin gorze] niz ich rdwiesnicy funkcjonuja w roli ucznia, a ich
nieprzystosowanie przejawia si¢ w trzech sferach: otrzymuja nizsze wyniki w na-
uce, majg trudnosci w kontaktach z réwiesnkami i w zwigzku z tym negatywny
stosunek do nauki 1 szkoty (Macicjewska 1998; Pacewicz 1994; Sfora 1999). Za-
sadnicza przyczyna trudnosci sa znaczne opéZnienia w nauce bezposrednio spo-
wodowane czesta nieobecnoscia w szkole, wagarami, brakiem systematycznosci
w odrabianiu prac domowych. Jednoczesnie z badan wynika, ze uczniowie z ro-
dzin alkoholiczych, ze wzgledu na brak stymulacji 1 wspomagania rozwoju
w okresie niemowlecym 1 przedszkolnym, brak wiezi emocjonalnej w rodzinach,
troski ze strony najblizszego otoczenia i pozytywnych wzorcdw do nasladowania,
wykazuja juz od poczatku nauki w szkole podstawowe] nizszy niz ich réwiesnicy
poziom funkcjonowania intelektualnego. Obnizenie to dotyczy zaréwno umiejet-
nosci postugiwania si¢ jezykiem, jak i zdolnos$ci matematycznych czy umiejgtnos-
ci praktycznych (por. np. Maciejewska 1998). Nauczyciele oceniajg tych uczniéw
jako mniej pilnych i starannych, czgsto wykazujacych objawy znuzenia i zmegcze-
nia, o stabej motywacji do nauki i niskich ambicjach edukacyjnych.

Uzaleznienie rodzicéw od alkoholu zdecydowanie warunkuje powodzenie
badZ niepowodzenie szkolne ich dzieci. Wydaje si¢ jednak, ze nalezy by¢ bardzo
ostroznym w uogélnianiu i klasyfikowaniu wszystkich dzieci z rodzin z proble-
mem alkoholowym jako prezentujacych te same cechy czy trudnosci. Nie kazde
dziecko z rodziny alkoholiczej ma trudno$ci- w nauce (zalezy to w duzej mierze
od modytikujacego wplywu innych niz rodzice o0séb dorostych waznych dla
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dziecka, por. rozdzial trzeci tej publikacji). Jednoczesnie $wiadomosé ograniczo-
nego zasiggu zjawiska alkoholizmu rodzicéw (problem dotyczy kilku procent
ogbiu uczniéw) powinna wyeliminowaé nieshiszne klasyfikowanie wszystkich
ucznidw z trudnosciami w nauce jako pochodzacych z rodzin ,alkoholiczych
i patologicznych”.

1.2.2.5. Liczebno$¢ rodziny

W cytowanych publikacjach podkre§la si¢ tez zwigzek miedzy niskimi efek-
tami edukaciji a liczebnos$ciag rodziny, wskazujac, ze wigkszo$¢ dzieci z trudno-
éciami pochodz1 z rodzin wiclodzietnych. A. Karpinska (1999) pisze, ze spos$rod
badanych przez nia klas 36% uczniéw drugorocznych pochodzito z rodzin, gdzie
bylo czworo 1 wigeej dzieci, 32% z rodzin majacych troje dzieci, czyli ponad 60%
ucznidw Z niepowodzeniem pochodzito z rodzin wiclodzietnych. Zdaniem A.
Janke (1987) korzystne dla nauki szkolnej dziecka stany wiclkodci rodziny to
rodziny mato liczne i bardzo malo liczne, czyli rodziny majace jedno lub dwoje
dzieci.

Z drugiej jednak strony, biorgc pod uwage wspotczesny model polskiej rodzi-
ny, rodziny nuklearnej, gdzie najwigcej rodzin to rodziny mato liczne lub bardzo
malo liczne, majace jedno dziecko, nalezy baczna uwage przylozyé do zjawiska
jedynactwa 1 zwrociC uwage na wigzace si¢ Z tym stanem 1zeczy zagrozenia.

Z autoréw zajmujacych si¢ zagadnieniem jedynactwa warto zwrocié uwage
na prace J. Rembowskiego (1975, 1978), L. Turowskiej (1987), Z. Zborowskiego
(1975, 1986), 1. Sledzianowskiego (1992), J. Seweryna (1980) i S. Tucholskiej
(1995).

Wspomniani badacze zajmujacy si¢ jedynactwem dochodzili do sprzecznych
wnioskow. Jedni przyznawali jedynakom wyzszos¢ nad dzie¢mi z rodzin wielo-
dzietnych, uwazajac jedynakdw za osoby bardziej dojrzale, inteligentnicjsze, bar-
dziej zainteresowane otaczajacym je §wiatem, poprawne w zachowaniu i bardziej
przystosowane. Inni wyrazali opinie, Ze jedynacy to osoby gorzej przystosowane
spotecznie ze wegledu na ubdstwo doswiadczen, bardziej zainteresowani sobg niz
swiatem zewnetrznym (Rembowski 1978).

Zachowanie jedynakéw uwarunkowane jest postawsg ich rodzicéw. Rodzice
jedynakow czgsto przejawiaja postawg nadmiernej opieki 1 nadmiemnej dominacji
nad dzieckiem, przez co ksztaltuja dzieci niezaradne zyciowo i egoistycznie na-
stawione do mnych. Jedynacy — zdaniem E. Andryszkiewicz (1998) — czesto cier-
pia na ,syndrom jedynego dziecka”, najukocharszego, takiego, wokot ktdrego
kreci sie $wiat dwoch pokolen os6b dorostych, 1 w zwigzku z tym nie ma tam juz
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miejsca dla rowiesnikow. Z badan referowanych przez L. Turowska (1987, s. 95-
160) wynika, ze jedynacy maja wigksze klopoty z adaptacja do nowego srodowis-
ka, sa bardziej sceptyczni i egoistyczni, nielubiani przez rowiesnikéw, bo pos-
trzegani przez nich jako osoby checace by¢ ,pgpkiem wszechswiata”. Jedynacy
chetniej pracuja sami, izoluja si¢ od grupy rowiesniczej. Trudniej przychodzi im
akceptowanie norm wspéltzycia grupowego, reaguja bardziej impulsywnie, sg tez
bardziej zawzigei (Turowska 1987, s. 183). Jedynacy nie czuja sig dobrze w kla-
sie, przyzwyczajeni, ze wszystko nalezy tylko do nich, Zle czuja si¢, gdy nauczy-
ciel jednakowa uwagg 1 zainteresowaniem obdarza wszystkich uczniéw. Jedynacy
starajg si¢ wigc wyrdzni¢ za wszelka ceng, oczekuja koncentracji na nich, dowo-
déw sympatii ze strony wszystkich. Trudno im znalez¢ sobie przyjaciela, bo za-
bicgaja 0 uczucia wszystkich rowiesnikow, ale tez czgsto pouczaja innych, co nie
jest akceptowane przez réwiesnikéw. Kazda krytyczna uwaga wywoluje zmar-
twienie, poniewaz jedynacy bardzo gigboko przezywaja odrzucenie.

L. Turowska (1987, s. 63) wykazala rowniez zwigzek migdzy wygérowanymi
ambicjami rodzicow w stosunku de ich jedynego dziecka a stabymi osiagnigciami
w nauce jedynakow. Czesto zdarza sig, ze rodzice majac jedno dziecko oczekuja,
by realizowato ono wszystkie ich plany i marzenia, wymagaja, by osiggato naj-
lepsze oceny. Z drugiej strony cechy osobowosci jedynakéw utrudniaja im prace
w szkole 1 osigganie sukcesdw. :

1.2.2.6. Uwarunkowania zwigzane ze Srodowiskiem szkolnym

Cz. Kupisiewicz (1972, s. 166-167; 1996, s. 232-233) dzieli dydaktyczne
przyczyny niepowodzen szkolnych na wzglednie niezalezne oraz wzglednie za-
lezne od nauczyciela. Wérdd przyczyn okreslonych przez niego jako ,,wzglgdnie
niezalezne” wymienia: braki systemu szkolnego, a przede wszystkim niedostoso-
wanie programdw nauczania do mozliwosci uczniéw, brak lub niedostosowanie
podrecznikdw szkolnych, brak pomocy naukowych, trudne warunki organizacyj-
ne pracy szkot oraz niedociagnigcia w systemie ksztalcenia i doskonalenia na-
uczycieli.

Wielu innych autoréw wérdéd dydaktycznych (pedagogicznych) przyczyn trud-
nosei szkolnych na pierwszym miegjscu stawia program nauczania (Tyszkowa
1964; Konopnicki 1966, Spionek 1973; Karpiiska 1999), ktéry ich zdaniem nie
jest dostosowany do mozliwodci umyslowych dzieci w danym wicku, przelado-
wany, nakierowany na pracg z uczniem przecigtnym, bez uwzgledniania specyfiki
funkcjonowania dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢ badz dzieci o inteligencji
wyzszej niz przecigta. Enerlich (za: Zurkiewicz 1990) podaje, Ze stosunek moz-
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liwosci ucznia najsiabszego do najlepszego jest jak 1:17, co skazuje najslabszych
na pewne niepowodzenie, a najlepszym nie daje mozliwosc] pelnego rozwoju ich
mozliwosci.

Na niekorzystna dla ucznia, zwlaszcza ucznia stabszego, sztywno$¢ procesu
edukacyjnego zwracal uwage juz J. Konopnicki (1966, s. 97-98), ktory pisal, ze
,,SZtywnosé ta prowadzi czesto do osiagania przez uczniow jedynie powierzchow-
nych wiadomosci 1 zaniku indywidualnosci pracy nauczyciela”. Cz. Kupisiewicz
(1972, 1996) takze uznaje za przeszkode w osiaganiu dobrych ocen zbyt sztywny
sposOb nauczania, utrudniajacy indywidualizacje pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej, a w wielu przypadkach uniemozliwiajacy faczenie nauki szkolnej z ak-
tualnymi potrzebami dziecka, co najstabszych skazuje na niepowodzenie, a zdol-
nym ogranicza 1ozwoj.

Podobng refleksja dzieli sie H. Spionek (1973), ktéra podkresla, 7e czesta
przyczyna trudnosci w uczeniu si¢ jest konlecznos¢ pracy w warunkach klaso-
wo-lekcyjnych, co nie daje mozliwosci indywidualizacji. Warunki i organizacje
nauczania, czyli przeludnienie klas, zmianowos¢, brak higieny pracy umystowe;j
ni¢ sprzyjaja indywidualizacji nauczania, nie pozwalaja — zdaniem K. Zajaczkow-
skiego (1997) — na jednostkowe traktowanie ucznia, na dostrzezenic jego specy-
ficznych trudnosci w przyswajaniu nowych wiadomo$ci i umiejetnosci.

O kolejnych pedagogicznych przyczynach niepowodzen szkolnych pisze
szczegOlowo A. Karpiniska (1999, s. 82-92). Wyniki jej badan nad drugoroczno-
Scig w potnocno-wschodniej Polsce wskazuja, ze osigganie niskich wynikow
w nauce moze by¢ uwarunkowane tez niskimi nakiadami na ofwiatg, przecigze-
niem klas, wielozmianowo$cia nauczania, nauczaniem w klasach taczonych, zia
organizacja sieci szkolnej, co sprawia, ze uczniowie musza pokonywaé duze od-
leglosci, by dotrze¢ do szkoly. Podobne przyczyny wymienia jako znaczace G.
Pantak (1992a, 1992b). Jej zdaniem niskie osiggnig¢cia ucznidow majg swoja przy-
czyne w niedostatku srodkoéw finansowych przeznaczanych na oSwiatg, powodem
sq tez przepelione klasy, ciagle zmiany w ,,statkach godzin” 1 nadmiemy pro-
gram dydaktyczny.

Istnieja jednak powazne doniesienia, ktore przecza tezie o znaczacym wplywie
powyzszych czymnikdéw na efektywnos$¢ nauczania. K. Denek (1998) referuje
wyniki badaf nad efektywnoscia nauczania matematyki i przedmiotow przyrod-
niczych w roznych krajach §wiata prowadzone z ramienta UNESCO przez Mig-
dzynarodowe Stowarzyszenie Oceny Wydajnosci Szkdt (IEA). Z raportu wynika,
ze jakos$¢ wiedzy matematycznej ucznidw nie jest wprost proporcjonalna do ilosei
nakladéw finansowych na oé$wiate w danym kraju. Pierwsze miejsca w tej swo-
istej ,.olimpiadzie” zajeli uczniowic z Wegier, Czech i... Korei Poludniowe],
w ktérej naklady na oéwiate sg trzykrotnie mniejsze niz w USA, a amerykaniscy
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uczniowie zajmuja w rankingu dziewiata pozycje. Cytowane tez badania obalajg
teze o zwiazku migdzy wickszymi klasami i nizszymi wynikami nauczania (s. 28)
oraz miedzy czasem przeznaczonym na nauczanie danego przedmiotu a wynikami
nauczania (s. 29).

W ostatnich latach pojawily si¢ nowe przyczyny stabych osiagnieé w nauce,
ktore S. Rimm (1994} nazywa Syndromem Nieadekwatnych Osiggnieé Szkol-
nych. Moze on wystapi¢ wtedy, kiedy dziecko majdzie sie w klasie bardzo nie-
zdyscyplinowanej, w ktérej nauczyciel nie jest w stanie zapanowaé nad porzad-
kiem i zapewni¢ ciszy koniecznej do uczenia si¢. Inne klasy prowadzone sg zbyt
rygorystycznie, co dla coraz wiekszej grupy dzieci nadpobudliwych jest bariera
nie do pokonania. Nickorzystny wplyw ma tez ciggle zachecanie do rywalizacji
{,»w takich czasach zyjemy”), etykietowanie uczniéw przez ciagle tworzenie kata-
logdw ucznidéw najlepszych czy najstabszych. Dla duzej grupy dzieci przyzwy-
czajonych do korzystania w domu z najnowszych osiggnigé techniki, z cickawych
pomocy edukacyjnych czy programow komputerowych szkola, ze swoimi trady-
cyjnymi metodami pracy, wydaje sie¢ miejscem mudnym i niedostosowanym do
ich zainteresowan i umigj¢inoscl. Podsumowujae, S. Rimm zauwaza jednak, ze
niekorzystne jest zardéwno nadmierne ujednolicenie, jak 1 nadmierna indywiduali-
zacja. W zwigzku z tym proponuje ,stanowcze kierowanie, ale i rozsadna ela-
styczno$¢” (Rimm 1994, s, 127).

Podsumowujac niejako dotychczasowe badania nad wadami programéw na-
uczania, ktore stanowia przyczyne niepowodzen szkolnych, A. Kampinska (1999)
okredla podstawowe wady programéw szkolnych: tre$ci nauczania maja zbyt
encyklopedyczny charakter, a uczniom proponuje si¢ gléwnie wiedze faktogra-
ficzna, nacechowana historyzmem. Innymi negatywnymi cechami programoéw
nauczania jest addytywizm, czyli ciagle dodawanie nowych tresci bez eliminowa-
nia jakichkolwiek fragmentow dotychczasowego programu, uniformizm-tredcio-
wy, czyli proponowanie calej populacji ucznidw tych samych tresci, jednostron-
nos$é¢ w przekazie wiedzy, akademizm, nieuwzglednianie ani mozliwosci psycho-
fizycznych dziecka, ani potrzeb spotecznych, oraz izolacjonizm, przez ktdry au-
torka rozumie oderwanic nauczanych tresci od zycia.

1.2.2.7. Wspolpraca migdzy domem a szKolg

W powstawaniu trudnesci w uczeniu si¢ znaczenie majg nie tylko czynniki
srodowiska rodzinnego 1 szkolnego rozpatrywane oddzielnie, ale réwniez wspol-
praca migdzy domem a szkolg, zardwno na plaszczyZnie wychowawczej, jak
i dydaktycznej. Tymczasem wielu rodzicow uwaza, ze nauczanie to obowiazek
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szkoly, & zbyt mala grupa nauczycieli korzysta z pomocy rodzicéw przy okregla-
niu stabych i mocnych stron dziecka, co ulatwiatoby poznanie jego mozliwosci
rozwojowych (Portee 1996). Z badan Winiarskiego wynika, ze dzieci rodzicéw
odznaczajacych si¢ pozytywnym odniesieniem do szkoly i nauczycieli, takich,
ktérzy utrzymuja z nauczycielami staly kontakt i sg aktywni w dziataniach na
rzecz szkoly, osiagajg wyzsze rezultaty w nauce, niz dzieci rodzicéw niezaintere-
sowanych dziatalnoscig szkoly (Winiarski 1998, s. 22-24). Nauczyciele takze
lepicj traktuja dziecko, ktorego rodzice angazuja sig, utrzymujg kontakt ze szkota.

W badaniach K. Janke (1987) podejmowanie badZ nie wspdlpracy ze szkola
koreluje bardzo silnic z powodzeniem lub niepowedzeniem szkolnym: 76%
uczniéw z trudnosciami pochodzito z rodzin nienawiazujacych takiej wspdlpracy.
Prawidlowosc t¢ potwierdzaja tez badania A. Sowinskiej (1998).

Podsumowujac powyzszy fragment pracy dotyczacy spolecznych uwarunke-
wai pojawiania si¢ trudnosdci szkolnych nalezy stwierdzié, ze ukazal on wielo$é
stanowisk w tej dziedzinie. Nie bagatelizujac dorobku uj¢é neuropsychologiczne-
go 1 rozwojowego, opracowanych gléwnie przez lekarzy i psychologow, w mojej
pracy uwazam za stosowne przyjecie jako glownej perspektywy srodowiskowej
najblizszej pracy pedagoga. Poznanie wplywu zmiennych $rodowiskowych,
w tym gléwnic zmiennych zwiazanych ze $rodowiskiem osobowym rodziny 1
szkoly ucznia oraz jego $rodowiskiem réwieéniczym pozwoli, mam nadzieje, na
znalezienie skuteczniejszych rozwiazan problemow dzieci do$wiadezajacych
trudnosci w nauce szkolnej. Podjgcie takiej pracy staje si¢ palaca potrzeba, jesli
uswiadomimy sobie wielos¢ negatywnych konsekwencji przezywania trudnoéci
szkolnych w okresie dojrzewania.

1.3. Konsekwencje przezywania trudnosci szkolnych
dla dalszych losow miodziezy

W okresie szkolnym dominujgca aktywnosdcia dzieci 1 milodziezy jest nauka.
Powodzenie badz niepowodzenie szkolne jest wige istotnym czynnikiem rozwoju
psychicznego, spotecznego 1 emocjonalnego miodego cztowieka. W zaleznosci od
wynikéw w nauce ksztaltuja sie wzajemne relacje migdzy uczniem a jego rodzi-
cami, nauczycielami i réwiesnikami. Niepowodzenia szkolne — zdaniem Cz. Ku-
pisiewicza {1996) — sa zjawiskiem zdecydowanie niepozadanym, zaréwno ze
wzgleddw spolecznych, jak i pedagogicznych oraz psychologicznych.

Niepowodzenie szkolne jest szczegolhie niebezpieczne dla miodziezy w wieku
gimnazjalnym. B. G. Licht i J. A. Kistner (1986) sg zdania, ze mlodziez w wiek-
szym stopniu niz dzieci zagrozona jest negatywnymi konsekwencjami niepowo-
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dzen w nauce: dzieci bowiem maja dobre zdanie o sobie samym wiedy, kiedy
dostrzegaja, ze nauczyly si¢ czego$ nowego, nawet jesli obiektywnie rezultaty ich
pracy oceniane sg jako niczadowalajace. Starszym uczniom to nie wystarcza: sa
$wiadomi, ze efekty ich pracy musza zostaé¢ odniesione do obiektywnych standar-
dow, poréwnuja tez swoje wyniki z wynikami roéwiesnikdéw. Dlatego tez u star-
szych ucznidw czescig] pojawiaja sie zaburzenia motywacyjne w zwiazku z per-
manentnie doznawanymi niepowodzeniami.

J. Konopnicki (1966, s. 21) stwierdzil, ze niepowodzenie szkolne jest ,,poczat-
kiem wykolejenia sig¢, a w kazdym wypadku jest to zwichniecie réwnowagi zy-
ciowe] dziecka”. Rozwijajac t¢ mys$l A. Karpifiska (1999} pisze, ze niepowodze-
nia szkolne powoduja nie tylko straty materialne zwiazane z drugorocznoscis,
z péZnigjszym podejmowaniem pracy zawodowej przez ucznidw opdznionych,
ale rowniez spustoszenie w rozwoju emocjonalnym i spoteczno-moralnym ucznia,
stanowig zagrozenic dla aspiracji i celéw zyciowych miodego czlowieka.

Podobnie sadza B. G. Licht 1 J. A. Kistner (1986). Ich zdaniem notoryczne
przezywanie sytuacy niepowodzenia przez ucznidow z trudnosciami szkolnymi
powoduje, Ze ueza si¢ oni Zwatpienia w swoje mozliwoscl intelektualne postrze-
gania wszelkich wysitkdéw jako daremnych. Staja si¢ w zwiazku z tym osobami
sfrustrowanymi, fatwo poddaja sie w sytuacji pojawienia sie jakichkolwiek trud-
nosci, a to przyczynia si¢ do pojawiania si¢ weiaz nowych niepowodzen. Pojawia-
jace sie sukcesy interpretowane sg jako efekt-chwilowego ,.szczescia”, wyjatko-
wej latwosci zadania Jub nieuwagi nauczyciela. Nawet wigc powodzenie w wy-
konaniu zadania nie przynosi zadowolenia i nie daje poczucia sukcesu. Efektem
tego zakletego kregu jest przyjecie postawy unikania jakiegokolwick wysitku,
brak przyjemnosci z wykonywania zadan intelektualnych oraz lekcewazenie oka-
zywane pracy umystowe;.

T. Witkowski (1993, 1996) zauwaza, ze problemy w nauce szkolnej pewoduja
zaburzenia we wszystkich czterech sferach Zzycia czlowieka: osobowosciowej,
rodzinnej, spolecznej i zajeciowe).

1.3.1. Konsekwencje w sferze osobowosciowej

Sfera osobowosciowa narazona jest na deformacije gldwnie ze wzgledu na fakt,
ze nauka szkolna, wokot ktorej skupia sie zasadniczy wysilek mlodego cztowieka,
jest stale powodem frustracji. Przez stawianie niskich ocen uczniow1 codziennie
niemal uswiadamiana jest jego niepelnosprawnosé, uswiadamia jg sobie tez on
sam, pordwnujac swe osiagniecia z osiagnigciami innych. Rodzice 0séb z trudno-
$ciami w uczeniu sig¢, podkreslajac swoje rozczarowanie 1 niestusznie przypisujac
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niskie osiagni¢cia dziecka lenistwu, poglebiaja jego negatywny obraz siebie. Nie-
powodzenie szkolne niszczy ,,dobre zdanie” ucznia o sobie samym, o jego moz-
liwosciach 1 umiejg¢tnodciach. Na skutek mechanizmu generalizacji mtody czlo-
wiek zaczyna gardzi¢ soba, jako nic niewartym czlonkiem spolecznosci. Odwra-
cajgc sig przeciwko sobie, odwraca si¢ tez czesto od norm spotecznych obowigzu-
jacych w spoleczenstwie, ktore go ,skrzywdzilo”. W ten sposéb budowane jest
w uczniu poczucie nizszej wartodci (Wiodarski 1996), tworzy sie tez podloze do
przekraczania norm spolecznych.

W badaniach stwierdzono, ze poziom aspiracji i dazen u miodziezy z trudno-
$ciami w uczeniu si¢ obniza si¢ wraz z wiekiem, wsrod mbodziezy z pozytywnymi
efektami szkolnymi jest odwrotnie (Zalewska 1978). Na skutek ciaghych niepo-
wodzen stabnie bowiem motywacja do podejmowania kolejnych wysifkow.

Uczniowie o stabych wynikach w nauce charakteryzuja si¢ takze innymi spe-
cyficznymi zaburzeniami psychologicznymi — zauwaza D. A. Zalewska (1983).
Maja oni zazwyczaj nieadekwatna samoocen¢ z tendencja do samooceny zaniZo-
nej 1 niski poziom aspiracji, sa lekliwi 1 niesmiali oraz charakteryzuja si¢ nizsza
odpornoscia na niepowodzenia. W kontaktach z innymi maja tendencje¢ do izolo-
wania si¢. Ogolnie rOwniez maja nizsze niz ich rowiesnicy poczucie sensu Zycia.

T. Witkowski (1996) zaobserwowal, ze u mlodziezy z trudnosciami w uczeniu
si¢ daje sie zauwazy¢ mnicjszg spontaniczno$¢ dziatania i wysokie wyniki w ska-
lach kontroli siebie, co oznaczatoby, ze mlodziez nie chce, by inni poznali ich

Htakimi, jakimi sa”, ciagle stara si¢ ukrywaé swoje prawdziwe uczucia i umiejet-
nosci, by unikna¢ odrzucenia.

O podobnym zjawisku pisza tez L. Steinberg i in. (1992) na podstawie badan
0s6b bedacymi czlonkami mmniejszosci narodowych. Ich przekonanie o niemoz-
nosci zmiany wlasnego losu przez osiagniecie wysokiego poziomu wyksztalcenia
(glass ceiling effect) tkwi u Zrédet niepodejmowania przez nich wysitku uczenia sig.

B. Weigl (1990) sadzi, z¢ konsekwencja odczuwanego przez ucznia braku
wplywu na otrzymywane przez niego oceny i ciaglego przezywania porazek
(,,choébym sie nawet bardzo staral i tak nie zostanie to zauwazone 1 dostan¢ zno-
wu zlg oceng™) jest apatia. Zdaniem autorki przejawia si¢ ona w zachowaniach,
postawach poznawczych 1 emocjach odczuwanych przez ucznia, a wigc: w po-
dejmowaniu chaotyczaych, nieprzemyslanych dziatan, biernosci, uleglosci 1 na-
wykowemu podporzadkowywaniu si¢ innym, wycofywaniu si¢, pesymizmie co
do powodzenia przysztych dzialan, przekonaniu o braku whasnej wartosci, poczu-
ciu bezsensu dzialan, w minimalizacji dazen i wybieraniu celow zastgpczych,
poczuciu zniechecenia, bezsilno$ci, przygnebienia, otgpienia i bezradnosci.

Osoby z niepowodzeniem szkolnym wykazuja tez wigksza niz ich rowiesnicy
tendencje do mysli samobdjczych i do podejmowania prob samobdjczych. J. Pa-
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stuta (1975) zaobserwowala, ze 61% z prob samobdjczych podejmuje mlodziez
w okresie tuz po rozpoczeciu nauki w szkole sredniej, co moze taczy¢ sie z nie-
mozZnoscig sprostania wyzszym wymaganiom szkolnym zwigzanym z uczeniem
si¢ na kolejnym szczeblu edukacji. Z ostatnich doniesien prasowych (,,Gazeta
Wyborcza”. Magazyn z 15.06.2001) wynika, ze 75% samobdjstw mlodziezy ma
zwiazek z przezywanymi trudnodciami szkolnymi.

1.3.2. Konsekwencje w sferze rodzinnej

Konsekwencjami niskich wynikoéw w nauce s tez trudnosci w sferze ro-
dzinnej, zarowno w stosunku do rodziny pochodzenia, jak 1 do rodziny, ktorg
miodziez ma zamiar zalozyé w przysziosci. Niemoznosé zadowolenia aspiracji
rodzicow i §wiadomosé, ze zawiodlo sie ich nadzieje, staje sie dla mbodziczy 7ro-
dfem niepokoju 1 cierpienia. Z drugiej strony, do$wiadczajac swojej innosei
w kontaktach z rowieénikami, osoby z trudnedciami w nauce martwig sig, czy
beda w stanie zalozy¢ 1 utrzymad swoja rodzine. '

K. Denek (1998} zauwaza, 7e kiedy uczen ma trudnosci w nauce, jest to sytu-
acja stresowa nie tylko dla niego, ale i dla calej rodziny, ktora odbiera cata sytu-
acje jako zrddlo przykrosci, negatywna, ponizajaca ich oceng. W zwigzku z tym
milody czlowiek, czesto pod presja rodzicow, nic decyduje si¢ na podjecie nauki
na kolejnym szczeblu ksztalcenia, by uniknaé przykrosei.

Dorosli o niskim statusie spotecznym, czyli ci, ktdrzy doswiadczyli trudnosci
szkolnych, przypisuja wiasnie szkole moc sprawcza swojego niepowodzenia
(Kwiecifiski 1990, 1992), w takiej tez mentalno$ci wychowuja wiasne dzieci, co
tworzy zdaniem Z. Kwiecinskiego ,,bledne kolo ubostwa kulturowego”. Autor ten
podaje tez wyczerpujaca charakterystyke oséb dorosiych o niskich efektach
szkolnych. Pisze, Ze sa to najczesciej osoby mniej korzystajace z ofert kultury
»wysokiej”, a co za tym idzie — takze z wzoréw Zycia 1 wzoréw osobowych przez
nig niesionych. Miejsce to zajmuja czgsto wzorce Zycia zaczerpnigte z telewizyj-
nych seriali 1 reklam, ktére pokazuja, co mozna miec, a nie jak byé, nie pokazujac
przy tym, ile pracy, wiedzy i wysitku trzeba czgsto wlozy¢ w osiagnigcie sukcesu
materialnego, tak wige oczekiwanie posiadania débr materialnych nie wiaze sig
w ich percepeji z wysitkiem wiozonym w osiagnigeie celu. Osoby o niskim stan-
dardzie wyksztalcenia to czgsto osoby bieme, wyczekujace pomocy, niezdolne do
podjecia wysitku pomocy sobie samym. Czegsto charakteryzuje je postawa rosz-
czeniowa wobec spoleczenstwa 1 niechgé do zmiany swojego statusu, ktora najle-
piej wyraza stwierdzenie: ,,Nie po to harowatem trzy lata uczac sie¢ w szkole rol-
niczej, zeby teraz zmienial zawdd”, Biernoéé wobec wlasnego losu i wihasnego
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rozZwoju rozciaga si¢ rowniez na bierno$¢ wobec zmiany losu i mozliwosci roz-
woju nastgpnego pokolenia. Zrédto takiej mentalnosci Z. Kwiecinski widzi
w przekazywanej z pokolenia na pokolenic mentalnosci wyrostej z systeru ko-
munistycznego, w ktorym mozna bylo osiagnaé status bez wysitku, a ¢i, ktorzy go
nie osiagneli, mogli zawsze liczy¢ na ,,réwng dystrybucje dobr”.

1.3.3. Konsekwencje w sferze spolecznej

Niskie osiagnigcia w nauce stanowia tez Zrodio napieé w sferze okreélonej
przez T. Witkowskiego (1993) jako spoleczma. Autor dostrzega, ze trudnosci
w nauce blokuja zaspokojenie potrzeby bycia popularnym w kontaktach z réwie-
énikami, Ostrozno$¢ w nawigzywanin nowych znajomosci 1 brak spontanicznosei
w kontaktach z innymi stanowig przeszkodg w realizowaniu potrzeb spolecznych.

Laczy si¢ tez niskie wyniki w nauce z zachowaniami antyspolecznymi czy
nawet przestgpczymi (Ruka 1976; Broder 1981; Fleener 1999), z uzaleznieniem
od narkotykéw (Weiss 1996) i z przedwczesnym macierzyfistwem nastoletnich
dziewczat (Allen 1997). P. Broder (1981) zauwaza jednak, ze cz¢sto niestuszmie
uznaje si¢ osoby majace trudnosci w nauce za mlodocianych przestepcow, a wy-
pika to z faktu, Ze osoby z trudnosciami szkolnymi mniej doktadnie i bardziej
chaotycznie opisuja wydarzenia, poshigujac si¢ przy tym ubogim stownikiem, co
moze sprawiaé wrazenie ukrywania prawdy 1 staje si¢ powodem podejrzefi. Nie-
mni¢j F. T. Fleener (1999} podaje, ze sposréd badanych przez niego miodocia-
nych przestepcow 62% to osoby z trudnogciami w nauce szkolnej.

1.3.4. Konsekwencje w sferze zajeciowej

Sfera zajeciowa to obszar zwiazany nie tylko z nauka szkolng, ale z perspek-
tywa pracy zawodowej. Miodziez z trudnosciami w uczeniu si¢ napotyka w tym
zakresie wyjatkowo duze trudnos$ci. Majac swiadomodé, ze dzisiaj do otrzymania
dobrej pracy, czy tez pracy w opole, konieczne sa osiagniecia szkolne, uczniowie
z trudnosciami w nauce maja $wiadomosé wiasnej niemozno$ci i nierealnosci
zdobycia dobrego wyksztalcenia.

Warto jednakze wiedzie, ze zdaniem naukowcdw iloraz inteligencji i osig-
gnigcia szkolne nie nalezq do czynnikéw najlepiej prognozujacych powodzenie
w pracy zawodowej. Z badafn M. H. Raskinda i in. {1999) wynika, e wieksza role
odgrywaja takie czynniki, jak upor w realizacji celow, aktywno$é, wiedza o sa-
mym sobie, stabilnoéé emocjonalna i wsparcie spoteczne. Rowniez G. J. Panagos
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iin. (1999) podkreslajg wigksza rolg czynnikow subiektywnych niz obiektywnych
w rozwoju kariery zawodowe;.

Niestety, czescl ndodziezy z niepowodzeniem szkolmym brak jest tych ,atry-
butdéw sukcesu”. Miodzi ludzie przekonani o wlasnej bezwarto$ciowosci staja sie
wiornymi analfabetamu, niezdolnymi do podjecia jakichkolwiek nowych form
ksztalcenia, co utrudnia im znalezienie zatrudnienia. Brak powodzenia szkolnego
wplywa tez zniechecajgco na znaczng cze$¢ miodziezy, thumi jej zainteresowania
poznawcze, wplywa niekorzystnie na jej stosunek do otoczenia, wywoluje kom-
pleksy i zaburzenia w zachowaniu, moze nawet prowadzi¢ do obnizenia si¢ inte-
lektualnego potencjatu ucznia. Pisza o tym: Konopnicki (1966), Tyszkowa
(1964), Spionek (1973}, Kupisiewicz (1996).

Konsekwencja, przekonania o niskigj wartosci siebie samego 1 miemoznosci
uzyskania wyksztalcenia jest czgsto, zwlaszcza w obecnych warunkach, niemoz-
nosé znalezienia pracy 1 koniecznosé¢ zycia ze statusem osoby bezrobotnej, jesz-
cze przed podjeciem pierwszej pracy zawodowej. Osoby o niskim wyksztalceniu
sa tez najczeéciej zagrozone zwolnieniem z pracy, jako ze prestiz zawodu zalezy
od jakosei nauki i szkoly, do ktorej uczef uczeszezal (Kupisiewicz 1985), tatwiej
zad jest zwolni¢ osobg o niskim standardzie wyksztatcenia, zastapi¢ ja innym
pracownikiem.

W. Kojs (1998, s. 22) uwaza, ze najpowaznicjsza konsekwencja niepowodzei
w nauce szkolnej jest ,,marnotrawstwo tworczego potencjatu czlowieka”, co prze-
jawia si¢ w biemnosci 0sdb konczacych edukacje. W. Kojs pisze: ,,Do niepowo-
dzef naszej szkoly z pewnoscig mozna zaliczy¢ szerokie rzesze os6b z pigtnem
‘niendacznictwa’ 1 ‘niemoznoser’, rzesze frustratdw 1 malkontentéw, poczawszy
od klasy pierwszej do ostatniej. Niepowodzenie to wywotane bywa zaszufladko-
waniem ich do uczniow dostatecznych i miernych, a wigc skazanie na wicloletnie
peinienie roli ‘gorszych’ w kregu prawie tych samych osob, w imi¢ bardzo wat-
pliwego 1 mato istotnego — z punktu widzenia Zycia czlowieka — zestawu wyma-
gan szkolnych, odnoszacych si¢ czgsto do wyizolowanych i1 oderwanych od zycia
wiadomosci 1 sprawnosci”.

System oceniania stosowany obecnie w szkotach polskich — dodaje W. Kojs
(1998) — niewiele ma wspdlnego z promowaniem wszechstronnego rozwoju 0so-
bowoséci, a wrecz przeciwnie — blokuje mozliwoscl rozwoju psychofizycznego
ucznia, przyczynia si¢ do marnotrawstwa potencjalu twérczego mtodych ludzi.
Nie uczy samodzielnosci w poznawaniu rzeczywistosci spolecznej, kulturowej,
przyrodniczej, poznawania i ksztaltowania wlasnej osoby.

Podsumowujac, nalezy stwierdzié za A. Karpinska (1999), ze konsekwencja
niepowodzenia szkolnego sa zardwno straty materialne dla jednostki i1 spoteczen-
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stwa, jak 1 — co wigcej — zagrozenie rozwoju emocjonalnego i spoleczno-moralne-
go ucznia oraz zagrozenie dla jego celdw i aspiracji zyciowych.

Nalezy zapewne zgodzi¢ sig z M. Tyszkowa (1964), ktora stwierdza, zc: , Po-
wodzenie szkolne dziecka nie zalezy od jakiego$ jednego czynnika ani tylko od
jednego rodzaju czynnikow, ale od wielu powigzanych ze soba nawzajem i dziata-
jacych kompleksowo grup czynnikéw: spolecznych, psychologicznych i pedago-
gicznych” (1964, s. 28). Mozna wigc powiedziec, iz dziecko doswiadezajace ak-
ceptacji w Srodowisku domowym czuje si¢ pewniej w szkole, a w zwiazku z tym
wigksza jest jego motywacja poznawcza, a wiec i motywacja do uczenia sig.
Dziecko przezywajace trudnosci w $rodowisku rodzinnym, nieakceptowane
w domu, czuje si¢ niepewnie zardéwno w domu, jak i na terenie szkoty, odbiera
sygnaly odrzucenia ze strony obu tych $rodowisk. Brak wiary we wlasne sity
iwycofanie w sferze poznawcze] rzutuje na osiagnigcia w nauce; im gorsza at-
mosfera w domu, tym trudniej o dobre stopnie (Kotlarski 1992),

H. Spionek zwraca uwage na fakt, Ze w problematyce trudnosei szkolnych
trudno jest oceni€, ktdre ze zjawisk jest przyczyna, a ktore skutkiem trudnosci
w uczeniu sig. Nie udaje si¢ zazwyczaj rowniez udzielenie odpowiedzi na pytanie,
ktore czynniki patogenne stanowiag pierwotng przyczyne trudnosei i niepowodzen
szkolnych, a ktore sq rezultatem nickorzystnych zmian w sytuacji spoleczno-
-wychowawcze] ucznia (Spionek 1973, s. 93). Zaprezentowany powyzej przeglad
réZznych stanowisk dotyczacych mechanizméw powstawania niepowodzen szkol-
nych, pozwala zauwazyé ztozonosé tego zjawiska. Trudno jest okreslié, czy kio-
ry$ z analizowanych czynnikéw (np. zia atmosfera w rodzinie) jest przyczyna
trudnodct w uczeniu sig, czy tez skutkiem doznawanych przez dziecko niepowo-
dzen. Nalezy przyjac, ze stanowia one ciag powigzanych ze soba zjawisk, a w ba-
daniach skoncentrowac sig raczej na opisie pewnych grup zaleznoscei.

Postulat wielowymiarowosci wydaje sig bardzo shuszny nie tylko w odniesie-
niu do zakresu badan, ale i 0s6b takie badania przeprowadzajacych. O ile lekarz
analizuje stan fizyczny ucznia, psycholog jego funkcjonowanie intelektualne,
o tyle zadaniem pedagoga winna by¢ diagnoza czynnikéw spolecznych wplywa-
jacych na zaburzenia w procesie uczenia sig.

Problem trudnosci szkolnych domaga si¢ weiaz na nowo podejmowanych ba-
dan, w zwiazku ze zmianami spolecznymi, demograficznymi czy politycznymi.
Warto takze zwrocié uwage, Ze wigkszosé cytowanych powyzej polskich badan
odnosi si¢ do uczniow z mlodszych Idas szkoly podstawowe] (np. Tyszkowa ba-
data uczniéw klas I-IV, Spionek uczniéw klas I-VI). W zwiazku ze zmianami
w organizacji szkolnictwa znacznemu wydtuzeniu ulegt okres ksztatcenia ogdlne-
go, najpierw przez zmiang 7-letnie] szkoly podstawowej w 8-letnia, a od roku
1999 przez utworzenie gimnazjow (uczniowie klas 7, 8 i 9). W zwiazku z tymi
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zmianami ta cze$é miodziezy, ktora jako majaca mnigjsze zdolnosci czy motywa-
¢je do nauki odchodzita do szkot uczacych zawodu, obecnie podlega obowiazko-
wi nauki w gimnazjum. Tworzy to nowe sytuacje dydaktyczne i wychowawcze,
ktore domagaja si¢ nowych, aktualnych opracowan. Méwiac o uwarunkowaniach
trudnos$ci w nauce u ucznidéw gimnazjum, z opisanych juz przyczyn nalezy wyta-
czy¢ te, ktére sg charakterystyczne dla miodszego wieku szkolnego, a do katalo-
géw dolaczy¢ uwarunkowania zwigzane ze specyfika okresu rozwojowego,
w ktérym znajduja si¢ uczniowie gimnazjum.

A. Karpinska (1999) stwierdza, ze prezentowane katalogi uwarunkowan trud-
nosci w nauce, aczkolwiek ujmuja wiele aspektéw problemu, pie wyczerpuja
tematu. I rzeczywiscie, ostatnio wsrdd przedstawicieli interakcjonizmu pojawia
si¢ coraz wiecej gloséw, Ze to ,,w wyniku zaburzed o charakterze interakcyjnym
uczen bywa spychany na margines zycia klasy, coraz bardziej traci wiarg we wla-
sne sity 1 mozliwosci, wreszcie rezygnuje” (za: Kupisiewicz 1995). Jedng z czo-
fowych autorek tego nurtu jest B. Sarason (1997), ktora twierdzi, ze przyczyna
przerywania nauki jest czgsto rozczarowanie szkota i niecheé do wszystkiego, co
ma z nia zwiazek. Stad tez antorka postuluje, by ksztalci¢ nauczycieli nie do pra-
¢y w szkole (tzn. realizacji programu nauczania), lecz do odczytywania i realiza-
¢ji oczekiwan uczniéw. W pracy szkolnej nalezaloby wigkszy nacisk polozy¢ na
ksztattowanic umiecjetnosci spotecznych, a nie tylko intelektualnych. Postulat
powyzszy zgodny jest z tezami gloszonymi przez M. Gogacza (1985), ktéry uni-
wersytetom 1 politechnikom zaleca ksztalcenie intelektu 1 umieje¢tnosci zawodo-
wych, za$ szkolom podstawowym i srednim rozwijanie w dzieciach i miodziezy
wyniesionej z rodziny umiejetnosci bycia w znaczacych relacjach z osobami naj-
blizszymi.

W kolejnych rozdziatach zostanie przedstawione ujecie teoretyczne problema-
tyki os6b znaczacych, bedace podstawa rozwazafn w niniejszej pracy. Bedzie to,
proba udowodnienia hipotezy, ze trudnosci szkolne miodziezy gimnazjalnej czg-
sto wspOlwystepuja czy tez sa uwarunkowane (por. Dornbusch i in. 1987, za:
Steinberg i in. 1994) w duzym stopniu przyczynami interakcjonistycznymi (por.
Kett 1995), czyli zaburzeniami w relacjach i brakiem wsparcia spolecznego ze
strony 0s6b najblizszych miodemu czlowiekowi, oséb dla niego znaczacych. Pra-
ca wiec odwolywa¢ si¢ bedzie do twierdzen pedagogiki otwartej (Nowak 1999),
ktéra uznaje osobg za podstawowy podmiot i przedmiot dziatalnoéci pedagogicz-
nej. Tak wiec w rozdziale drugim przedstawi si¢ rolg, jaka odgrywaja osoby zna-
czace w zyciu miodziezy.



2. Rola relacji z osobami znaczacymi
w okresie dojrzewania

Rozdzial drugi poswigcony jest probie odpowiedzi na pytanie o role, jaka od-
grywaja osoby znaczace w zyciu miodziezy. Przeglad literatury na ten temat uka-
zuje, e problem ten miesci si¢ w sferze zainteresowan zaréwno teoretykow, jak
i praktykéw, zajmujacych si¢ wychowaniem i nauczaniem miodziezy. Jak z niego
wynika, nic kazda osoba, z ktora si¢ spotykamy, wywiera wplyw na nasze Zycie.
Aby ten wplyw si¢ dokonat, osoba musi by¢ dla nas osobg znaczaca.

Okres dojrzewania charakteryzuje si¢ wieloma cechami, ktére odr6zniaja go
od dziecinstwa i dorostosci. Prezentacji tych cech, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem roli odgrywanej w- zyciu mlodziezy przez mne osoby, poswigcona bedzie
druga czg$¢ rozdzialu. Prezentacja ta jest konieczna z uwagi na przyjeta hipoteze,
iz jednym z podstawowych czynnikow prawidlowego funkcjonowania ucznidéw
w okresie dojrzewania jest §wiadomo$é mozliwosci otrzymania wysokiej jakosci
wsparcia spolecznego ze strony 0s6b znaczacych (perceived social support).

Proces wychowania i ksztalcenia mlodego pokolenia przebiega prawidiowo,
jezeli w zyciu miodego cztowieka nie brakuje oséb, ktére stuza pomoca, sa opar-
ciem w trudnosciach, ktérych opinie ciesza si¢ szacunkiem mtodych ludzi. Osoby
takie okreslane sa jako significant others, ,,0s0by znaczace”. Wyjasnieniu pojecia
,»0soba znaczaca” i przedstawieniu stanu badan nad rola 0s6b znaczacych w zyciu
milodziezy poswigcona jest trzecia czg$¢ rozdziatu.

2.1. Filozoficzne i antropologiczne wyjasnienie roli oséb znaczacych
w procesie wychowania mlodziezy

Aby ukaza¢ role osoby znaczacej w wychowaniu miodziezy, niezbedne jest
siegniecie do filozofii. Wieloaspektowy zwiazek migdzy filozofia a pedagogika
jest faktem. Filozofia w swojej funkcji uniwersalizujacej i generalizujacej prébuje
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migdzy innymi wytyczy¢ ideal cztowieka. Pedagogika, uwazana za nauke prak-
tyczna, ma charakter bardziej konkretny, aplikacyjny i poszukuje, jak ten ideat
uksztattowaé, ,jak budowaé czlowieka w cztowieku” (Strozewski 1992, s. 37).

Wiszyscy pedagodzy, szczegblnie zas jest to widoczne w kregu pedagogdow
chrzescijanskich, dostrzegaja potrzebe oparcia teorii pedagogicznych na okreslo-
nej filozoficznej teorii osoby (por. Nowak 1999), jako ze przyjeta perspektywa
antropologiczna wyznacza nastepnie rodzaj stawianych pytan oraz drogi szukania
odpowiedzi na te pytania. Nie inaczej jest w niniejszym opracowaniu. Zastana-
wiajgc si¢ nad rola oséb znaczacych dla funkcjonowania uczniéw z trudno$ciami
w nauce, wpierw nalezy okresli¢, jak rozumiemy pojecie osoby i jej udziat w wy-
chowaniu. Gigbokie spojrzenie na strukture bytowa czlowieka jest konieczne, aby
~Czlowieka traktowaé zawsze jako cel, a nie §rodek swej dzialalnosci” (Krapiec
1996, s. 269), aby drugi czlowiek nie stuzyt naszym interesom, nie byl narzg-
dziem do spetiania naszych plandéw (rodzinnych, zawodowych), lecz celem sa-
mym w sobie.

W dotychczasowej historii poszukiwan definicji osoby, ,,faktu ludzkiego”, do-
strzec mozna dwa gtowne ujgcia (por. Krapiec 1991). Z jednej strony pod wply-
wem coraz donio$lejszyeh odkryé z dziedziny nauk biologicznych 1 medycznych
okresla sie cztowicka jako element §wiata przyrody, najdoskonalsze stadium ewo-
lucji. Z drugiej pod wpltywem filozofii Kartezjusza 1 jego nastgpcow podkresla
sig, ze to $wiadomo$é i samoswiadomos$é stanowia istote osoby.

Obydwie te interpretacje wnosza nowe 1 wazne aspekty do wspolczesnego ro-
zumienia, kim jest cztowiek. Zadne z nich nie daje jednak wyczerpujacej odpo-
wiedzi na pytanie o nature¢ cztowieka. Traktowanie czlowieka jako tylko egzem-
plarza biologicznego swego gatunku badz jako bezcielesna $wiadomo$¢ nie okre-
$la w petni, kim jest czlowiek.

Wydaje sie, ze Boecjusz (zm. ok. 524), ktéry jako pierwszy w staroZytnosci
chrze$cijanskiej okreslit pojgcie osoby, zawarl w swej definicji najwazniejsze
tresci tego stowa. Dla niego osoba to ,,indywidualna substancja natury rozumne;j”,
naturae rationalis individua substantia (za: Granat 1985, s. 57). Definicja ta sta-
nowi punkt wyjscia dla rozwazan filozotii klasycznej. Oparte s na niej prace §w.
Tomasza z Akwinu i neoscholastykow. Stanowi takze podstawe dla realistycznej
koncepcji cztowieka prezentowanej przez filozofow o orientacji chrzescijanskie;.
Poszerzona o péznicjsze uzupelnienia, jest rowniez kluczowa dla stanowiska
chrzesécijaniskiego realizmu pedagogicznego, prezentowanego w pracach M. No-
waka (por. zwlaszcza Nowak 1999).

Z pojeciem osoby wiaze si¢ $cisle pojgcie relacji migdzyosobowej. M. Gogacz
(1985, s. 12-18, 50) zauwaza, ze problem relacji jest przedmiotem kontrowersji
juz od dawna, jako Zze wiaze si¢ ze sporem filozofow nurtu platorisko-
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-neoplatonskiego i arystotelesowsko-neoplatoniskiego z tomizmem. Neoplatoriska
metafizyka relacji traktuje je jako samodzielny podmiot, jest wigc w pewnym
sensie teoria relacji, nie docieka #a$ tego, jaka jest ich bytowa zawarto$¢. Inaczej
ujmuje t¢ problematyke tomizm, starajac si¢ w punkcie wyjscia okreslié, jaka jest
wewnetrzna zawarto$é realnie istniejacych bytéw jednostkowych. Tomisci
przyjmuja, ze podstawa posiadania przez byt wlasnosci sg dwie wewngtrzne przy-
czyny bytu jednostkowego, czyli istnienie i istota. Byt posiada wi¢c wlasnosci ze
wzgledu na swe istnienie (istnieniowe) 1 ze wzgledu na swojg istote (istotowe).
Do wlasnosci istnieniowych nalezg realnos$é, jednos¢, odrebnosé, prawda, dobro
i pigkno. Wlasnosci istotowe (kategorialne) to w poziomie materii rozciaglosc,
wymiary 1 jako$ci oraz podlegajacy czasowi rozwoj w postaci dorastania. W po-
ziomie formy niematerialnej, duchowej wiasnoéciami tymi sa rozumnosé i wol-
nos¢, doznawanie i dziatanie. Te réznoredne wlasnosci s3 podstawg relacji.

Relacja — okreslona przez Tomasza z Akwinu jako relatum — oznacza ,,pomie-
dzy”. Wskazuje wiec zaréwno na podmiot — jako przyczyneg dziatania i na kres —
jako przyczyng¢ odbioru dzialania. Oprécz podmiotu i kresu wyréznia si¢ jeszcze
powdd relacji, czyli racje dostateczng przyporzadkowania podmiotu do kresu
(Krapiec 1978, s. 329-337). Czlowiek jest w stanie nawiazac relacje zaréwno z
drugg osoba, jak i z rzecza.

Porzadkujac rozwazania zawarte w tym rozdziale nalezy stwierdzié, ze filozo-
fowie méwiac o osobie, rozumieja ja dwojako: jako byt w sobie lub jako byt w re-
lacji, w relacji do czego$ lub kogo$. Jako podtoze poszukiwan dotyczacych roli
os6b znaczacych, w dalszej czeéci rozdziatu autorka przeprowadzi przeglad sta-
nowisk okreslajacych osobg jako byt w relacji do drugiej osoby i okreslajacych,
na czym polega istota tych relacji.

Bliski zwiazek z poszukiwaniami wspdlczesnej pedagogiki maja wigce poglady
przedstawicieli .filozofii spotkania”, takich jak E. Levinas, M. Buber czy J. Ti-
schner. Filozoficzna koncepcja spotkania zaklada wzajemne oddziatywanie i
wspoOlprace osob, spotkanie za$é ma wymiar warto$ci moralnej, gdy obie strony
uwazaja siebie za warto$ci, uwzgledniajac podmiotowosé, autonomie i dobro.
W ujeciach tych akcentuje si¢, ze zmiany w czlowieku zachodza pod wplywem
kontaktu z innymi ludZzmi, w wyniku wzajemnego oddziatywania oséb na siebie.

Przedstawiciel tego kierunku — Martin Buber za najistotniejszy efekt kontaktu
wychowawcy z wychowankiem uwaza zaufanie do Swiata, ktére rodzi si¢ na
skutek istnienia obok nas drugiego czlowieka. Obecnosé¢ zyczliwej nam osoby
daje poczucie pewnosci, Ze pomimo ciemnosci zauwazanych wokdl, istnieje poza
nimi $wiatlo, pomimo strachu istnieje wszak zbawienie; wszelki absurd jest tylko
zastona dla prawdy, a obojetnos¢ ludzka to tylko tymczasowa postaé ich mitosci
(Buber 1968, 1992). Dla wychowanka taka osoba budzaca zaufanie do $wiata jest
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wychowawca, a warunkiem zaistnienia pomiedzy nimi relacji jest rzeczywista
obecnos¢ wychowawcy obok niego, a nie tylko obecnos¢ w wyobrazni dziecka.
Martin Buber pisze tez, iz nie moze byé cziowiekiem ten, kto zyje tylko wobec
rzeczy, wykluczajac wszelkie relacje migdzyludzkie. ,,Czlowiek chce by¢ pot-
wierdzony przez czlowieka w swoim bycie i chee by¢ ebecny w bycie drugie-
go. Osoba ludzka potrzebuje potwierdzenia, poniewaz doswiadcza watpliwoscli,
czym jest” — pisze M. Buber (1992, s. 137).

2.1.2. Istnieniowe relacje osobowe wedlug M. Gogacza

M. Gogacz (1985, s. 60) wsréd rozmaitych typéw relacji wyrdznia takze ist-
nieniowe relacje osebowe, ktdre polegaja na tym, ze ,,byty oddzialuja na siebie
swg realnescia, jednoScia, odrebnoscia, prawda, dobrem i pigknem (czyli
wlasnoS$ciami transcendentalnymi), przystosowujg si¢ do siebie, upodebniaja,
wzajemnie si¢ sobie uobecniaja”. Zdaniem Tomasza z Akwinu wszystkie relacje
osobowe sg odmianami lub postaciami ebecnosci, rozumianej jako suma relacji
opartych na wlasnosciach transcendentalnych.

Osobowa relacja milosci to najwazni¢jsza z relacji analizowanych przez M.
Gogacza (1985). Gdy dwie osoby spotykaja, si¢ ze soba wytacznie z motywu ist-
nienia, zupetie bezinteresownie obdarzajac si¢ zyczliwoscia 1 akceptacja, pozos-
taja ze soba w relacji nazwanej przez §w. Tomasza z Akwinu miloscia. To spo-
tkanie mito$ci moze przyjmowaé rozna postaé. Moze by¢ spotkaniem z powodu
zgodnosci natur. Kiedy wywolane jest percepcja zmystowa i emocjonalng pobu-
dzong przez pigkno, przyjmuje postaé wspolnego dazenia do dobra. Wywotlane
poznaniem o charakterze intelektualnym, poznajacym dobro jako dobro, spotka-
nie dwdch 0s6b moze byé realizowane w wersji przyjazni lub milodci. Milosci
milosiernej, okazujacej troske, stuzacej drugiemu cztowickowi (caritas), lub mi-
losci zwiazanej z cierpieniem (amor).

Tak rozumiana mitos¢ nie jest tylko 1 wylacznie emocja, cho¢ towarzysza jej
emocje. Nie jest tez biologicznym zwiazkiem, chociaz taki zwigzek moze by¢
znakiem milo$ci. Relacja mitosci w ujeciu tomizmu jest spotkaniem oséb w sa-
mym ich istnieniu (Gogacz 1985, 5. 16). :

Osobowa relacja wiary dokonuje sie wéwczas, gdy dwie osoby oddziatujac
na siebie swa wilasnoscia prawdy, wywoluja w sobie relacj¢ wzajemnego otwarcia
sie na siebie, uwierzenia sobie (Gogacz 1985, s. 14). Wiara ta wnosi w nas to,
czym jest druga osoba. Nie jest wigc obojetne, zauwaza M. Gogacz, komu uwie-
rzyliémy. Zrédiem tak rozumianej wiary nie jest absolutystycznie pojeta wolnogé
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cztowieka, lecz prawda, a zerwac ja moze nie decyzja czy wiedza, lecz proznosé
lub pycha odrzucajaca istnienie prawdy.

Osobowa relacja nadziei powstaje wtedy, gdy dwie osoby oddziatuja na sie-
bie swa wlasnoscia dobra. Jest to oczekiwanie, ze druga osoba, ktorej uwierzyli-
my, bedzie nam dostepna, ze nas nie zawiedzie. To osobowe powiazanie z druga
osobg relacjami milto$cl, wiary i nadziei tworzy ,,wiasciwe srodowisko osdb, tak
potrzebne wprost do zycia” (Gogacz 1985, s. 15). Nadzieja taka nie jest usuwa-
niem nieufnosci, lecz potrzebg naszego trwania wérod osob. Nie niszezy jej za-
wiedzenie ani nieufnosé, a jedynie porzucenie dobra a czynienie zta.

Istnieniowe relacje osobowe sa ciggle przedmiotem badan. Uzupehiajac, co na
ten temat powiedzial Tomasz z Akwinu, M. Gogacz sadzi, ze jako konsekwencje
relacji milosci, wiary i nadziei nalezy rozumieé humanizm, czyli wierng realnosci,
prawdzie 1 dobru shuzbg czlowiekowi przez milo$¢, wiarg 1 nadziejg oraz troske
o trwanie wérdd ludzi osobowych relacji mitosci, wiary i nadziei. Tak rozumiany
humanizm jest obrona ,typowo ludzkiego srodowiska” koniecznego cztowiekowi
do zycia. Jest dzialaniem, ktérego czlowiek zawsze jest celem, a nie srodkiem do
jego osiagniecia. Jako postawa shuzby czlowiekowi wychowuje intelekt i wole
czlowieka.

Konsekwencja takiego stylu rozumowania jest u M. Gogacza wolanie o ,,za-
pewnienie kazdemu czlowiekowi ksztalcenia jego rozumnosci poprzez wiedze az
do etapu madroéci i takie wychowanie jego woli, by wybieral to, co najlepsze”.
Ksztalcenie takie domaga si¢ obecnosci 0sob, poniewaz ,,madrosci i trafnych de-
cyzji ucza nie teorie 1 podreczniki, lecz cztowiek madry, ukazujacy w wiedzy
to, co prawdziwe, a w celach, wartosciach i ludziach to, co dobre” (1985, s. 18).

Dla M. Gogacza (1993) wychowanie to powodowanie relacji cztowieka do te-
go, co dobre i prawdziwe, ale 1 réwniez powodowanie i utrwalanie wigzi oso-
bowych iaczacych osoby; wigzi, ktore zostaly okreslone jako wiara, nadzieja
imilosé. Osoby bedace ze soba w relacji moga wzajemnie si¢ ubogacié przez
przekaz pojec¢, wyobrazed, decyzji i uczué (Gogacz 1997, s. 26). Autor dostrzega
rowniez wagg wychowawcy, widzac jego rolg jako pierwszoplanowa dla procesu
wychowania: ,,Rola oséb kochajacych, madryeh i prawych, kierujacych si¢
wiarg i cierpliwoscia, zarazem pokornych i umiejacych wybierac; oséb wier-
nych sebie przez postuszefistwo i cenigcych nie rzeczy lecz osoby dla ich god-
nosci; ta i taka rola oséb jest charakterystyczna dia pedagoegiki” (Gogacz
1993, s. 103).

M. Gogacz postulyje, iz nie mozna odrywaé czynno$ci wychowywania od
czynnos$ci ksztalcenia. Prezentowany przez nicgo realistyczny nurt pedagogiki
glosi, ze nalezy otoczy¢ opicka w czlowieku zar6wno jego intelekt, jak i wolg,
dziatania poznawcze i pozadawcze (Gogacz 1993, s. 32). Analizujac pojecie wy-
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chowania, M. Gogacz odrdznia je od pojecia ksztalcenia, przez ksztalcenie rozu-
miejac usprawnianie intelektu w rozumieniu istnienia, prawdy 1 dobra realnych
bytdw, oraz usprawnianie woli, by kierowala ona nas zawsze ku tym warto§ciom.
Dodaje réwniez, ze nalezy zroznicowad zadania szkoét podstawowych i srednich
od zadan szkél wyzszych. Uniwersytety i politechniki powinny — jego zdaniem ~
ksztalci¢ umysty mtodych Iudzi, poszukiwaé i upowszechniaé prawde oraz uczyé
wykonywania wytworow wiemych prawdzie. Inna jest rola szkdt podstawowych
i $rednich. Powinno w nich dominowaé utrwalanie i poglebianie wyniesionych
z rodziny relacji osobowych (Gogacz 1997, s. 26). Relacja pomiedzy szkola
a rodzing polega wigc na tym, ze rodzina wnosi przez osobg ucznia we wspélnote
szkolng odniesienia osobowe, ktore sa nastepnie podejmowane przez szkofe i uzu-
pehione relacjami poznania i postgpowania.

2.1.3. Charakter relacji miedzyludzkich wedhug K. Wojtyly

W nurcie rozwazan nad relacjami w wychowaniu nalezy zatrzymaé sie nad
»,norma personalistyczng” Karela Woejtyly, obejmujaca swoim zasiggiem
wszelkie relacje 1 dziatania dokonujace sig mi¢dzy ludZmi, a wige roéwniez dziata-
nia wychowawcze. Méwi ona, ze ,,osoba Iudzka jest takim dobrem, ktére nie
moze byé traktowane jako przedmiot nzycia”, a jedynie ,,wiasciwe i pelnowar-
tosciowe odniesienie do niej stanowi mito$é” (Wojtyla 1982, s. 24-25, 42).

Rozwazania nad pojeciem osoby zajmuja w filozoficznej tworczoséei K. Woj-
tyly wiele miejsca, zdaniem za$ niektérych stanowia one centralny punkt jego
rozwazan antropologicznych. W swojej koncepcji osoby K. Wojtyla laczy trady-
cyjne, tomistyczne rozumienie osoby z wynikami uzyskanymi dzigki metodzie
fenomenologicznej. Nowoscia tego ujecia jest wskazanie na aspekt przezyciowy
bytu ludzkiego, ukazanie, iz istnienie wlasciwe czlowiekowi jest nie tylko indy-
widualne w sensie indywidualizacji natury, ale istnienic wlasciwe czlowiekow1
jest osobowe (Galarowicz 1994).

Istnienie osobowe zaklada istnienie w $wiecie 0s6b, Polemizujac z Leibnizem,
K. Wojtyia pisze: ,,Podmiotowosé [...] nie zamyka czlowieka w sobie, nie czyni
zen nieprzenikliwe] monady, ale wrecz przeciwnie — otwiera go ku innym na
sposéb wlasciwy osobie” (Wojtyla 1976, s. 35). Ten element otwarcia na innych
jako sposdb czlowieczego istnienia zawarty jest juz w tradycji arystotelesowsko-
-tomistycznej tezy o spolecznym charakterze natury ludzkiej, jednak K. Wojtyta
ubogaca go o nowy element: korzenie uczestnictwa, czyli réznorodne formy od-
niesienia osoby do ,,innych”, jednostki do spoleczenstwa, widzi nie tylko w spo-
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lecznej naturze cziowieka, lecz w samym czlowieku, jako w osobowym podmio-
cie (Galarowicz 1994, s. 294).

W naturze czlowieka tkwi wige nigjako koniecznosgé wsl;éidzia{ania Z innymi:
Byt dziala 1 staje si¢ bardziej soba. W tym, aby staé sie bardziej soba, zawiera sig
zasadnicze dobro kazdego bytu. Dobrem jest to, co wywohyje dazenie, co pobu-
dza do dzialania. W imi¢ tego, aby staé si¢ bardziej sobg, dany byt zwraca si¢
do innych bytéw, jako do débr w sposéb réznoredny, taki, jak tego wymaga
jego wilasna natura oraz jak na to pozwalajg ich natury” (Wojtyla 1982,
s. 42). Aby wigc zy¢ w zgodzie ze swoja natura, zrealizowaé swoje czlowieczen-
stwo, czlowiek musi nawigza¢ kontakt z drugim. ,,[...] za$ cztowiek, czyz nie jest
soba wlasnie wowczas, kiedy aktualizuja si¢ w nim najwyzsze mozliwosci? Prze-
ciez z pewnoscig nie wowczas, kiedy one w nim drzemig 1 marnieja. Mito$¢ zas
jest aktualizacja najwyzszych mozliwosci cztowieka” — podkresla Wojtyta (1982,
s. 67).

K. Wojtyla analizuje kilka rodzajéw relacii czlowieka z innymi, umozliwiaja-
cych osobie aktualizacje jej potencjalnosci. Zostaly one szczegélowo zanalizowa-
ne w ksigzce Rafala Wilka (1996). W niniejszym opracowaniu omowioneg zostang
te typy relacji, ktdre powinny znalezé swe odniesienie w relacji wychowawczej.

Za najbardziej podstawowg relacj¢ miedzyludzka uznana zostala przez K.
Wojtyle relacja ,,blizni”. BliZzni to dla Karola Wojtyly kto$ wigcej niz czlonek
wspoélnoty: ,,Pojecie “blizni’ uwzglednia — czyli bierze wzglad — na samo tylko
czlowieczenstwo, ktérego posiadaczem jest tak samo kazdy inny czlowiek jak 1ja
sam. Pojecie ‘blizni’ wskazuje tez na rzeczywisto$¢ najbardziej powszechng — na
najbardziej tez powszechna podstawg wspdlnoty miedzy ludzmi. Wspélnota
w cziowieczenistwie jest wszakze podstawa wszelkich innych wspdlnot. Jezeli
jakakolwiek wspoélnota zostanie oderwana od tej wspdlnoty podstawowej, musi
stracié¢ swoj ‘ludzki’, ‘czlowieczy’ charakter” (Wojtyla 1969, s. 320-321).

Czlowiek moze dokonywaé wyboréw co do oséb, ktore obdarza zaufaniem
czy mifoscia, lecz bliznim jest dla kazdego innego. K. Wojtyla dodaje: ,,Zdolnos¢
do uczestniczenia w samym czlowieczenstwie kazdego czlowieka stanowi rdzen
wszelkiego uczestnictwa i warunkuje personalistyczng warto$¢ wszelkiego dzia-
lania i bytowania ‘wspdlnie z innymi’” (Wojtyla 1969, s. 321-322).

Kolejna relacjg jest ,,uczestnictwo”, rozumiane jako ten wymiar osoby ludz-
kiej, ktory umozliwia urzeczywistnienie si¢ w pelni jako osoba. J. Galarowicz
komentuje: ,,Jest to — po pierwsze — tego typu wlasciwos$¢ osoby ludzkiej, dzigki
ktorej cztowiek, wspotbytujac i dziatajac wspélnie z innymi ludZmi, nie traci nic
z 0sobowego sposobu istnienia, nie przestaje by¢ osoba. Po drugie — uczestnictwo
jest taka wiasciwoscia osoby, ktora moze si¢ urzeczywistni¢ tylko wtedy, gdy
osoba wejdzie w okreslong relacj¢ z innymi osobami i z dobrem wspdlnym.
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Uczestnictwo jest zatem wilasciwoscig osoby, a zarazem pewnym sposobem od-
niesienia do innych oso6b i do dobra wspdlnego” (Galarowicz 1994, s. 323). Jesz-
cze raz wige okazuje sie, ze K. Wojtyla wychodzi poza ramy tradycyjnej mysli
filozoficznej: tam, gdzie do tej pory odwolywano si¢ do podstaw tkwigcych w na-
turze czlowieka, K. Wojtyla odwoluje si¢ do tych, ktore tkwia w osobie. ,,Czlo-
wiek dzialajac wspélnie z innymi, zachowuje w tym dziataniu warto$é personali-
styczna wilasnego czynu, a réwnoczesnie urzeczywistnia to, co wynika ze wspol-
noty dzialania” (Wojtyta 1969, s. 394).

Dzigki uczestnictwu mozliwe jest konstytuowanie si¢ wspdlnoty osob. Nie na-
lezy jednak rozumieé uczestnictwa jako tylko ,.czfonkostwa”. Z punktu widzenia
osoby wazna jest nie tylko przedmiotowa wspéolnota dziatania, tj. wykonywanie
wspolnej pracy. ,,Chodzi o to — pisze K. Wojtyla — czy czlowiek bedac czion-
kiem wspélnoty dzialania, poprzez dzialanie to spelnia prawdziwe czyny
i w tych czynach spelnia siebie. O tym bowiem stanowi uczestnictwo” (Wojtyta
1969, s. 305-306).

K. Wojtyta poszerza tutaj rozumienie cztowieka jako bytu posiadajacego spo-
leczng nature przez siggnigcie do podstaw, jakie tkwia nie w naturze, ale w oso-
bie. ,,Przez uczestnictwo rozumiemy tutaj to, co odpowiada transcendenciji osoby
w czynie wowczas, gdy ten czyn jest spelniany ‘wspélnie z innymt’™” (Wojtyta
1969, s. 294).

Tak wiec ,,uczestnictwo” to pewien wymiar osoby, polegajacy na tym, ze
czlowiek, jako byt spoleczny, pragnie relacji z innymi. Wehodzge w te rela-
cje, nie tylko nic nie traci ze swej podmiotowosci, ale stanowi to dla niego
jedyng szans¢ samerealizacji jako osoby. Wespol z innymi cziowiek moze re-
alizowaé pewne dobro, a réwnoczesnie spetniac siebie (por. Wilk 1996, s. 102).

W pismach Karola Wojtyly mozna zauwazy¢, iz analizuje on odr¢bnie rézne
formy wspolnoty, przede wszystkim relacjg ,ja-ty” i relacj¢ ,,my”. Dla potrzeb.
niniejszej pracy aktualna wydaje si¢ zwlaszcza analiza tego pierwszego rodzaju
odniesien, relacji ,ja~ty”.

Juz §w. Augustyn laczy w swoich rozwazaniach rozumno$¢ czlowieka i $wia-
domo$¢ wynikla z wiary chrzescijanskiej, iz osoba jest osoba tylko w jakims$
przeciwstawieniu do Boga i blizniego. U §w. Augustyna zauwazy¢ mozna, ze
,;os0ba staje si¢ osobg w relacji do innej osoby, jest nig na podstawie tej rela-
cji” (por. $w. Augustyn 1987).

K. Wojtyla kontynuuje t¢ my$l, gdy mowi: ,,Myslac i mowiac ‘ty’, wyrazam
zarazem relacje, ktora niejako wybiega poza mnie, ale réwnoczesnie tez do mnie
powraca. ‘Ty’ nie jest tylko wyrazem oddzielenia, ale rowniez wyrazem nawigza-
nia. W tym si¢ ujawnia [...] szczegdlna zwrotno$¢ tej relacji. Relacja do ‘ty” jest
w swej istotowej strukturze zawsze relacja do drugiego, lecz jedynego w tym
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ukladzie ‘ja’, 1 dlatego w sobie tylko wlasciwy spos6b wykazuje zdolno$é wraca-
nia do tego ‘ja’, od ktorego wyszia” (Wojtyla 1976, s. 25). W tej wladnie wza-
jemnosci autor widzi moment konstytuowania sig 1udzkieg0&,,ja” przez relacje do
LAy7. ,Musimy przyjaé, ze ‘ty’ dopomaga mi w normalnym rzeczy porzadku
do pelniejszego stwierdzenia wiasnege ‘ja’, a nawet do jego potwierdzenia,
do autoafirmacji” (Wojtyta 1976, s. 26).

Fakt, ze moje ,,ja” tworzy sie niejako dopiero w relacji do ,ty”, wcale nie
ummniejsza mojej podmiotowosci, wrecz przeciwnie — umacnia jg. Dzieje sie to
nawet wtedy, kiedy jest to relacja jednokierunkowa, aczkolwick jest to relacja
pelna dopiero wtedy, gdy jest odwzajemniona, gdy na wolanie ze strony ,,ja”
pojawia si¢ odpowiedz ze strony ,ty”. K. Wojtyla (1986) analizuje rézne typy
relacjl migdzyosobowych, relacji ja—ty. Wydaje sig, ze moga one staé sig¢ uzytecz-
ne przy refleksjach nad relacjami wychowawczymi.

Jedng z tych relacji jest sympatia. K. Wojtyla definiuje ja jako wspéldozna-
wanie raczej niz wspéidzialanie, relacje oparty na emocjach, ktére ,,dzieja”
sie¢ w czlowieku, ale ktére maja zdoinos¢ zblizania ludzi de siebie nawzajem.
,Slabosé sympatii lezy w tym, ze bierze ona w posiadanie uczucia 1 wolg czesto
niezaleznie od obicktywnej wartodci osoby, do ktdrej si¢ zwraca. Wartos¢ uczucia
zastepuje bowiem tutaj warto$é osoby” (Woijtyla 1986, s. 83). Dzigki sympatii
jednak ludzie czujg si¢ jakby blizej siebie, sq nig przyciagani 1 utrzymywani
w kregu zainteresowania drugiej osoby. K. Wojtyla widzi jednak duza rolg sym-
patii w budowaniu dojrzalszych relacji migdzyludzkich. Zaznacza, ze mitos¢ jest
doswiadczeniem, a nie tylko czysta rozumowa dedukcja, stad trudno wyobrazi¢
sobie przyjazn czy miloéé bez odczuwania sympatii do drugiej osoby.

Druga z analizowanych relacji okresla K. Wojtyla jako kolezehstwo. Jest to
relacja oparta nie o emocje, ale o pewne czynniki obiektywne, np. pewna grupa
0s6b moze by¢ potaczona weztami kolezenstwa przez konieczno$¢ wspélnego
wykonania jakiej§ pracy. Relacje te okresla K. Wojtyla jako relacje pozbawiona
jeszcze spoistosci i glebi charakterystycznej dla przyjazni, ale dostrzega jej zna-
czenie jako swolste] szkoly wchodzenia w relacje: . Ludzie, ktérzy potrafig two-
rzy¢ Srodowiska i ich atmesfere, beda bowiem lepiej przygotowani do poze-
stawania ze soba i w innych relacjach” (Wojtyla 1986, s. 86-87).

Nasladowanie, kolejna z relacji, tak jest opisana precz K. Wojtyle: ,,Na podio-
m te] relacji (tzn. relacji ‘ja’~‘ty’) moze tez rozwija¢ sig proces nasladowania
osobowych wzoréw, proces bardzo wainy dla wychowania i samowychowania,
ktérego oryginalny dynamizm zakorzeniony jest w kazdej osobowej podmioto-
wosci” (Wojtyta 1976, s. 25-26). Podstawa relacji nasladowania jest milesé do
osoby Mistrza, ktérym moze zostaé¢ jedynie osoba, ,ktérej moraina doskona-
lo§¢ unaocznia si¢ w postgpowaniu” (Wojtyla 1976, s. 150). Wzorem moze by¢
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tylko osoba realnie doskonata, ktos, kto si¢ juz etycznie zrealizowat badz trwa
w tym procesie. Aby moglo si¢ dokonywaé nasladowanie, osoba-wzor musi spet-
nia¢ konkretne czyny, ktore moglyby by¢ nasladowane przez ucznia. Kolejnym
waznym warunkiem jest, by nasladowanie dokonywato si¢ tylko w kontekscie
dobra, jako ze plaszczyzna zla jest sprzeciwieniem si¢ celowi, do ktorego dazy
nasladowanie, czyli etycznej doskonatosci (Wilk 1996).

Upodobanie to zdaniem K. Wojtyly relacja, ktéra polega na skicrowaniu sig
ku osobie jako ku pewnemu dobru (Wojtyla 1986), skierowanie to nastgpuje pod
wplywem dzialania sit uczu€, umysha i woli. Jako$¢ dobra, na ktére reaguje kon-
kretny cztowiek, zalezy od wielu czynnikéw, zardbwno wrodzonych, jak i naby-
tych. Wazna role pefnig tu uczucia, jako ze przede wszystkim to one wybieraja
owa osobe godng pozadania. Rzecza umystu jest rozpoznaé, czy wybrany uczu-
ciem obiekt w rzeczywisci posiada cechy warte podobania sig¢, ten moment praw-
dy o osobie, ku ktdrej zwraca si¢ upodobanie, jest kluczowym momentem. ,,War-
to$¢é, na ktory reaguje jakas osoba y, zalezy jednak nie tylko od tego, ze istotnie
znajduje sie ona w x, Ze x ja posiada, ale rOwniez od tego, ze y jest na nig szcze-
g6lnie uwrazliwiony, szczegdlnie sktonny do tego, aby t¢ wartos¢ dostrzec 1 prze-
zy¢” (Wojtyta 1976, s. 72).

W przyjazni — zdaniem K. Wojtyly — najwazniejszy jest udziat woli. ;,Ja cheg
dobra dla ciebie, tak jak chce go dla siebie samego, dla mojego wlasnego ja”
(Wojtyla 1986, s. 84). W przyjazni mamy wigc do czynienia z wyraznym wybo-
rem drugicj osoby, drugiego ja, 1 tym rdzni si¢ ta relacja od relacji upodobania.
Przyjazi nie moze by¢ jednak jedynie aktem woli. Pozbawiona uczuciowe] tem-
peratury, jest jakby ,,zawieszona w prézni, zimna i nickomunikatywna”, dlatego
nalezy sympati¢ przeksztalcaé w przyjazn, a przyjazn ubogaca¢ sympatia.

Najpelniejsza relacja migdzyludzka w katalogu K. Wojtyly jest milos¢. Mitos¢
zyczliwa, amor benevolentiae, to ,jmilo$¢ najbardziej czysta. Taka tez milos¢
najbardziej doskonali swoj podmiot, najpetniej rozwija zar6wno jego istnienie,
jak i istnienie tej osoby, do ktdrej si¢ zwraca” (Wojtyta 1986, s. 78). Milos¢ spra-
wia, ze osoba chce daé siebie, ofiarowaé siebie innej ukochanej osobie. ,,Mitosé
stanowi swoistg energie, ktora jako jedna jedyna pozwala tak bardzo przyblizy¢
sie do osoby, wniknaé w jej $wiat, poniekad moralnie utoZsami¢ si¢ z jej bytem”
(Wojtyta 1982, s. 118). Milo$¢ ,jest najpelniejsza realizacja tych mozliwosci,
ktore tkwia w czlowieku. [...] osoba znajduje w mitoci najwigksza peini¢ swego
bytowania, obicktywnego istnienia. Mito$¢ jest to takic dzialanie, taki akt, ktéry
najpeniej rozwija istnienie osoby” (Wojtyla 1986, s. 77). Wazne, by milo$¢ nie
byla jedynie dzialaniem intelektualnym, ale ubogaconym zyczliwoscia. Bez zycz-
liwosci, zdaniem K. Wojtyly, mito$é nie jest prawdziwa, jest tylko egoizmem, zla
mioscia.
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Mitos¢ nie jest relacja {atwa, poniewaz wymaga ciaglej troski. ,,Mitoéé nigdy
nie jest czyms$ gotowym, czyms tylko danym [...] ale zawsze jest réwnoczesnie
czym$ zadanym. Tak trzeba na nig patrzeé: mitosé poniekafi nigdy nie ‘jest’, ale
tylko weiaz ‘staje si¢’ w zaleznosci od wkladu kazdej osoby, od jej gruntownego
zaangazowania. Czlowiek jest istota niejako skazana na tworczo$é. Tworczosé ta
obowiazuje rowniez w dziedzinie mitosci” (Wojtyla 1986, s. 124).

K. Wojtyla analizuje mitos¢ gtéwnie jako relacje¢ migdzy kobieta a mezczyzna.
Wydaje si¢ jednak, ze wspomniane powyzej jej elementy moga staé si¢ elemen-
tami skltadowymi mitosci wychowujacej, czyli najwazniejszego zdaniem M. No-
waka (1995) odniesienia wychowawcy do wychowanka. Milo§é wychowujaca
jest bowiem zaréwno wspéldoznawaniem, jak i pragnieniem dobra dla drugiej
osoby, Zrodtem zaréwno wilasnego wzrostu, jak i1 wzrostu drugiej osoby. Taka
mito$¢ nie jest tylko biernym uczuciem, ale twdrczym zaangazowaniem sig.

2.1.4. Relacje wychowawcze
w koncepcji pedagogiki otwartej M. Nowaka

Obecnos¢ drugiego cztowieka postrzegana jest jako warunek niezbedny do
rozwoju osoby wychowanka w realistycznej koncepcii czlowieka, zaprezento-
wanej calo$ciowo w pracach Mariana Nowaka (1995, 1999). Jest ona rozumiana
jako punkt wyjscia wszelkich rozwazan dotyczacych wychowania w duchu chrze-
$cijanskim. Koncepcja ta nie wyklucza wkladu innych stanowisk filozoficznych
w zrozumienie pojgcia osoby. Przyjmuje si¢, ze osoba funkcjonuje na réinych
poziomach: fizjologicznym, materialnym, zmystowym, psychologicznym, a takze
spofecznym: analizujac sytuacj¢ czlowieka jako osoby, bierze si¢ tez pod uwage
srodowisko, w ktérym czlowiek zyje, jako ze takze ono ma wplyw na funkcjono-
wanie cziowieka (por. takze Gogacz 1993, s. 10-11). W koncepcji tej obecnosé
drugiego cztowieka postrzegana jest jako warunek niezbgdny do rozwoju osoby.
Realizm ,,nie pozwala na to, by mowié o ‘osobie’ jako o jakiej$ ‘monadzie’, abso-
lutnic w sobie zamknietej i samowystarczalnej (i to nie tylko dlatego, ze brana
jest pod uwage realna relacja kazdego z innymi podobnymi mu), lecz réwniez
dlatego, ze jednosé-jedynosé osoby ukazuje si¢ w osobowej historii kazdego i ca-
tych grup” (Nowak 1999, s. 302; por. tez Bock 1978). Analizujac wigc wyjat-
kowos¢ osoby, bierzemy pod uwage relacje kazdego z innymi ludzmi.

Inspiracja dla realistycznej koncepcji cziowicka sa prace Romano Guardinie-
go. Podstawowe pojecie dla rozwazan pedagogicznych R. Guardiniego stanowi
definicja ,,0s0by”. Okresla on osobe jako ,ja”, to jest ,istnienie uformowane,
wewnetrzne, tworcze, o ile jest w sobie i dysponuje soba” (Guardini 1939, za:
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Nowak 1999, s. 301). Oznacza to, z¢ kazda istota ludzka jest jedyna w swoim
rodzaju, niezastgpowalna, kazdy z nas jest w centrum swojego istnienia, ,,ponie-
waz to jestem ja, jak réwniez ty — tam, i roéwniez on itd.” (tamze, s. 302). Tak
rozumiana osoba, mimo swej jedynosci, nie jest istota zamknieta w sobie i samo-
wystarczalna, lecz jej rozwo] mozliwy jest jedynie wérdd innych oséb. Kim jest
osoba, ukazuje si¢ zwlaszeza w dialogu, gdy ,ja” jednej z 0sOb spotyka sie z ,.ja”
drugiego cztowieka i tworzy relacjg ,ja—ty”. R. Guardini okredla to tak: ,,drugi
staje sie ‘ty’ dla mnie, jedynic jesli zanika wsrod nas jakas zwykla relacja typu
podmiot—przedmiot” (za: Nowak 1999, s. 302). Tak wigc jedynie przez otwarcie
si¢ na drugiege czlowieka jako na osebe, przez zadawanie pytan, oczekiwanie
na odpowiedz i dawanie jej, dzigki tak powstalemu dialegowi, spotkanin
czlowiek moie zrealizowac si¢ jako osoba. Relacja z drugim cziowiekiem nie
shuzy tylko rozwojowi jednostki. M. Nowak zauwaza, ze takze caly przekaz kul-
tury dokonuje sie przez spotkanie, przez komunikacje, przez relacje ,,ja—ty”, ktdra
powinna by¢ zawsze pierwsza przed jakakolwiek inna relacja podmiot—przedmiot,
np. relacjg nauczania (Nowak 1999, 5. 302).

M. Nowak (1999) podkresla, zc osoba w wychowaniu chrzesSeijanskim ro-
zumiana jest jako z jednej strony ,.byt istniejacy w sobie”, ale zarazem jako , byt
relacyjny”, ktérego rozwédj mozliwy jest dzigki spoleczneosci otaczajacych ja
osob. Takie rozumienic osoby implikuje definicj¢ wychowania, ktére w ujgciu
chrzescijanskim ,,jest dziataniem, ktére zmierza do urzeczywistnienia wrodzo-
nych predyspozycji i pomocy w nabyciu nowych sprawnosei”, czyli jest — najkré-
cej mowigc — ,,urzeczywistnianiem osoby” (Nowak 1999, s. 318). Chrzescijanski
wychowawca postrzega wychowanka jako osobe, a nie plastyczny material goto-
wy do poddania sig procesowi formowania. Aby skutecznie dziataé, wychowawca
musi spotka¢ si¢ z wychowankiem na plaszczyznie osobowej, musi wejsé z wy-
chowankiem w dialog, bo tylko w taki sposdb, a zwlaszeza przez interakcje
mozemy w wychowanku urzeczywistnia¢ i rozwija¢ jege czlowieczenstwo
(Schaller 1977, za: Nowak 1999, s. 318).

Nalezy zauwazy¢, e na tej samej definicji wychowania buduje swoj obraz pe-
dagogiki J. Tarnowski (1982, 1991). Jego zdaniem oparta na wolnosci dialogicz-
no$é to jedna z trzech najwazniejszych, obok autentyczmosci i zaangazowania,
cech charakteryzujacych osobe, wychowanie za$ to ,.stawanie si¢ coraz bardziej
cztowickiem™ (1991, s. 69), a dokonuje si¢ to przede wszystkim przez ebustron-
ny kontakt migdzy wychowankiem a wychowawca. J. Tarmnowski zauwaza, Ze
owocem tego kontaktu jest ubogacenie nie tylko wychowanka, ale 1 wychowawcy
(por. KDK 48: ,Dzieci za$, jako zywi czlonkowie rodziny, przyczyniaja si¢ na
swoj sposob do uswigcenia rodzicow”). ‘
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Osobisty postawe wychowawcy M. Nowak (1999) uwaza za najistotnicjszy
czynnik wychowania. Wychowanek bowiem prosi nie tylko o odpowiedz na py-
tania dotyczace konkretnych dziedzin nauki, ale pyta przede wszystkim ,,jak zy¢”.
Wychowawca nie moze uchyli¢ si¢ od odpowiedzi na to pytanie, gdyz oznaczato-
by to niepodjecie faktycznego dialogu i nie mogloby doj$é do spotkania na po-
ziomie 0s6b. Zdamem autora wazniejsza od sléw jest postawa wychowawcy,
przyklad zachowania si¢ w momentach dokonywania wyboru, w chwilach sukce-
su i porazki, jego zdolnosé przebaczania. Za Mobusem powtarza, iz: ,Najlepsze
metody w wychowaniu nie zastapia wierno$ci czlowiekowi” (Nowak 1995).

Powyzszy przeglad najbardziej charakterystycznych stanowisk antropologicz-
nych, akcentujacych role, jaka odgrywa drugi czlowiek w wychowaniu osoby,
daje podstawe do przyjgcia tezy o wyjatkowym znaczeniu osob, z ktérymi spoty-
ka si¢ uczefi, dla jego rozwoju 1 pelnego realizowania posiadanych zdolnosci.
Whbrew pesymistycznym diagnozom strukturalistow to, z kim czlowick pracuje
iuczy sig, z kim rozmawia i kogo stucha, nadal w wychowaniu pelni role waz-
niejsza, niz stosowane w pracy z miodzieza metody dydaktyczne czy wyposaze-
ni¢ techniczne szkol.

2.2. Psychologiczne i pedagogiczne wyjasnienie potrzeby
obecnosci 0s6b znaczacych w Zyciu mlodziezy

W drugim etapie autorka zamierza okregli¢, jakie znaczenie maja dla miodzie-
zy relacje z waznymi dla niej osobami z perspektywy psychologiczno-
-pedagogicznej. Aby tego dokonaé, w plerwszej czgscl zaprezentowana zostanie
krétka charakterystyka okresu adolescencji. Nastgpnie dokonany bedzie przeglad
podstawowych teorii rozwoju czlowicka w okresie dojrzewania, ze szczegolnym
zwrdceniem uwagi na relacyjng teorig rozwoju Jamesa Younissa. Zaproponowany
przeglad stanowisk psychologicznych i pedagogicznych powinien udowodnic, iz
okres adolescencii jest czasem, w kidrym czlowiek szczegolnie potrzebuje wspar-
cia spofecznego ze strony 0séb dla niego waznych. Dlatego tez konicowy etap tej
czgéel poswigcony zostanie charakterystyce wsparcia spolecznego, jakiego mio-
dziez oczekuje od waznych dla niej osob.

2.2.1. Cechy okresu dojrzewania

Okres dojrzewania to czas roznie definiowany ze wzgledu na wiek os6b nale-
zacych do tej kategorii rozwojowej. Najszersze z definicji mowia, ze wiek mio-
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dzieficzy (adolescence) rozpoczyna sig¢ niedlugo po ukoniczeniu 10 roku zycia
1trwa az do okresu dorostosci, czyli do okoto 20 roku zycia (Birch, Malim 1995)
lub do 18 roku zycia (Fenwick, Smith 1995). Okres adoléscencii jest dzielony
zazwyczaj na trzy podokresy, adolescencji wezesnej (11-14 lat), adolescencji lat
srodkowych — middle adolescence (15-16 lat) 1 adolescencji péznej (17-18 lat).
E. Hurlock (1985, s. 522) proponuje inny podziat, roznicujac wiek miodziezy
nalezacej do okreslonej kategorii ze wzgledu na plec (zob. tabela 2.1).

Tabela 2.1. Podziat okresu adolescencji wg E. Hurlock

Nazwa okresu Dziewczeta Chlopcy
Preadolescencyjny 10-11 lat 11-13 lat
Adolescencja wczesna 12-16 lat 14-17 lat
Adolescencja péZna 17-21 lat 18-21 lat

M. Zebrowska (1982) proponuje, by wicku dorastania nie dzieli¢ na podokre-
sy. Jej zdaniem mlodziez nalezaca do kategorii rozwojowej ,,wiek dorastania” to
osoby w wieku 12-18 lat.

Inne spotykane w literaturze pedagogicznej nazwy stosowane dla okreslenia
tego okresu rozwoju czlowieka to ,$redni wiek szkolny” (Przetacznikowa 1983)
i,starszy okres szkolny” (Zebrowska 1982). Obejmuja one mtodziez od 12(13)
do 15(16) roku zycia, czyli uczniéw starszych klas szkoly podstawowej, a po
Zmianie systemu szkolnego uczniéw gimnazjum.

Dla potrzeb niniejszej pracy przedstawiona zostanie szczegdlowa charaktery-
styka mlodziezy w wieku 14-16 lat, jako ze taka bedzie uczestniczyla w zaplano-
wanych badaniach empirycznych. Sa to wige osoby nalezace do kategorii ,$redni
wiek szkolny”, ,.starszy okres szkolny”, middle adolescence, czy tez ,adolescen:-
cja lat wezesnych”.

W wielu publikacjach z zakresu psychologii 1 pedagogiki okres adolescencji
traktowany byl i jest jako jeden z mniej waznych okresow rozwojowych. Podkre-
§la si¢ wage pierwszych lat zycia dziecka, zwiaszcza okresu od pierwszego do
trzeciego roku zycia, dla dalszego rozwoju poznawczego i umystowego dziecka,
oraz znaczenie do$wiadczen pierwszych lat szkolnych dla procesu edukacji, p6z-
niejsze lata nauki uznajac za okresy mniej znaczace. Tradycyjne badania okresu
dorastania okre$laja go jako okres ,,burzy i naporu” (okreslenie G. Stanleya Halla,
pioniera naukowego badania adolescencji, za: Birch, Malim 1995), konfliktow,
kryzysow i trudnoéci zwiazanych z uwidaczniajaca si¢ wtedy r6znica migdzypo-
koleniowa miedzy rodzicami i dzieémi. Ostatnie jednak lata przynosza doniesie-
nia o ogromnym znaczenju okresu adolescencji dla prawidlowego rozwoju czlo-
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wieka. Whrew utrwalonym przekonaniom okazuje sie, ze tylko 20% miodych
Iudzi uwiktanych jest w sytuacje konfliktowe. Dla wigkszosci z nich jest to okres
relatywnie spokojnego wzrostu i adaptacji do $wiata dorostych (Villanueva 1996).

Okres dojrzewania charakteryzowany jest w licznych publikacjach naukowych
i popularnonaukowych. Bardzo przejrzyscie prezentuje je H. Horrocks (za: Sara-
son 1986), podajac sze§¢ waznych cech okresu adolescencii:

1) To czas akceptowania zmian w wygladzie fizycznym i przyjmowania roli
spotecznej kobiety lub mezezyzny.

2) Okres dojrzewania jest czasem tworzenia si¢ relacji rowiesniczych miedzy
osobami obydwu plci, co pozwala na zdobycie odpowiedniego statusu i znaczenia
oraz ubogaca Zycie uczuciowe.

3) Miodziez szuka w tym czasie mozliwosci zdobycia emocjonalnej i ekono-
micznej autonomii od rodzicéw, nauczycieli i inmych 0s6b znaczacych.

4) Adolescencja to czas rozwoju postaw i zdolnosci intelektualnych, ktdre
umozliwiaja miodym ludziom wzrost w wiedzy 1 doswiadczeniu.

5} Nastolatki poszukuja odpowiedniego dla siebie zawodu lub posady.

6) Miodzi ludzie skoncentrowani sg tez na nabywaniu i rozwijaniu wartosci,
ktére moglyby pomée im w zintegrowaniu ich wlasnego Zycia i osiagnigciu za-
mierzonych celdéw. :

Z konieczno$cig realizowania niezwykle waznych zadan rozwojowych okresu
adolescencji laczy sie stosunkowo staba odpornosé na sytuacje stresowe, ponie-
waz osoby w tym wieku nie wypracowaly jeszcze efektywnych sposobéw radze-
nia sobie ze stresem i strategii rozwigzywania probleméw. Przystosowanie sig do
rozwigzywania trudnych sytuacji zyciowych oznacza za$ nabycie umiejetnosci
funkcjonowania w nowej roli wéréd réznych grup spolecznych, w rodzinie, szko-
le, grupie rowiesniczej. Pomoca w rozwiazywaniu sytuacji kryzysowych okresu
dojrzewania moze by¢ wysoki stopiet postrzeganego przez miodziez wsparcia
spolecznego ze strony 0sob znaczacych (Scholte 1998). Relacje z osobami zna-
czacymi tnoga sta¢ sig waznym Zrédlem potrzebnego miodziezy wsparcia spo-
lecznego.

2.2.2. Znaczenie relacji z innymi w okresie adolescencji

Nature mtodzieficzych relacji z innymi osobami probuje si¢ wyjasnia¢ na wie-
le sposob6w. Teorie psychoanalityczne i psychodynamiczne rozwoju czlowieka
uwazaja relacje, jaka dziecko nawiazuje w dziecifistwie z rodzicami, za konstytu-
tywne podloze jego rozwoju w okresie miodosei. Osoba jest formowana przez
wezesnodziecigcy relacje z rodzicami, a relacja ta wzmacnia sig zwlaszeza wtedy,
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gdy dziecko przezwycigzy dreczacy je ,kompleks Edypa” i zaczyna identyfiko-
wacé si¢ z rodzicem swojej plci. Przyjmuje sig, ze watpliwosci zwiazane z kom-
pleksem Edypa pojawiajg si¢ powtornie w okresie pokwitania, kiedy to miody
czlowiek odkrywa swoja seksualno$é. Relacja z rodzicami zmienia sig w tym
okresie 1 zmiana ta, nawiazanie powtornych poprawnych relacji z rodzicami to
warunek prawidlowego rozwoju psychoseksualnego. Dzieki tej zmianie miody
czlowiek definiuje siebie samego jakby na nowo, akceptujac swoja role w rela-
cjach z rodzicami w przeszlosci i zachodzace w tych relacjach zmiany zwiazane
z jego dorastaniem. W referowanym ujeciu relacje z réwiesnikami sa jedynie
cieniem pierwotnej relacji dziecka z rodzicami, a wigc relacja mniej wazna, za-
stepcza i W pewnym sensie ,,patologiczng”, jako ze przyjmuje si¢, iz silne przy-
jaznie sa charakterystyczne jedynie dla os6b niebedacych w dobrych relacjach
z rodzicami, szukajacych w przyjazni tego, czego nie zaznaly w domu rodzinnym.

Teorie socjalizacyjne okreslaja okres dojrzewania ,,drugim okresem socjali-
zacj1”, ktory nastepuje po pierwszym, odbywajacym si¢ w przyjaznym srodowi-
sku domu rodzinnego we weczesnych latach zycia dziecka. Gléwnym punktem
zainteresowania naukowcow prezentujacych to stanowisko jest szukanie odpo-
wiedzi na pytanie, w jaki sposob rodzice przekazuja swoim dzieciom potrzebne
im do dorostego zycia informacje. Wsréd mechanizméw transmisji zwraca si¢
uwage na znaczenie bezpo$redniego instruktazu, modelowania, wzmacniania
i komunikacji z dzieckiem. Przyjmuje sig, ze kiedy rodzice robia to efektywnie,
ich dorastajace dzieci internalizuja przekazywane im wzorce postgpowania, co
umozliwia trwanie tych wzorcéw w spoleczenistwie.

Pozytywnemu wplywowi rodzicéw przeciwstawiany jest negatywny z zasady
wplyw kultury rowiesniczej. Podkresla si¢, ze w zwiazku z wzrastajaca liczbg
rozwodow, praca zawodowa kobiet i mniejsza liczba rodzin wielopokoleniowych,
socjalizacyjny wplyw rodziny jest coraz mniejszy i ust¢puje pola wptywowi gru-
py réwiesniczej. Za sife wiodaca w przyjmowaniu wartosci grupy réwiesniczej
uznaje si¢ konformizm i podatno$é na wptyw innych oraz che¢ upodobnienia sig
do réwiesnikéw — tak charakterystyczne dla miodziezy. Mlodzi ludzie nie chca
by¢ inni, wykluczeni spo$r6d grona réwiesnikow, przyjmuja wigc styl bycia
i wartosci grupy, zazwyczaj odmienne od obserwowanych w domu rodzinnym.

Teoria poznawcza, ktorej przedstawicielem jest np. E. H. Erickson, to teoria
koncentrujaca si¢ na zdolnosci czlowieka do podejmowania autorefleks;ji 1 racjo-
nalnego wyciagania wnioskow z przezytych doswiadczen. Nastolatek jest po-
strzegany jako osoba aktywnie poznajaca rzeczywisto$¢ i ksztaltujaca samego
sicbie. Wazna role w tych procesach odgrywaja inni, ktérzy dostarczaja materiatu
do autorefleksji. Wedtug kognitywizmu tutaj- konczy si¢ rola osob znaczacych,
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poniewaz kazdy czlowiek sam dokonuje analizy rzeczywistosci na podstawie
otrzymanych od innych przestanek.

2.2.3. Jamesa Younissa teoria relacyjna rozwoju mlodziezy

Wlasna koncepcjg rozwoju mlodziezy 1 roli 0séb znaczacych w okresie doj-
rzewania wypracowaf 1 sprawdzit w szeregu badan James Youniss, okre$lajac ja
jako ,teori¢ relacyjng” i opierajac jej twierdzenia na pogladach J. Piageta i H. S.
Sullivana. Koncepcja ta jest jednoczesnie najblizsza analizom prezentowanym
w niniejsze} ksiazce.

Zdaniem J. Younissa (1985) zadne z powyzszych trzech podej$é nie wyjasnia
w zadowalajacy sposdb roli innych 0séb w rozwoju miodego czlowieka. J. Yo-
uniss sadzi, ze teorie psychodynamiczne, wyroste na gruncie pogladow Freuda,
koncentruja si¢ zbytnio na seksualnych odniesieniach w rozwoju dzieci i mio-
dziezy, za najwazniejszy czynnik wzrostu uznajac powodzenie w rozwiazywaniu
kompleksu Edypa. Koncepcje socjalizacyjne, jego zdaniem, nie odpowiadaja
temu, co obserwujemy badajac wspolczesne spoleczenistwo. Rodzice nie zatracili
swojej funkcji, sg Swiadomi faktu, Zze dzisiejsze spoleczenstwo jest inne niz to,
w ktorym oni si¢ wychowywali, stad ich socjalizacyjna rola na przyklad w spra-
wach wyboru kierunku edukacji czy zawodu jest ograniczona. Rodzice zdaja so-
bie sprawg, ze czasem rowiesnicy ich dzieci s w stanie udzieli¢ lepszej rady niz
oni i nie postrzegaja rowie$nikéw jako rywali, ale wspdlpracownikéw. J. Youniss
(1985) nie zgadza sig¢ tez z kognitywizmem, cho¢ Piaget bywa cytowany w kon-
tekscie tej teoril. J. Youniss twierdzi jednak, ze poglady Piageta sa nieco inne niz
przypisane mu przez kognitywistow. Piaget sadzi, Ze autonomie osiaga miody
czlowiek nie sam, przez samodzielng refleksje, ale wtedy, kiedy wraz z innymi
poszukuje prawdy w obiektywnej dyskusji, wzajemnej wymianie mysli. Tak wige
relacja z innymi, polegajaca na wymianie pogladéw i1 doswiadczen, jest konieczna
w stawaniu sie¢ autonomiczng 0soba, a inm ludzie odgrywajg wazna role w rozwo-
ju miodziezy. Podkresla sie, ze relacje miodych ludzi z rodzicami, rodzenstwem,
rowiesnikami, nauczycielami 1 innymi waznymi osobami W znaczacy Sposob
wplywaja na korzystanie badZ nickorzystanie z uzywek, realizowanie lub nie
obowigzku szkolnego i zycie emocjonalne mlodego czlowieka (Wills, Cleary
1996, Windle 1992; Garnefski i Diekstra 1996, za: Scholte 1998).

Objasniajac przyjeta przez siebic w badaniach perspektywe, nazwana teoria
relacyjng, J. Youniss (1985) twierdzi, ze rozwdj cztowieka mozna lepiej zrozu-
mieé dzieki analizie rozwoju relacji, w jakich dana osoba pozostaje, jako ze rela-
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cje te warunkuja rozw6j. Osoba jest jednostkg, kims niepowtarzalnym i jedy-
nym w swoim rodzaju wlasnie dzieki relacji z innymi osobami.

Prace J. Younissa opieraja si¢ na teoriach J. Piageta i H. S. Sullivana, ktorzy
twierdza, ze dzieci do§wiadczaja, czym jest zycie, dzigki dwu podstawowym rela-
cjom — z rodzicami i z rowie$nikami. To poznawanie zycia w dziecifistwie ma
postaé struktury jednostronnie autorytatywnej (unilateral authority), co oznacza,
ze rodzice s osobami, ktore wiedza, jak ich dzieci powinny postgpowaé i chea,
aby nauczyly si¢ one pozadanych zachowan, natomiast dzieci uznaja autorytet
rodzicow 1 przyjmuja w tej relacji postawe nie réwnorzedna, lecz ,.dopetniajaca”.
Sa uczniami w tej szkole zycia, doswiadczajac pochwat lub dezaprobaty, modyfi-
kuja swoje zachowanie. Dzieci uznaja autorytet rodzicdw, akceptuja te nieréwno-
rz¢dng strukture relacji jako naturalny i1 korzystny dla nich stan rzeczy.

Stan taki ulega jednak zmianie poczawszy od okresu dojrzewania. Relacje
z rodzicami zaczynaja si¢ opierac¢ na zasadzie partnerstwa, poshuszefistwo oparte
jest na dobrej woli dziecka, a rodzice postrzegani jako osoby juz nie wszystko-
wiedzace i wszystkomogace, jak to bylo w dziecinstwie. Oprocz relacji z rodzi-
cami miodziez nawiazuje glebokie i wazne kontakty z rowiesnikami.

Za kluczowe pojecie w swojej teoril J. Youniss (1985) uznaje koncept czlo-
wieka jako ,jednostki w relacji” (individual-in-relations). J. Youniss sadzi, ze
rozwdj dokomuje si¢ wtedy, gdy mlody czlowiek staje si¢ dojrzala osobg dzigki
samodzielnym przemy$leniom i dzialaniom, podtrzymujac jednoczesnie rela-
cje, ktore s wazne dla jego rozwoju (adolescents become individuals in their
own right while maintaining relations that are constitutive of their individuality,
Youniss 1985, s. 13). Youniss opiera sie tez na twierdzeniach Coopera, Grotevan-
ta 1 Condonsa (1983, za: Youniss 1985), ktérzy sadza, ze miodzi hudzie pragna
byé rozpoznawani jako osoby (individuals) r6zne, odrgbne od tych, z ktorymi byli
zlaczeni silng wigzia w okresic dziecifistwa. Z drugiej jednak strony calkowite
odrzucenie oséb, ktore w okresie dziecinstwa byly najwazniejsze, oznaczaloby
W pewnym sensie utrat¢ tozsamosci i cigglosci rozwoju. Mlodziez chce wige po-
zostaé w tych waznych dla siebie relacjach, zapoczatkowanych w okresie dziecin-
stwa. Relacje te, aby mogly by¢ znaczace, nie moga pozosta¢ takimi, jakie byly
w dziecinstwie, lecz wymagaja przemiany. Dojrzewanic jest wigc czasem, kiedy
miody czlowiek probuje osiagnaé réwnowage migdzy pragnieniem odtaczenia si¢
a checia bycia w bliskiej relacji z waznymi dla niego osobami. Jest formowany
przez relacje 1 zalezny od relacji z innymi.

Twierdzenia J. Younissa poparte sa wynikami licznych badan. Mozna na ich
podstawie stwierdzi¢, ze relacje z osobami znaczacymi to dla mlodego czlowieka
zrédto informacji o sobie samym. Relacje z innymi sa podstawa do samookresle-
nia si¢ miodego cztowicka w nowych dla niego rolach zwiazanych z kolejnym
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okresem rozwojowym, a rozwdj relacji jest synonimem rozwoju osoby w ogéle
(Youniss 1985, s. 160).

Okreslajac relacje miodziezy z rowiesnikami i dorostymi, J. Youniss (1985)
konsekwentnie uzywa dwoch terminéw: ,,emancypacja” i ,,autonomia” (emanci-
pation and autonomy), rozumiejac je jednak w specyficzny sposéb. Emancypacja
nie jest dla niego zerwaniem wigzi z rodzicami, poniewaz dla nastolatkéw pozo-
stawanie w relacji z rodzicami jest wciaz bardzo wazne; oczekujac wickszej niz
w dziecifistwie swobody, pozostaja oni dalej wrazliwi na autorytet rodzicow. Au-
tonomia za$ nie jest rozumiana jako poleganie na swoim osadzie zamiast na ro-
dzicielskiej aprobacie. Mimo pragnienia bycia samodzielnym, miodzi Iudzie po-
szukuja nadal poparcia rodzicéw dla swoich pomystow, a w relacjach z przyja-
ciolmi zamiast catkowitej samodzielnosci wybieraja raczej wspdlprace i poszuki-
wanie wspdlnych rozwiazan (constructive cooperation).

Powyizsze doniesienia sugeruja, ze teorie funkcjonalizmu nie oddaja dokladnie
stanu dzisiejszego spoleczenstwa. Indywidualizm nie zastapil potrzeby bycia
w relacji z drugim czlowickiem, a to co wiesz nie stalo si¢ wazniejsze od tego,
kogo znasz (Fischer 1977, za: Youniss 1985). Partykularyzm nie zostal zniszczo-
ny przez uniwersalizm, a drugiego cztowieka oceniamy nie tylko na sposdb ra-
cjonalny, lecz kierujac si¢ takze uczuciem. Wspotczesni ludzie nie okreslaja sie-
bie jako niezalezne jednostki, ale raczej jako osoby pozostajace w bliskie] relacji
ze swoimi rodzicami, rodzefistwem, przyjaciotmi i innymi esobami, za ktore czu-
ja si¢ odpowiedzialni i z ktdrymi czujq si¢ blisko zlaczeni. Relacje te sa Zroédlem
komfortu psychologicznego i dobrego samopoczucia, jako Ze cztowiek chce by¢
przekonany, ze inni rozumieja go 1 mysla podobnie jak on. Celem zarowno relacji
z rowiesnikami, jak i rodzicami jest dla mtodego cztowieka osiagnigcie poczucia,
ze rozumie drugg osobe 1 jest przez nig rozumiany (Youniss 1985, s. 172-175).

2.3. Pojecie ,,0s0ba znaczaca” i stan badan nad rolg oséb znaczacych
w zyciu mlodziezy

Dotychczasowe rozwazania analizujace rolg oséb w wychowaniu mlodego
cztowieka w ujeciu réznych koncepcji antropologicznych, pedagogicznych 1 psy-
chologicznych daja podstawg do stwierdzenia, ze mimo alarmujacych glosow ze
strony niektdrych $rodowisk, to drugi czlowiek pozostaje niezastapiony w proce-
sie rozwoju osoby. Urzadzenia techniczne, coraz zdawaé by si¢ moglo doskonal-
sze metody nauczania, coraz lepsze rozumienie procesow psychicznych, rozwaj
nauk medycznych — nie zapewniaja samoistnie prawidiowego rozwoju miodego
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czlowieka. Nadal najwazniejsze jest to, kto z nim pracuje i odpoczywa, kto jest
blisko niego, kto jest dla mlodego cztowieka wazna osoba w jego zyciu.

Pierwsza cz¢s$¢ drugiego rozdzialu byla préba usytuowania niniejszej pracy
w ramach okreslonej koncepcji antropologicznej, zas§ druga poszukiwaniem od-
niesief na temat roli 0séb w zyciu mlodego cztowieka w literaturze o charakterze
psychologiczno-pedagogicznym. Trzeci etap poszukiwahn bedzie kontymuacja
rozwazan nad tlem teoretycznym pracy. Zawiera on przeglad literatury dotyczacej
tresci wehodzacych w skiad pojecia ,,0soba znaczaca™ — significant other — oraz
opis stanu badan nad rola osoby znaczacej dia korzystnego funkcjonowania psy-
chospotecznego mlodziezy.

2.3.1. Definicja terminu ,,0soba znaczaca”
(significant other)

Termin ,,0soba znaczaca” nie jest jednoznacznie definiowany przez uczonych
uzywajacych go w swoich poszukiwaniach badawczych. Zostal wprowadzony
przez H. S. Sullivana (1953) i jego zdaniem okresla osobe waing dla dziecka,
majaca gieboki wplyw na jego rozwdj.

Stryker zas$ (1967, za: Galbo, Demetriulas 1996) okreslenie significant other
definiuje w nastgpujacy sposob:

Pojecie ,,0s0ba znaczaca” jest potwierdzeniem intuicji, iz w podzielonym i zrézmi-
cowanym $wiecie nie wszystkie osoby, z ktdrymi wchodzimy w interakcje, maja iden-
tyczne czy poréwnywalne znaczenie. Dlatego tez, aby interakcja mogla trwaé, czlo-
wiek musi przykiada¢ wigksza wagg, musi traktowad w spos6b priorytetowy niektore
z 0s6b. Mdowiac wiec o ,,osobach znaczacych” zauwazamy, ze te osoby zajmujg wyso-
ka pozycje na ,,skali znaczenia” dla danego czlowieka (tlumaczenie - E. D.-Z.).

Wielu autoréw podjeto 1 ubogacito definicje Sullivana i Strykera. DlaL. M. Y.
Trenta i1 G. Cooney oraz dla E. Greenberger osoba znaczaca to ta, ktérg dany
czlowiek postrzega jako majaca duzy wplyw na jego Zycie (Trent, Cooney 1996;
Greenberger 1998).

Zdaniem Talwara osoby znaczace wplywaja na rézne aspekty psychicznego
funkcjonowania mlodziezy nie tylko przez swoje postawy i dziatania, ale i tez
poprzez wyrazane przez sicbie sady i opinie (Talwar i in. 1989). Takze A. Juhasz
definiuje osoby znaczace jako ,te osoby, ktére sa dla nas waine, ktérych opi-
ni¢ 0 nas samych pragniemy poznac, cenimy jg sobie i szanujemy ja” (Juhasz
1989, s. 581). To, kto jest osoba znaczaca, determinowane jest wplywem czasu
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i sytuacji. Zdaniem autorki w rozwoju czlowiecka mozna okre$lié pewne stadia
wybierania 0s6b znaczacych. Najpierw sa to rodzice, pdznigj nauczyciel i rowie-
$nicy oraz bohaterowie z dziedziny sportu, postaci znane z telewizji i inych
miejsc. Wybdr kogos na osobg znaczaca nie jest wyborem stalym, ale moze pod-
legal zmianom w czasie.

Problematyka os6b znaczacych zajmowaly sig tez K. Lackovi¢-Grgin i M. De-
kovi¢, poszukujac migdzy innymi uzupelienia definicji significant others.
Stwierdzaja one, Zze na rodzaj podejmowanych przez nas dzialad maja duzy
wplyw opinie innych; nie wszystkie jednak opinie maja dla nas jednakowa war-
to$¢. Definiujg wigc osoby znaczace jako te osoby, ktére wyjatkowo cenimy
i ktérych opinie o nas samych majg dla nas znaczenie. Ze wzgledu na t¢ wy-
jatkowos¢ osoby znaczace wywieraja duzy wplyw szczegblnie na procesy samo-
okreslania si¢ i samooceny (Lackovié-Grgin 1990, s. 839).

Za najwazniejszy przejaw znaczenia significant others uwazane jest udzielanie
wsparcia. Zdaniem C. U. Frey i C. Rothlisberger polega to glownie na udzielaniu
miodziezy wsparcia emocjonalnego (Frey i Rothlisberger 1996). E. Greenberger
poglebia te mysl. Definiuje ona osoby znaczace, okreslane przez nia Very Impor-
tant Persons (VIP), jako ,,0soby, ktére majg znaczacy wplyw i na kogo mozna
liczy¢ w razie potrzeby”. Zdaniem E. Greenberger (1998) najwazniejszg rolg pel-
niong przez doroste osoby znaczace jest udzielanie szeroko rozumianego wspar-
cia. Nie ogranicza ona roli 0s6b znaczacych do udzielania wsparcia emocjonalne-
go, lecz twierdzi, Ze najwazniejszym zadaniem o0sob znaczacych wydaje si¢ dos-
tarczanie wysokiej jakosci szerzej rozumianego wsparcia spolecznego (Green-
berger 1998). Autorka ta wymienia dziesig¢ rodzajéw wsparcia, ktérego moze
miodemu czlowiekowi udzieli¢ dorosta osoba znaczaca: wsparcie lub motywo-
wanie do uczenia sig, wsparcie w razie probleméw w relacjach z innymi osobami,
wsparcie W rozwoju osobowym, wsparcie w pielggnowaniu zainteresowan,
wsparcie finansowe, wsparcie polegajace na ,,byciu z kims”, bycie powiernikiem
tajemnic, bycie wzorem do nasladowania oraz traktowanie nastolatka z szacun-
kiem i powaga.

W teorii mocy spolecznej (social power theory) uwaza sig, Ze osoby znaczace
to te, ktére dysponuja Srodkami, by nagradza¢, zmusza¢ i ustalaé¢ prawa. To
takze te osoby, ktorych znaczenie wiaze si¢ z faktem, Ze sa one ekspertami w ja-
kiej$ dziedzinie.

Znaczenie innych zalezne jest tez od stopnia i rodzaju zaangazowania migdzy
uczestnikami interakcji. Relacja z osoba znaczaca moze by¢ symetryczna lub
niesymetryczna. Relacja asymetryczna to taka, w ktdrej jedna z oséb dysponuje
silg 1 autorytetem umozliwiajacymi jej narzucanie innym standardéw zachowania.
Jest to relacja typowa dla zwiazku mi¢dzy rodzicami a dzieckiem. Relacja symet-
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ryczna to ta, w ktorej obydwaj partnerzy dysponuja podobnym autorytetem, nie
narzucajg sobie wzajemnie opinii, ale dochodza do wspo6lnych wnioskéw na zasa-
dzie kompromisu. Taki typ relacji charakterystyczny jest dla zwiazkow miodziezy
z osobami znaczacymi (Lackovi¢-Grgin 1 Dekovié 1990).

Tiumaczenie terminu significant other — ,,0s0ba znaczaca” sugeruje w swej
warstwie semantycznej jedynie znaczenie o charakterze pozytywnym. A. Owens
jednakze sadzi, ze wpltyw 0s6b znaczacych moze by¢ dwojakiego rodzaju: osoba
dorosta moze promowaé rozwdj dziecka i w ten sposdb przyczyniaé sie do dobra
dziecka, ale moze tez hamowaé rozwoj miodego czlowieka 1 przez to umniejszaé
pomyslno$é dziecka (Owens 1993, za: Trent 1996). Dzieli on wige grupe oséb
znaczacych na znaczace w sensie pozytywnym i te, ktore sa znaczace ze wzgledu
pa negatywny wplyw wywierany na zycie miodego czlowieka.

Podobna koncepcje znaczenia pojgcia significant other proponuje L. B. Hen-
dry (Hendry i in. 1992). Wyréznit on kilka kategorii porzadkujacych zakresy,
w jakich mozemy spodziewa¢ si¢ duzego wplywu osob znaczacych na dzieci 1 mio-
dziez. Sugerowane przez niego terminy okreslaja osobg znaczaca jako kogos, kto:

- ulatwia poznawanie $§wiata — enabler

- akceptuje dziecko, wierzy mu i w niego — believer

- jest nauczycielem — feacher

- udziela wsparcia spolecznego — supporter

~ jest wzorcem osobowym — role model
troszezy sie jak o dziecko — mollycoddler
stawia wymagania — challenger
dokucza, uprzykrza zycie ~ bully
odmawia wspdlpracy — rejector

— jest wrogiem — antagonist

Powyzszymi kategoriami poshugiwal si¢ w swoich badaniach M. Tatar (1998).
W badaniach nad rola nauczyciela jako osoby znaczacej pominal charakterystyke
osoby znaczacej jako kogos, kto udziela wsparcia spolecznego (supporter) i ko-
go$, kto opiekuje sig, traktuje dziecko jakby bylo znacznie miodsze niz jest (mol-
lycoddler). Dodaje on jednak jeszcze jedna kategori¢ okreslajaca nauczyciela:
motivator — kto$, kto dodaje checi do pracy, motywuje do podejmowania wysitkow.

Termin ,,0soba zZnaczaca” nie jest jednoznaczny z nazwa ,,autorytet”, aczkol-
wiek do pewnego stopnia sa to okreslenia majace wspolny zakres. Jezeli przez
autorytet rozumiemy: ,,dobrowolne uznanie dla drugiego cziowieka z racji pew-
nych linii w jego charakterze, doswiadczenia, wyksztaicenia, wartosci moral-
nych” (Nowak 1995), a za nastgpstwo zaufanie i gotowos¢ do poddania si¢ wpty-
wowi tej osoby, to tylko niektore z oséb okreslonych przez milodziez jako osoby
wywierajace wplyw na ich zycie mozna okresli¢ jako osoby jednoczesnie cieszace

!
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sie autorytetem miodziezy. Podstawowa roznica wiaze si¢ bowiem z faktem, ze
Jautorytet” to osoba majaca wplyw, ktérego dziecko oczekuje i chee. Osoba zna-
czaca za$ pojawia si¢ w jego zyciu nicjako niezaleznie od woli dziecka, wywiera-
jac wplyw pozytywny lub negatywny.

Nalezy przyznaé, ze typologie Hendry’ego (Hendry i in. 1992) i Tatara (1996)
w najbardziej precyzyjny sposob charakteryzuja osobe znaczaca, zwlaszcza w od-
niesieniu do nauczyciela. Stang si¢ one inspiracja do tworzenia narzedzi badaw-
czych 1 analizy zakresu wsparcia doznawanego ze strony 0s6b znaczacych.

2.3.2. Rola wsparcia spolecznego w okresie dojrzewania

Okres miodosci to czas trudnych przemian i decyzji. Z jednej strony mtody
czlowick odczuwa znaczace zmiany biologiczne, z drugiej musi nauczyé si¢, jak
sprosta¢ nowym wyzwaniom rodzicéw, szkoly i srodowiska. Wybiera wartosci,
ktére uznaje za wazne dla dorostego zycia, planuje przyszia edukacje i kariere
zawodowa. Zmienia $rodowisko szkolne, stajac si¢ gimnazjalista napotyka nowe
wyzwania edukacyjne i spoteczne. Wszystkie te sytuacje moga powodowac stres,
a mlody czlowiek nic ma jeszcze wypracowanych mechanizméw umozliwiaja-
¢ych mu sprawne radzenie sobie w sytuacjach kryzysowych.

Badania potwierdzaja, ze sytuacje stresowe bardziej negatywnie niz na doros-
tych oddziatuja na psychikg dzieci 1 mlodziezy, powodujac pojawianie si¢ depre-
sji, mys$li samobdjczych czy zachowan naruszajacych prawo (przeglad badan za:
Licitra-Kleckler, Waas 1993). Jakos¢ wsparcia spolecznego ze strony rodzicéw,
przyjaciot 1 innych oséb znaczacych moze mie¢ duze znaczenie w tworzeniu me-
chanizmow adaptacyjnych do sytuacji nowych lub powodujacych stres.

2.3.2.1. Definicja terminu ,,wsparcie spoleczne”

»Wsparcie spoleczne” to termin majacy wiele definicji, cho¢ najczgscie] mowi
sig, Ze sg to ,,zasoby dostarczane nam poprzez interakcje z innymi ludZmi”
(Sheridan 1998). Dokladniejsze definicje powstaly na gruncie historycznie
uksztattowanych trzech podejsc¢ teoretycznych.

Pierwsze z nich to stanowisko prezentowane przez medycyne kliniczng. Juz
w dziewigtnastym wieku lekarze zauwazyli, Ze pacjenci otoczeni troska najbliz-
szych szybciej wracaja do zdrowia, za$ brak relacji z innymi powoduje wigcej niz
zazwyczaj komplikacji medycznych, z myélami samobdjczymi wlaczme. Stwier-
dzono takze, ze poniewaz nicjednokrotnie nie jesteSmy w stanie przeciwdziataé
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powstawaniu stresogennych okolicznosci, takich jak choroba czy niepowodzenie
w nauce lub w pracy, radzenie sobie w sytuacji trudnej powinno oznaczaé wysilek
skierowany nie na zmniejszanie kontaktu ze stresorem, lecz na wzmacnianie sieci
wspierajacych relacji spolecznych. Wynikalo to z przekonania, ze wsparcie spo-
feczne pelni rolg buforu, ktéry zapobiega powstawaniu patologii, pomimo wyste-
powania czynnikow stresogennych.

Druga koncepcja wsparcia powstata na gruncie psychologii spolecznej. W la-
tach szesé¢dziesiatych pojawita si¢ tendencja, by w pracy z grupami zagrozonymi
réznymi patologiami koncentrowad si¢ na dostarczaniu wsparcia spolecznego
oferowanego przez profesjonalnie wyksztalconych pracownikéw socjalnych tym
osobom, ktdre z jakich$ przyczyn nie doznaja wsparcia w najblizszym otoczeniu.

Trzecia koncepcja wsparcia spolecznego zwiazana jest z rozwojem badafi z za-
kresu psychologii rozwojowej. Prace J. Bowlby’ego daly poczatek twierdzeniom,
ze wsparcie spoleczne to pewna zmienna osobowosciowa, ktora ma swoje zrédto
w do$wiadczeniach wczesnego dziecinstwa.

Termin ,,wsparcie spoleczne” (social support) zostal zdefiniowany przez S.
Cobba (1976, za: Sarason 1990, s. 10) jako pewne zachowania innych, ktére
powodujg, ze czujemy si¢ otoczeni troska, jesteSmy przekonani, ze inni nas
kochajg i szanujg, oraz mamy Swiadomos¢ istnienia wokol nas grupy oséb,
z ktérymi laczy nas wzajemnosé relacji. G. Caplan natomiast pisze, ze wsparcie
spoleczne to sie¢ znaczacych relacji migdzyosobewych, ktére ulatwiajg psy-
chiczne i spoleczne funkcjonowanie osoby. Wsparcie spoleczne zwigksza
prawdopodobienstwo podjecia przez osobg¢ konkretmego dzialania w odpo-
wiedzi na sytwacj¢ problemowa i sprawia, ze latwiej jest mu znalei¢ energi¢
do dzialania w obliczu problemu wymagajgcego rozwigzania (Caplan 1974,
za: Licitra-Kleckler, Waas 1993; thumaczenie z angielskiego — E. D.-Z.).

Wsrdd polskich autorow dokladng definicje wsparcia znalezé mozna w pra-
cach H. Sgk (1986, 1993). Pisze ona, ze wsparcie to

rodzaj interakcji spolecznej charakteryzujacej si¢ tym, ze:

- zostaje podjgta przez jedna lub obie strony (uczestnikéw interakcji) w sytuacji
problemowej lub trudne;j

- w jej toku dochodzi do wymiany informacji, wymiany emocjonalnej, wymiany
instrumentéw dziatania lub wymiany débr materialnych

- wymiana ta moze by¢ jednostronna lub dwustronna (kierunek ,,dawca-biorca”
badz bywa staly, badz zmienia si¢ w réznych czasowych odstgpach, poczynajac od
bardzo malych)

- w dynamicznym ukiadzie interakcji wspierajacej mozna wyrdzni¢ osobe wspie-
rajaca i osobg odbierajaca wsparcie
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— dla skutecznosci tej wymiany spolecznej istotna jest odpowiedzialno$é miedzy
rodzajem udzielanego wsparcia a potrzebami odbiorcy wsparcia

- interakcja wspierajaca ma na celu spowodowanie u jednego lub obu jej uczestni-
kow zblizenia do rozwigzania problemu, osiagnigcia celu, przezwycigzenia sytuacji
trudnej itp. (konkretyzacja celu wsparcia zalezy od rozpoznania problemu i diagnozy
trudnodci) (Sek 1986, s. 790-799).

Mozna wyromi¢ dwa modele wsparcia, model efektu gléwnego i model bufo-
rowy (Sheridian 1998). W koncepcji wsparcia jako efektu glownego badacze
koncentruja si¢ na podstawowych relacjach i sieciach spolecznych, na badaniu
struktury wsparcia, czyli okreSlaniu stanu cywilnego, przynaleznosci badanej
osoby do organizacji, czgstotliwodel uczestnictwa w praktykach religijnych.
W badaniach okresla si¢ nie tyle jakos¢ wsparcia spofecznego, ile jego ,,ilos¢”,
przyjmujac, ze¢ sam fakt przynaleznosci do organizacji lub bycia osoba samotng
ma wplyw na otrzymywanie lub nie wsparcia spolecznego. Takie wsparcie okres-
Ia sie jako strukturalne fub formalne.

Model buforowy wsparcia odnosi sie do zasobow interpersonalnych, ktore
w sytuacji stresowej chronia przed jej negatywnymi skutkami, zaspokajajac pow-
state w takiej sytuacji pewne specyficzne potrzeby. Osoba doznajaca wsparcia nie
postrzega wigc negatywnych sytuacji zyciowych jako zagrazajacych, ale jako
zadania do rozwigzania. W modelu tym badania koncentrujg sie raczej na okres-
leniu wsparcia funkcjonalnego (nieformalnego) niz strukturalnego. Wyrézniamy
trzy rodzaje wsparcia funkcjonalnego: instrumentalne, polegajace na udzieleniu
bezposrednie] pomocy w formie np. daréw czy ustug, wsparcie informacyjne,
czyli udzielanie informacji, rad czy informacji zwrotnych, ktére moga byé pomo-
ca w latwiejszym rozeznaniu sytuacji 1 poradzeniu sobie z nig, oraz wsparcie
emocjonalne, czyli dowartodciowanie drugiej osoby, zapewnienie jej o naszej
miloécl, przywiazaniu i szacunku, W odniesieniu do dzieci 1 mlodziezy B. Sara-
son (1990) wskazuje na jeszcze jeden rodzaj wsparcia, pozbawione konkretnego
celu, jest to ,,bycie razem” (companionship).

W empirycznych badaniach wsparcia spolecznego dostrzega si¢ obecnie trzy
podejscia: jedni okredlajg wsparcie spoleczne przez badania nad grupami spolecz-
nymi, integracja konkretnej osoby z grupa spoleczna i wigziami w tej grupie (the
network model), inni koncentruja si¢ na wsparciu spolecznym rzeczywiscie
otrzymywanym przez dang osobe (the received support model), a trzecia grupa
naukowcow bada postrzegane wsparcie spoleczne (the perceived support model),
czyli stara si¢ okreéli¢, w jakim stopniu dana osoba jest przekonana, Ze otrzyma
wsparcie w chwili, gdy bedzie go potrzebowac.
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2.3.2.2. Postrzegane wsparcie spoleczne
(perceived social support)

W badaniach prezentowanych w tej pracy zastosowano model oparty na relac-
jach o0s6b zainteresowanych, czyli model postrzeganego wsparcia spotecznego
(the perceived social support model). D. Blazer (1982, s. 98) okresla postrzegane
wsparcie spoteczne jako przekonanie, ze otrzymamy pomoc, w przeciwienstwie
do sytuacji, kiedy aktualnie doznajemy pomocy. Za przyjeciem tego modelu ba-
dah przemawia sama definicja wsparcia, w ktorej podkresla si¢ (Cobb 1976, za:
Sarason 1990), ze glowna rola osoéb udzielajacych wsparcia polega na przekazy-
waniu zainteresowanej osobie informacji, ze sa woko6t niej ludzie, ktorzy obdarza-
ja ja troska i uwazaja za wartoSciowego cziowieka. Tak wigc wsparcie spoleczne
to nie tyle to, co kto$ dla nas zrobit czy robi, ale przekonanie, 7ze sa wokot nas
osoby, ktore gotowe s do udzielenia pomocy, gdy zajdzie taka potrzeba. Zgodnie
z teoria buforowg wsparcia subiektywna ocena osoby co do mozliwosci skorzy-
stania z wsparcia spotecznego modyfikuje jej percepcj¢ sytuacji problemowych.
Osoby, ktore sa przekonane, ze ich zasoby sa wystarczajace do poradzenia sobie
w trudnej sytuacji, sa mniej podatne na pojawianie si¢ u nich symptomoéw stresu
psychologicznego. W przeciwiefistwie do nich, osoby przekonane, ze brak jest
w ich zyciu ludzi mogacych udzielié wsparcia w trudnej sytuacji, sa bardziej po-
datne na wystepowanie zaburzen charakterystycznych dla oséb bedacych pod
wplywem stresu, niezaleznie od obiektywnosci takiej percepcji (zob. przeglad
badan za: Licitra-Kleckler 1993).

E. Aronson, T. D. Wilson 1 R. M. Akert, autorzy szeroko znanej publikacji
Psychologia spoteczna (1997), takze sa zdania, ze wazniejszy jest subiektywny,
anie obiektywny aspekt wsparcia. Pisza bowiem: ,,To nie obiektywne, lecz su-
biektywne sytuacje uruchamiajq nasze zachowania. To znaczy, ze aby zrozumie¢,:
dlaczego ludzie zachowujg si¢ tak a nie inaczej w danych warunkach, musimy
patrze¢ na t¢ sytuacj¢ ich oczami, rozumie¢, jak oni ja pojmuja i interpretuja”
(s. 16-18 i 593). Podobnie L. Steinberg (1992), autor wielu powaznych badan nad
wsparciem spolecznym u miodziezy, jest zdania, ze to, jak dzieci postrzegaja
zachowanie np. rodzicéw, ma dla ich rozwoju znaczenie duzo wigksze, niz rze-
czywiste zachowania rodzicielskie. L. Steinberg wiclokrotnie opieral si¢ na wy-
powiedziach mtodziezy, badajac, jak odczuwaja oni wsparcie spoleczne.

Shluszno$é przyjecia takiej perspektywy badawczej podkreslaja takze dane
z dziedziny medycyny, potwierdzajace, ze w wielu wypadkach powrét do zdro-
wia zwiazany jest z postrzeganym, a nie doznawanym przez pacjenta wsparciem
spolecznym (Vilhjalmsson 1994; Wagner 1996; Frey, Rothlisberger 1994).
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R. Scholte (1998), stosujac w swoich badaniach nad zwiazkiem miedzy mlo-
dzieficzymi relacjami a wsparciem spolecznym model badan oparty na postrzega-
nym wsparciu spolecznym (the perceived social support model), przypomina
rozréznienie na dwa typy procedur badawczych. Jedna z nich koncentruje sie na
badaniu sieci wszystkich mozliwych zwiazkow, relacji, w jakich znajduje sie
dana osoba 1 sumuje ich oddzialywanie na funkcjonowanie tej osoby. Jest to mo-
del okreslany jako the provision model. Druga procedura badawcza to okredlanic
jakoseci 1 iloScl wsparcia otrzymywanego od poszczegdlnych osob oddzielnie,
czyli the provider model. R. Scholte zwraca uwage, ze korzystajac z obydwu pro-
cedur, jeste$my w stanie okresli¢, jakie osoby obdarzaja badanego wsparciem i na
czym polega wsparcie uzyskiwane od réznych oséb, od matki, ojca, przyjacicla,
brata czy siostry.

Wyjasnienie réznic indywidualnych w postrzeganiu wsparcia spolecznego
wyplywa z analizy teorii pierwotnego przywigzania Bowlby’ego. Twierdzi on,
ze naturalna cechg czlowieka jest podazanie za tym, co znane, a unikanie niezna-
nego. Ta pierwotna tendencja sprawia, ze 1 w zyciu doroslym wybieramy te oso-
by, ktorych cechy kojarza nam si¢ z cechami os6b nam najblizszych w pierw-
szych latach zycia. Dogwiadczenie pierwotnego przywiazania jest wazne takze
z innych wzgledow. M. D. S. Ainsworth (1982, za: Sarason 1990) zauwaza, ze
jesli dziecko jest ,,zdrowe, najedzone 1 wypoczgte” i nie czuje zagroZenia swojego
kontaktu z matka, czyli jesli migdzy nim a opiekunem nawiazane zostalo ,bez-
pieczne przywiazanie”, dziecko jest gotowe do podjecia eksploracji otoczenia
1 nawiazywania kolejnych kontaktow z innymi ludZmi. Jesli dziecko czuje za$, ze
jego relacja z rodzicami jest zagrozona, je$li zwiazane jest z opiekunem ,lgkli-
wym przywigzaniem”, koncentruje calg swoja energie na utrzymaniu tej relacji,
anie na poznawaniu szerszego §rodowiska. Brak pewnosci siebie, niechgé do
podejmowania zachowan zwiazanych z ryzykiem oddalenia si¢ od matki oraz
obawa przed odrzuceniem przez kolejna osobe nie sprzyjaja fatwosci nawiazywa-
nia kontaktow.

B. Sarason (1990) takZe ujmuje postrzegane wsparcie spoleczne jako pewna
stala ceche osobowosci, powstatg na skutek uprzednio przezytych doswiadczen.
B. Sarason przypuszcza, Ze rozwija sie ona jako konsekwencja fizycznej atrakcyj-
nosci, z doniesien psychologii rozwojowej wynika bowiem, Ze ludzie odnosza si¢
zyczliwiej do dziect, kidre sa fizycznie atrakcyjne. Dzieci te doznaja wige wigee]
uwagl i troski, co powoduje wytworzenie si¢ u nich bardziej pozytywnego obrazu
samego siebie i wplywa na pojawianie sie bardziej pozytywnych oczekiwan co do
kolejnych kontaktéw z innymi osobami. Dzieci te wyrastaja na osoby bardziej
towarzyskie, o wigkszych predyspozycjach spolecznych i w zwiazku z tym sa
w stanie zbudowaé wieksza sieé relacji spolecznych.
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Doswiadezenie poczucia bezpicczefistwa lub zagrozenia w kontaktach z blis-
kimi z wezesnych lat dziecinnych, a co si¢ z tym laczy, fatwoéé w podejmowanii
nowych wyzwan 1 pozytywne doswiadczenia pokonania trudnosci lub negatywne
doswiadezenia wycofywania sig, wplywajg zdaniem B. Sarason na poziom pos-
trzegania wsparcia spolecznego, kiedy osoba dorasta, a w zwiazku z tym takze na
nabywanie umiejgtnosci poznawezych 1 spotecznych. Z badan przeprowadzonych
przez B. Sarason (1990) wynika, ze osoby o wyzszym poczuciu wsparcia spo-
lecznego to osoby o wyzszych umiejetnosciach spolecznych, lubiane przez in-
nych, chetniej nawiazujace znajomosci. Charakteryzujg sie tez bardziej efektyw-
nym stylem radzenia sobie w sytuacjach trudnych. B. Sarason wyjasnia to wska-
zujac na fakt, ze osoby o wigkszym poczuciu bezpicczenistwa w pierwotnych re-
lacjach z rodzicami spedzaja wigeej czasu na czynnosciach umozliwiajacych im
poznanic §wiata, zdobywaja wigc wigeej informaciji i maja wigcej okazji do na-
wigzywania kontaktéw z innymi ludzmi. Te doswiadczenia sprawiaja, Zze dzieci
takie sa bardziej pewne siebic 1 mocno przekonane o swoich umiejetnosciach
radzenia sobie z trudno$ciami. Przekonane tez sa, ze niepowodzenie w jakims
dziaaniu nie oznacza rodzicielskiego odrzucenia, jako ze mito$¢ rodzicow jest dla
nich mitoscia bezwarunkows. Brak obawy przed odrzuceniem ze strony rodzicow
daje tym dzieciom pewnos¢ siebie potrzebng do podejmowania ryzyka rozwiaza-
nia problemu, a nie unikania go.

Opierajac sie na tych refleksjach B. Sarason (1990) zauwaza, Ze postrzegane
wsparcie spoleczne u mlodziezy i dorostych jest w pewnym sensie ckwiwalentem
pierwotnego przywiazania u malych dzieci. Na podstawie badan przeprowadzo-
nych wsrdd studentow konkluduje, ze tak jak dzieci charakteryzujace sie wyso-
kim poczuciem bezpicczenstwa chetniej 1 skutecznie] podejmujg ryzyko pozna-
wania otoczenia, tak samo mlodziez o wysokim poziomie percepcji wsparcia
spolecznego dysponuje bardziej efektywnym stylem radzenia sobie z trudnoscia~
mi, nie tracac energii na zachowania nieefektywne w rozwigzywaniu probleméw,
takie jak zaprzeczanie, zlo$¢ czy rozpacz.

B. Sarason (1990) stwierdzita tez, ze osoby o wysokim poziomie postrzegania
wsparcia spolecznego sa bardziej sprawne w rozwiazywaniu zadan wymagaja-
cych uzycia mtelektu. Osoby te byly bardziej skoncentrowane na wykonywanym
zadaniu i do§wiadczaly mniej rozpraszajacych je mysli i zmartwien niz grupa
kontrolna. Osiagaty w zwiazku z tym lepsze wyniki, jako Zze czynniki rozprasza-
jace uwagg, np. niezwigzane z tematem mysl czy uczucia sa wymieniane wsrod
czynnikow w najwigkszym stopniu zakiocajacych efektywnos$¢ pracy umystowej,
zwlaszeza w sytuacjach testowych. Jest to jedno z niewielu doniesien naukowych
wskazujacych na istnienie zaleznos$ei migdzy postrzeganym wsparciem spolecz-
nym a wynikami w nauce.
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Dostrzezono takze zwiazek migdzy postrzeganym wsparciem spofecznym
a obrazem siebie (Sarason 1990). Osoby, ktére sa przekonane o tym, ze w razie
potrzeby moga doznaé duzego wsparcia ze strony bliskich im 0s6b, widza siebie
samych w lepszym $wietle niz ci, ktdrzy sa przekonani o braku mozliwosci
otrzymania pomocy w razie zaistnienia takiej potrzeby. Osoby o wysokim poczu-
ciu wsparcia w odréznieniu od tych o niskim poczuciu wsparcia sa tez przekona-
ne, ze osoby dla nich znaczace widza je raczej w pozytywnym niz negatywnym
wietle, co rowniez sprzyja pozytywnej samoocenie. Takie wnioski daja sie lo-
gicznie potaczy¢ z innymi doniesieniami, ktére mowia o negatywnym zwigzku
miedzy niska samoocena a wynikami w nauce (por. rozdzial pierwszy).

Do teorii pierwotnego przywigzania Bowlby’ego i jego zwiazku z umiejetnos-
cig nawiazywania znaczgcych relacji w pozniejszym okresie zycia odnosza sig tez
inne badania. L. A. Stroufe (1993, za: Freitag 1996) stwierdzil, ze osoby, u kt6-
rych rozwinglo si¢ w okresie dziecinstwa bezpieczne przywiazanie, przejawiaja
generalnie bardziej pozytywne uczucia w stosunku do réwieénikow, sg bardziej
aktywne w grupach réwiesniczych, ciesza si¢ wigksza popularnoscia, umieja na-
wiagzywaé glebsze 1 bardziej znaczace przyjaznie. M. K. Freitag (1996) na pod-
stawie badan mlodziezy amerykariskiej i niemieckicj twierdzi za$, 7e teza o wiek-
szych kompetencjach spotecznych oséb, u ktorych w dziecinstwie rozwingto sig¢
bezpieczne przywiazanie pierwotne, jest aktualna niezalezmie od réznic kulturo-
wych. M. K. Freitag faczy kompetencje spoteczne szczegolnie scisle z obecnym
w rodzinie wzorcem otwartej komunikacji.

B. Sarason (1990) proponuje zmiang nomenklatury w dyskusji o postrzeganym
wsparciu spolecznym, proponujac na jego okreélenie termin ,,poczacie bycia
akeeptowanym” (sense of acceptance), ktore obejmowatoby nastgpujace definiu-
jace je aspekty: wysokie umiej¢tnosci interpersonalne, poczucie kompetencji
i sprawczoséci przejawiajace si¢ w efektywnych zachowaniach adaptacyjnych
w sytuacji stresowej, niski poziom poczucia zagrozenia, pozytywny obraz siebie,
pozytywne oczekiwania co do relacji z innymi 1 pozytywny obraz innych. Poczu-
cie bycia akceptowanym ma bardzo scisty zwiazek z relacjami migdzyosobowy-
mi: u jego podioza tkwi relacja pierwotnego przywigzania do rodzicow, jest tez
modyfikowane przez inne relacje nawiazywane w clagu zycia. Relacje te s3 rela-
cjami wspierajacymi, jesli charakteryzuja si¢ poczuciem przywiazania, duza czes-
toscig kontaktéw, réznorodnoscia funkciji i trwato$cia w czasie (Sarason 1990).

Postrzeganie dostepnosci wsparcia spolecznego ma wplyw na wiele aspektéw
funkcjonowania czlowieka. Wsparcie spoteczne jest istotng zmienng w samooce-
nie wlasnego zdrowia fizycznego 1 psychicznego. Moze si¢ to dokonywaé w tro-
jaki sposéb. (1) Bezposredni wplyw — to pierwsza z mozliwosci: osoby odczuwa-
jace duze wsparcie spoleczne oceniajg swoje zdrowie jako lepsze mz osoby o niz-
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szej percepcjl wsparcia. T. Parsons (1975, za: Vilhjamsson 1994) stwierdzil, ze
ocena wiasnego zdrowia jest zaleina od oceny wlasnego funkcjonowania w ro-
lach spolecznych jako przyjaciela, ojca, corki, W zwiazku z tym ludzie, kidrzy
dobrze funkcjonujg w tych rolach, rzadziej okreslaja si¢ jako chorzy, traktujac
chorobe jako niezdolno$é do poprawnego funkcjonowania. (2) Posredni wplyw
wsparcia spolecznego na samooceng zdrowia polega na tym, Ze osoby odczuwa-
jace wieksze wsparcie czeéciej wybierajg styl zycia charakteryzujacy sie zacho-
waniami prozdrowotnymi, co w efekcie pozwala mm ocenuaé stan wlasnego zdro-
wia jako korzystny. Wybdr pozytywnych zachowan moze byé spowodowany
badz to wigksza troska osob bliskich, badZ tez wicksza sila przekonania, wiazaca
sie z wiekszym autorytetem, jaki maja osoby znaczace udzielajgce wsparcia spo-
fecznego. Koresponduja z tym takze wyniki badan T. Hirschi (1969, za: Vil-
hjamsson 1994), ktory stwierdzit, ze mocne zwigzanie z osobami znaczacymi, ta-
kimi jak rodzice czy przyjacicle, zwieksza wrazliwoéé 1 podatnosé na sugestie
tych osab, co w efekcie wiaze si¢ z wystepowanicm mniejszej ilo§ci zachowan
dewiacyjnych, takich jak picie alkoholu czy naduzywanie narkotykow. (3} Wspar-
cie spoleczne wplywa tez na stan zdrowia psychicznego. Osoby odczuwajace
wieksze wsparcie spolfeczne czuja si¢ szczesliwsze, doswiadczaja wigkszej satys-
fakeji z tego, co robia, rzadzie] wykazuja objawy depresji czy innych zaburzen
i w zwiazku z tym sa bardziej sktonne do pozytywne] oceny wlasnego zdrowia.

W badaniach nad wsparciem spolecznym doznawanym przez dzieci i miodziez
stwierdzono, ze wysokie wsparcie otrzymywane od obojga rodzicow sprzyja two-
rzeniu si¢ wysokicgo poczucia wlasnej wartofei i lepszemu przystosowaniu
spolecznemu, Wspierajacy rodzice redukuja tez stres psychologiczny i sprzyjaja
powstawaniu u nastolatkow wyzszego poczucia satysfakejl zyciowey. Wsparcie ze
strony réwiesnikow moze byé dwojakiego rodzaju, z jednej strony koreluje z lep-
szym przystosowaniem spolecznym, a z drugiej u cz¢sci milodziezy wysokie
wsparcie ze strony grupy rowiesniczej faczy si¢ z zachowaniami spolecznie nie-
akceptowanymi, takimi jak wagarowanie czy palenie papierosow (Villanueva
1996). R. Vilhjamsson (1994) stwierdzita, ze wysokie wsparcie spoleczne ze stro-
ny rodzicéw koreluje negatywnic z paleniem papieroséw 1 piciem alkoholu przez
miodych ludzi, podezas gdy duze wsparcie emocjonalne ze strony przyjaciét wia-
Ze sig¢ z czgstszym paleniem papierosow 1 piciem alkoholu. Wiele doniesien z ba-
dan empirycznych potwierdza, ze wsparcie spoleczne jest tez odwrotnie propor-
cjonalne w stosunku do odczuwania stresu psychologicznego (za: Vilhjamsson
1994).

Badania dzieci w wieku 5-12 lat przeprowadzone przez A. M. Cauce 1 innych
badaczy wykazuja, ze osobami udzielajacymi najwigkszego wsparcia sa dla mto-
dych hdzi rodzice, przyjacicle, rodzenstwo i nauczyciele (Cauce i in. 1990,
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s. 76), ale kazda z tych oséb udziela innego rodzaju wsparcia. Ojciec i matka to
osoby oceniane wysoko pod wzgledem wszystkich analizowanych rodzajow
wsparcia. Niewielka réznica w profilach wsparcia polega na tym, ze matka jest
postrzegana jako udzielajaca najwigcej pomocy i wsparcia instrumentalnego,
ojciec jest zrodtem przede wszystkim wsparcia informacyjnego. Rodzeiistwo
i przyjacicle w percepcji badanych zaspokajaja przede wszystkim potrzebe kon-
taktu, bycia razem, za$ nauczyciel jest gtéwnie Zrédlem wsparcia informacyjnego.
Biorac pod uwage omawiane wyniki, A. M. Cauce stwierdzila, ze rodzice to oso-
by wspierajace w kazdym aspekcie, support generalists, zas réwiesnicy i nauczy-
cicle to support specialists, dostarczajacy duzego wsparcia, ale w pewnej scisle
okreslonej dziedzinie. Wszystkie te osoby uzupehiajg sie wzajemnie w udziela-
niu wsparcia, nie tylko tworzac korzystne srodowisko rozwojowe, ale budujac
swego rodzaju ,,sie¢ bezpieczenstwa”, chronigca modego cztowieka w trudnych
chwilach.

Psychologiczno-pedagogiczna charakterystyka okresu dojrzewania, podobnie
jak zaprezentowana wczes$niej analiza antropologiczna, daje podstawy do wnios-
kowania o wyjatkowym znaczeniu 0sOb w procesie wychowania i ksztalcenia
miodziezy. Aby milody czlowiek chcial korzystaé ze wsparcia innych os6b
w przezywaniu okresu dorastania, nie jest obojetne, kim te osoby sg. Musi to byé
kto$, kogo mlodziez okresla jako waznego dla niej, kto stuzy pomoca, daje po-
czucie oparcia w trudnych sytuacjach, kogo opinie zastuguja na szacunek. Osoby
takie okre§lane sq mianem significant others, ,,0soby znaczace”. Charakterystyce
stanu badan nad rola oséb znaczacych w Zzyciu miodziezy po$wigcony bedzie
kolejny etap pracy.

2.4. Stan badan dotyczacych wplywu osoby znaczacej
na funkcjonowanie mlodziezy

W literaturze dotyczacej osob w wieku dojrzewania spotyka sie coraz wiegcej
doniesien na temat wplywu o0s6b znaczacych na rézne aspekty funkcjonowania
miodego czlowieka. Z danych prezentowanych w literaturze wynika, ze na osoby
znaczace mfodziez wybiera najczesciej matke, ojca, przyjaciot i nauczyciela. Te-
matami badan nad rola oséb znaczacych w zyciu miodziezy sa najczescie) zwia-
zek migdzy obecnoscia 1 wsparciem ze strony 0sOb znaczacych a obrazem samego
siebie oraz wplyw 0s6b znaczacych na poczucic wlasnej wartosci u mtodziezy.
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2.4.1. Osoby wybierane jako znaczace

M. Rosenberg (1979, za: Juhasz 1989) jest twérca pogladu, ze niezaleznie od
roznic rasowych, plciowych czy socjoekonomicznych, matka jest osoba najbar-
dziej znaczaca, nastgpnie sa to ojciec, rodzenstwo, nauczyciele i rowiesnicy. Nie
potwierdzaja tej kolejnosci badania przeprowadzone przez A. Juhasz (1989). Ba-
dane przez nig dzieci z dzielnic zamieszkalych gléwnie przez ludnosé amerykan-
ska pochodzenia chinskiego za osobg najbardziej znaczacg uwazaly matke, poz-
niej innego czlonka rodziny, nastgpnie ojca, rodzenstwo 1 przyjaciél. Mlodzi Aus-
tralijezycy wybierali najczesciej matke, pdzniej ojca, nastgpnie rodzenstwo, przy-
jaciot i innych cztonkéw rodziny. Mniejsze znaczenie osoby ojca w przypadku
miodziezy amerykanskiej niz australijskiej moze mie¢ zwiazek z faktem, ze Ame-
rykanie szybciej opuszczaja dom rodzinny niz ich australijscy koledzy, wigzy
rodzinne sa wigc z pewnoscia luzniejsze.

J. J. Galbo (1989) stwierdzil, ze rodzic tej samej plei jest najczedcie] wybie-
rany jako osoba znaczaca, a chlopcy czesciej niz dziewczgta wybierajg jako osoby
znaczace osoby spoza kregu rodziny. Cechami, ktére powinna prezentowaé osoba
znaczaca, sa wedtug mlodziezy wzajemno$é w relacjach, humanitaryzm (cecha,
ktora po polsku okreslamy opisowo ,,on jest ludzki”, ang. humanness) i bycie
modelem, wzorcem osobowym.

Okres adolescencji jest czasem, gdy wzrasta znaczenie kontaktoéw z réwie§ni-
kami, kontakty te sa tez coraz intensywniejsze i blizsze. Przyjaciele dziela te sa--
me warto$ci 1 postawy, a zwiazki przyjacielskie charakteryzuja si¢ duzym stop-
niem zazyloéci. Opinia rowiesnikow zajmuje wysoka pozycje wsrdd znaczacych
dla nastolatkéw, wptywa na ksztaltowanie si¢ poczucia wlasnej wartosci. J. W.
Hoelter (1984, za: Lackovi¢-Grgin i Dekovié 1990) stwierdzil, ze samoocena
18-letnich dziewczat zalezata glownie od ocen wyrazanych przez znaczacych dla
nich przyjaciol, nie przez rodzicow czy nauczycieli. Z drugiej strony K. Lackovié
i M. Dekovié (1990) na podstawie badan stwierdzaja, ze ogélnie chlopcy bardziej
niz dziewczeta podlegaja wplywowi opinii innych, poniewaz ich dziatania skupia-
ja si¢ nie tylko na uczeniu sig, ale czgéciej niz dziewczeta biora oni udziat z zaje-
ciach pozaszkolnych, gdzie licza si¢ z opinia trenerow, instruktoréw i réwiesnikow.

Jako osoby znaczace wymieniani przez miodziez sa tez nauczyciele. Badania
nad rolg nauczyciela jako osoby znaczacej dla miodziezy prowadzili m.in. J. J.
Galbo (1989) i M. Tatar (1998). Zdaniem J. J. Galbo (1989) nauczyciele dysponu-
ja potencjalem, ktéry moze umozliwi¢ im bycie osobami znaczacymi, wielu
z nich podejmuje pracg z zamiarem wywierania wplywu na mitodych ludzi. Jed-
nak tylko ci, ktérzy zostana przez uczniéw okresleni jako ,,wazni” i w jaki$ spo-
séb ,,szczegdlni”, moga otrzymaé miano 0sob znaczacych. Wplywaja wtedy na
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poczucie kompetencji mtelektualne) (Trent 1996), s Zrodlem wsparcia emocjo-
nalnego, ich opinie odgrywajg rolg w samoocenie mlodych ludzi, motywujg do
pauki 1 wplywaja na ogdine psychologiczne funkcjonowanie miodych ludzi
(przeglad badan za: Tatar 1998).

2.4.2. Wplyw obecnosci 0s6b znaczacych na obraz samego siebie

Wsérod autoréw badajacych rolg odgrywana przez osoby znaczace nalezy wy-
mieni¢ przede wszystkim R. Burnsa (1979, za: Lackovié-Grgin i Dekovié 1990).
Prowadzil on badania nad wplywem o0séb znaczacych na obraz siebie samego.
Autor ten stwierdzil, ze prawidlowy obraz samego siebie zalezny jest od harmonii
mig¢dzy uczuciami 1 kontrola. Jego zdaniem osoba, aby moc staé sie znaczaca dla
mlodego czlowicka, powinna speliaé trzy funkcje: redukowaé badZ wzmacniaé
poczucie niepewnosci, wzmacniaé lub obniza¢ poczucie bezradnosci 1 zmniejszaé
albo zwigksza¢ poczucie wlasnej wartosci miodego cziowicka. Sporzadzit on
rowniez listg cech, ktore powinny posiadaé osoby znaczace; sa to: cieplo i rze-
czywisty udzial w wychowywaniu dziecka, zaspokajanie potrzeb dziecka, wyka-
zywanie zainteresowania, dodawanie odwagi i okazywanie wsparcia, bycie rze-
czywiscie wlaczonym w sprawy dziecka.

Ciekawe badania nad rola oséb znaczacych prowadzit tez W. J. McGuire
(1984, za: Lackovi¢-Grgin i Dekovié 1990). Badat on zaleznosé miedzy opiniami
0s6b znaczacych a formowaniem si¢ obrazu samego siebie. W tym celu poprosit
uczestnikéw badan o opisanie siebie samego. Analiza wypowiedzi pozwolila na
stwierdzenie, ze w tych wypowiedziach od 29% do 16% rzeczownikéw okreslato
osoby znaczace (liczba malata wraz z wiekiem respondentéw). Wraz z wiekiem
miodziez wybierala tez coraz wigcej 0s0b znaczacych spoza rodziny.

H. Marcus, J. Smith i R. Moreland (1985, za: Juhasz 1989) zwracaja uwage na
znaczenie obrazu samego siebie w percepcji innych. Uwazaja oni, Ze obraz siebie
moze wplywaé na percepcj¢ danej osoby, wlaczajac w to percepcje zachowania
innych, pami¢¢ o tych zachowaniach i ich oceng. Tak wige percepcja innych jest
kierowana przez obraz samego siebie danej osoby. Zjawisko to ma znaczenie przy
dokonywaniu wyboru osoby znaczacej. Wybdr ten nie jest wolny od subiektywiz-
mu, okreslonej sytuacji Zyciowej, w jakiej jest dokonywany, naszego sposobu
postrzegania aktualnych zachowan innych. Potwierdzajg to badania M. Tatara
(Tatar, Horenczyk 1996), ktéry poréwnywal wybory osob znaczacych dokony-
wane przez miodziez 1 osoby starsze, dostrzegajac znaczace roznice. Osoby star-
sze cze$ciej niz miodziez wybieraty nauczycicli jako osoby znaczace 1 docenialy
role, jaka nauczyciele petnili w ich zyciu.
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2.4.3. Wplyw 0s6b znaczacych na poczucie wlasnej wartosci

A. Juhasz (1989) prowadzila badania dotyczace wpltywu oséb znaczacych na
poczucie wlasnej wartosci. Punktem wyjscia w badaniach bylo twierdzenie M.
Rosenberga, iz poczucie wlasnej wartosci opiera si¢ na naszej koncepcji wiasne;j
wartosci, ktdra zdeterminowana jest nie tylko tym, jak postrzegamy samych sie-
bie, ale i interpretacja informacji zwrotnych, jakie otrzymujemy od 0s6b dla nas
znaczacych.

Wybdr okreslonej osoby jako znaczacej ma zwigzek z preferowanym przez
osobg wybierajaca systemem warto$ci. System ten nie jest staly, lecz ewoluuje
w miar¢ postgpowania proceséw rozwoju i dojrzewania. Tak wigc indywidualne
potrzeby, postawy i warto$ci sg materialem, z ktérego kazda osoba buduje poczu-
cie swojej wlasnej kompetencji. Pochwaty i informacje zwrotne przesylane przez
osoby znaczace, razem z oceng dokonywang przez samego siebie, umozliwiaja
miodemu czlowiekowi ocene wilasnej kompetencji i mozliwosci podejmowania
efektywnych dziatan. Samoocena moze by¢ pozytywna badZz negatywna, silna,
majaca duzy wplyw, lub staba, niemajaca znaczacego wplywu na poczucie wias-
nej wartosci.

Pozytywna samoocena 1 poczucie wlasnej wartosci nie s statymi predyspozy-
cjami; ich istnienie warunkowane jest ciagla ocena (validation). Wedhug S. Co-
opersmitha (1967, za: Juhasz 1989) ocena taka musi uwzglednia¢ cztery wymiary:
mocy, znaczenia, cnoty 1 kompetencji. Moc oznacza tutaj zdolnos$¢ do wplywania
na innych i kontrolowania ich. Osoba uwaza siebie za znaczaca, gdy dzialania
innych oséb komunikuja jej, ze jest akceptowana, obdarzana uwaga i uczuciem.
Przestrzeganie norm etycznych i moralnych wyzwala poczucie bycia dobrym.
Ocena wlasnej kompetencji jest rezultatem speiniania oczekiwan dotyczacych
osiggnie¢ w jakiej$ dziedzinie. Wedlug A. Juhasz (1989) to wlasnie opinie prze-
kazywane przez osoby znaczace stanowig najwazniejszy czynnik w procesie roz-
woju poczucia wlasnej wartosci.

K. Lackovié-Grgin i M. Dekovi¢ (1990) takze zajmowaly si¢ wptywem oséb
znaczacych na poczucie wilasnej wartosci u miodziezy. Zauwazajg one, ze na
poczucie wlasnej wartosci wplywaja oceny wyrazane przez innych, ale nie
wszystkie opinie maja dla nas jednakowe znaczenie; wplyw ten zalezy od wieku
osoby badanej. Z badai wynika, ze wplyw 0s6b znaczacych na poczucie wlasnej
warto$ci u chlopcow zmniejsza si¢ wraz z wiekiem respondentéw, odwrotnie niz
w przypadku dziewczat. One im starsze przywiazywaly wigksza wage do opinii
oséb znaczacych i na ich podstawie budowaly poczucie wiasnej wartosci. Na
poczucie wlasnej wartoéci miodziezy duzy wplyw ma tez opinia matki, zaréwno
dla chlopcow, jak i dla dziewczat. Chiopey jednak ogélnie przywiazuja mniejszg
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wagg do opinii innych o sobie, budujg obraz siebie opierajac si¢ na obiektywnych
przestankach, np. wynikach testow, lub poréwnujac si¢ do innych. Dziewczgta
przywiazujg wigksza niz chlopcy wage do nauki szkolnej, stad cenig bardziej
opini¢ nauczycieli. Chlopcy, koncentrujac si¢ na pozaszkoluych dziataniach, ce-
nig bardziej niz nauczyciela opinig¢ réwiesnikow.

2.4.4. Wplyw 0s6b znaczacych na samooceneg wlasnej kompetencji

Mlodziez w okresie dojrzewania przyklada duza wage do samoeceny swoich
kompetencji w rémych dziedzinach, zaréwno sprawnosci intelektualnej, jak
i fizycznej. Wynik tej ewaluacji wplywa silnie na poczucic wartosci siebie same-
go jako osoby (Harter 1990; Eccles i in. 1983, za: Trent i in. 1996). Samoocena
mlodzieZy jest zaleina zarowno od wlasnych spostrzezen mtodego czlowieka, jak
i od wypowiedzi na temat jego kompetencji formutowanych przez osoby dla na-
stolatka znaczace.

Niektérzy badacze twierdza, ze dzieci 1 miodziez sg w stanie ocenié wlasne
mozliwo$ct 1 umiejgtnodci, uwzglednidjac informacje pochodzace ze Zrodel
obicktywnych, takich jak wyniki testow, lub dzigki wlasnej obserwacji, w ktdrej
pordwmuja si¢ do rowiesnikow pod wzgledem jakiej$ cechy (Felson 1983, za:
Trent i in. 1996). Inni jednakze sq zdania, Z¢ samoocena dzieci i mlodziezy zalez-
na jest od informacii, jakic otrzymuja oni od 0s6b znaczacych. S. Harter (1987,
za: Trent 1996) twierdzi na podstawie badan, Zze poczucie wlasnej kompetencji
jest uw mlodziezy zwiazane z opiniami, jakie na ich temat zostaly wyrazone przez
osoby dla nich znaczace. Za osoby znaczace S. Harter uznaje rodzicéw, nauczy-
cieli, przyjaciét i kolegow.

W ocenie kompetencii intelektualnej mlodziez przyktada wage do opinii wyra-
zane]j przez rodzicéw, nauczycieli 1 rowiesnikow. Matka, w wiekszym stopniu niz
ojciec, jest osoba zaangazowana w troske o postepy szkolne mlodziezy, stad zda-
niem E. M. Hetherington i J. Parke (1986, za: Trent 1996) matka jest osoba bar-
dziej znaczaca w stymulowaniu rozwoju intelektualnego i potrzeby osiagniec.
J. E. Brophy (1981, za: Trent i in. 1996) twierdzi, Ze znaczaca rola przypada tu
nauczyciclowi, ktory ma duzy wplyw na samoocene wlasnej kompetencji milo-
dziezy, za§ D. A. Cole (1991, za: Trent 1996) osadzil, ze najwiekszy wplyw na
postrzeganie wiasnej kompetencji intelektualnej przez miodziez mieli réwiesnicy.

Wazng dziedzina aktywnosci dla miodych ludzi jest sport. Matki maja naj-
wigkszy wplyw na zmotywowanie swych corek do zainteresowania sie ¢wicze-
niami sportowymi, mniejszy wphyw wywieraja na dziewczeta trenerzy, kolezanki,
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dalsza rodzina, nauczyciele. Stwierdzono, Ze najmniej wpltywowi w tej dziedzinie
sa ojcowie (przeglad badan za: Trent 1996).

Badania nad postrzeganiem kompetencji intelektualnej i fizycznej przez milo-
dziez prowadzone przez L. M. Y. Trenta w Australii (1996) wykazaty, ze chlopcy
formutowali sady o wlasnej kompetencji intelektualnej pod wplywem opinii wy-
razanej przez ojca 1 znaczacego nauczyciela, za$ dla dziewczat najwigksze zna-
czenie mial postrzegany przez nie poziom funkcjonowania intelektualnego ich
matek. Sg to jedne z niewielu badan wykazujace wage opinii wyrazanych przez
ojca. L. M. Y. Trent przypuszcza, ze moze si¢ to wiazaé ze specyfika spoleczen-
stwa australijskiego, odmiennego od spofecznosci Ameryki Ponocnej, skad po-
chodzi wigkszosé badan dotyczacych roli 0s6b znaczacych dla mlodziezy.

Jak wynika z przedstawionego powyzej przegladu stanowisk antropologicz-
nych, psychologicznych 1 pedagogicznych, znaczenie odgrywane przez drugiego
cziowieka, a zwlaszcza rodzicow, nauczycieli 1 réwiesnikow jest uwazane za fun-
damentalny czynnik w procesie wychowania mtodziezy. Szczegoélnie obszernym
badaniom poddawano zwiazek miedzy obecnoscia 0s6b znaczacych w zyciu mio-
dego czlowieka a jego samoocena, poczuciem wiasnej wartosci i poczuciem
kompetencji. Do tej pory niewiele jest jednak doniesien, ktore dawalyby doktadng
odpowiedZ na pytanie, czy 1 w jaki sposdb obecnos¢ oséb znaczacych wplywa na
efekty nauki szkolnej. Szczegdlnie daje si¢ zauwazy¢ brak badan nad tym za-
gadnieniem w polskiej literaturze pedagogicznej, dlatego tez zostanie podjgta
préba udzielenia odpowiedzi na to pytanie.



3. Osiagnigcia szkolne mlodziezy
a relacje z osobami znaczacymi

Edukacja szkolna to najwazniejsze pole aktywnosci mlodziezy gimnazjalnej,
powod do budowania przekonania o ,,wzrastaniu w madrosci”. Dla niektérych
jednak uczniéw nauka jest przyczyna wielu rozczarowan i przekonania o wilasnej
bezwartosciowosci.

W kolejnym rozdziale ksiazki zaprezentowany zostanie stan badan nad rola,
jaka odgrywa w procesie efcktywnego ksztalcenia i wychowania mlodziezy
wsparcie spoleczne ze strony oséb znaczacych 1 wplyw tego wsparcia na wyniki
w nauce szkolnej miodziezy gimnazjalnej. Zwiazek ten jest sugerowany przez
niektérych autoréw, szczegdlnie wyraziscie okresla go G. W. Ladd (1990), ktory
twierdzi, ze stopien adaptacji dziecka do szkoty, poziom jego zadowolenia z na-
uki szkolnej 1 poziom odnoszonych przez niego sukceséw zalezy bezposrednio od
wsparcia otrzymywanego od nauczycieli, rodzicow i rowiesnikow.

Szczegdtowe] analizie poddany zostanie takze problem trudno$ci w relacjach
migdzy mlodziezg a osobami dla niej znaczacymi: rodzicami, przyjaciotmi i na-
uczycielami, jego przyczyny i konsekwencje zaburzeft w tych relacjach. Koniecz-
nos¢ takiej analizy uzasadniona jest przyj¢ta w tej pracy hipoteza: trudnosci w re-
lacjach z osobami znaczacymi sa czynnikiem wspotwystepujacym ze zjawiskiem
trudnosci szkolnych, a nierzadko czynnikiem je warunkujacym.

Problem wspierania rozwoju kompetencji spotecznej ucznidéw z trudnosciami
szkolnymi wynika przede wszystkim z troski o dziecko, ale lezy tez w interesie
spotecznym, jako Ze wspdlczesny $wiat wymaga od nas rozwinigtych w wysokim
stopniu zdolnosci wspéldziatania z innymi ludZzmi. W pracy z uczniami osiagaja-
cymi niskie wyniki w nauce obok wspierania ich intelektualnych kompetencji na-
lezaloby podja starania o rozwdj umiejetnosei dzielenia sig, wspélpracy, a takze
wykaza¢ cheé pomocy innym. Aby prace taka rozpoczaé, konieczna jest przede
wszystkim diagnoza stanu relacji z osobami znaczacymi 1 przyczyn je zaburza-
jacych.
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3.1. Przyczyny zaburzen w relacjach z osobami znaczacymi
ucznidéw z trudnosciami w nauce

Uczniowie z trudnosciami w nauce napotykaja nie tylko problemy w radzeniu
sobie z zadaniami wymagajacymi sprawnosci intelektualnej, ale takze majg trud-
noSci w zakresie relacji migdzyosebowych. Niektorzy autorzy sadza nawet, ze
to trudno$ci w nawigzywaniu poprawnych relacji sa pierwotng przyczyna, ktdra
powoduje separacj¢ ucznia od reszty zespotu klasowego, i w efekcie pojawianie
si¢ trudnodci w nauce (Pearl, Donahue, Bryan 1986). A. Hitchings (1992, za: Kel-
ly 1997) zauwaza na przyklad, ze osoby z trudnosciami w uczeniu si¢ czesto maja
trudnosci w komunikowaniu swoich myéli i odczué innym, co wplywa na ich
relacje w grupie, i moze decydowac o jakosci ich zycia. H. M. Walker, B. Todis,
D. Holmes i G. Horton (1988, za: Kelly 1997) pisza zas, ze kompetencja spotecz-
na, czyli zdolno$é do efektywnego 1 jasnego komunikowania swoich mysli
iuczué¢ w zakresie relacji z dorostymi i rowiesnikami, jest waznym czynnikiem
pomagajacym osiagnac sukces szkolny.

Warto zatem podja¢ badania problemu, w jakim stopniu trudnosci w rela-
cjach z innymi sg przyczyng trudnosei intelektualnych ucznia. R. Pear]l, M.
Donahue i T. Bryan (1986) wyszczegdlniaja kilka powodow:

- Doswiadczenia spoleczne dziecka moga wplywaé na jego poczucie w}asnej
kompetencji i percepcje oczekiwan innych wobec niego samego, a to z kolet mo-
ze wplywad na zachowania zwiazane z uczeniem si¢.

- Celem edukacji, a zwlaszcza edukacji oséb z trudnosciami w uczeniu sig,
nie jest osigganie przez dziecko jak najwyzszych wynikéw intelektualnych, ale
przede wszystkim osiggni¢cie odpowiedniego poziomu przystosowania spolecz-
nego. Jak wykazuja badania, trudnosci w relacjach z rowie$nikami w okresie na-
uki w szkole moga by¢ traktowane jako wskaZnik trudnosci w przystosowaniu
spotecznym w dorostym zyciu (Pearl, Donahue 1 Bryan 1986; por. tez rozdziat 1.3
w tej pracy).

Zainteresowanie relacjami spolecznymi uczniéw z trudno$ciami w nauce po-
winno tez wynikaé z faktu, ze wsrod nielicznych badan tego problemu przewazaja
doniesienia o tym, iz generalnie uczniowie z trudnosciami w nauce zyja w srodo-
wiskach mniej przyjaznych i akceptujacych, niz srodowiska uczniéw niedoznaja-
cych trudnosci w uczeniu sig.

Uczniowie z trudnosciami w nauce sa spostrzegani bardziej negatywnie nic
tylko przez swoich rodzicdw, nauczycieli i rowiesnikow, ale nawet przez osoby
obce. R. Pearl, M. Donahue i T. Bryan (1986) wiaza to z niZszymi umiejg¢tnos-
ciami spolecznymi, ktére sprawiaja, ze tzw. pierwsze wrazenie, jakie wywierajg ci
uczniowie, jest bardziej negatywne niz w przypadku ich réwiesnikow.
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R. Pearl, M. Donahue i T. Bryan (1986) zastanawiaja si¢ takze nad przyczy-
nami, ze wzgledu na ki6re uczniowie z trudno$ciami w nauce zachowuja si¢ w sy-
tuacjach spolecznych odmiennie od swoich réwiesnikéw. Autorzy ci przypusz-
czaja, ze nicadekwatne, negatywne zachowania moga wynika¢ z wielu przyczyn:

1) Pierwsza z nich to brak motywacji do szukania spolecznej akceptacji swo-
ich zachowani. R. Pearl, M. Donahue i T. Bryan przypuszczajg jednak, Ze jest to
pozorowany brak motywacji. Nie ma bezposrednich danych przemawiajacych za
ta hipoteza, jednak istnieja relacje z badaf, w ktérych osoby z trudno$ciami w na-
uce np. zachowywaly si¢ w sposob pozadany spolecznie rownie czgsto, jak ich
rowiesnicy. W jednym z badan np. okazato sig, ze uczniowie z trudno$ciami byli
bardziej hojni w czasie zbidrki na cele charytatywne, niz ich dobrze uczacy sie
koledzy.

2) Druga z mozliwych przyczyn to problemy w poprawnej analizie sytuacji
spotecznej i wybraniu odpowiedniego zachowania. Uczniowie z trudno$ciami
blednie oceniajg sytuacj¢ lub nie dostrzegaja wskazdéwek mogacych ulatwié¢ im
oceng sytuacii, takich jak ton glosu, mimika. W badaniach R. M. Bruno (1981, za:
Pearl, Donahue i Bryan 1986) uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie czg$ciej
niz ich réwiesnicy blednie oceniali sytuacje spoleczne przedstawione na ilustra-
cjach; do podobnych spostrzezen doszedt J. H. Bryan (1977, za: Pearl, Donahue
i Bryan 1986), prezentujac material nagrany na kasetach wideo, oraz R. Pearl i M.
Cosden (1982, za: Pearl, Donahue i Bryan 1986), ktérzy wykorzystali fragmenty
nagran popularnych seriali TV, Inne badania dostarczaja danych sugerujacych, ze
uczniowie z trudnosciami czeéciej niz uczniowie bez trudnosci popetniaja pomyl-
ki oceniajac mysli, uczucia i percepcje¢ innych oséb (Bruck i Hebert 1982, za:
Pearl, Donahue i Bryan 1986). W Polsce do podobanych wnioskow doszia M.
Deptuta (1997, s. 132-137), wskazujac, ze uczniowie odrzucani przez réwiesni-
kéw maja duze trudnosci w zakresie zdolnosci do przyjecia punktu widzenia dru-
giej osoby. Badania na ten temat prowadzit tez C. Gagnon (1988, za: Deptuta
1997). Tak wiec uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ czgéciej sa postrzegani
jako mniej taktowni, nierozumiejacy zachowan innych, co moze w znaczacy spo-
s0b utrudniaé nawigzywanie i podtrzymywanie relacji, zwlaszcza z réwiesnikami.

3) Kolejng przyczyng nicadekwatnosci zachowania moze by¢ ograniczony re-
pertuar zachowan, co powoduje, Ze uczen mimo trafnej oceny sytuacji, nie wie,
jak ma si¢ zachowad. Z badait wynika, ze ze wzgledu na ogdlnie nizszy poziom
funkciji werbalnych, uczniowie z trudno$ciami maja trudnosci w jasnym komuni-
kowaniu swoich mysli i uczué (Knight-Arest 1984, za: Pearl, Donahue i1 Bryan
1986), co moze zakiocaé kontakt z innymi i wplywa¢ na niewielka popularnosé
uczniéw z trudnosciami wsrod rowiesnikow. Uczniowie z trudnosciami badani
przez T. Bryan i A. Smiley (1983, za: Pearl, Donahue i Bryan 1986) byl tez
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mniej sprawni fizycznie od swoich rowiesnikow, co sprawialo, ze byli mniej po-
pularni jako partnerzy w grach sportowych.

4) Jako ostatnig przyczyng trudno$ci w adekwatnym zachowaniu sig, R. Pearl,
M. Donahue 1 T. Bryan wymieniaja zaburzenia w percepcji siebie i innych. Auto-
rzy przypuszczaja, ze takie a nie inne zachowania uczniéw z frudnosciami moga
by¢ ich reakcja na fakt odrzucenia, poczucia mniejszej kompetencji. Badania po-
kazuja, Ze uczniowie z nicpowodzeniem szkolnym sg $wiadomi swoich brakdéw:
nizej niz inni oceniajg swoje predyspozycje intelektualne, spodziewaja sig, ze
w przyszioscl mniej osiagna od rowiesnikéw i nie oczekuja sukceséw towarzys-
kich (za: Pearl, Donahue i Bryan 1986). Ta samo$wiadomos¢ wiasnych ograni-
czen moze wptywaé na wybor okreslonego stylu zachowania, np. niedomagania
si¢ dodatkowych wyjasnien mimo niezrozumienia zadania.

Miodziez z trudno$ciami w uczeniu si¢ nie jest w stanie sama poradzié sobie
z trudnodciami w nawiazywaniu i podtrzymywaniu znaczacych relacji z innymi
osobami, bardziej jednak niz inni miodzi ludzie potrzebuje wsparcia spolecznego
ze strony o0sob znaczacych, rodzicow, nauczycieli 1 rowiesnikéw. Kolejne etapy
pracy poswigcone wigc beda analizie specyfiki relacji uczniéw z trudno$ciami
w nauce z ich rodzicami, nauczycielami i réwie$nikami.

3.2. Wplyw relacji z rodzicami na osiggnigcia szkolne mlodziezy

3.2.1. Zmiany w relacjach migdzy rodzicami i dzie¢mi
w okresie dojrzewania

Wedhug E. Ericksona rozwijanie integracji wlasnej osobowosci zalezy od do$-
wiadczen wyniesionych z zycia rodzinnego. Jak juz wspomniano, w okresie dora-
stania wzrasta potrzeba wsparcia doznawanego od przyjacidl, ale nie zanika pot-
rzeba pozostawania w bliskich relacjach z rodzicami (Youniss 1 Smollar 1985;
Ryan i Lynch 1989; Wintre i in. 1988). Klimat rodziny, style wychowania i zaan-
gazowanie rodzicOw nie traca swego znaczenia wraz z dorastaniem dziecka, prze-
ciwnie — w dalszym ciggu oddziatuja na mtodego czlowieka, tworzac srodowisko
wzrostu, uczac poczucia bliskosei 1 identyfikacji z grupa pierwotna. Rodzina jest
takze w dalszym ciggu miejscem doswiadczen komunikacyjnych i pierwszym
zrédlem nabywania umiejetnosci spotecznych (Villanueva 1996). Rodzina konty-
nuuje wiec pelnienie swojej roli takze w okresie adolescencji dzieci. Pisza o tym
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B. Sarason (1990), I. Youniss 1 J. Smollar {1985), L. Steinberg i in. {1989, 1991,
1992, 1994), M. G. Winfre i in. (1988) oraz wielu innych.

Aby rodzice mogli sprzyjaé rozwojowi swoich dzieci, musza zdaé sobic spra-
we z zachodzacych zmian w ich dzieciach, w nich samych i w $rodowisku ro-
dzinnym. James Youniss (1985) szczegdtowo zajmowal si¢ problemem zmiany
w relacjach migdzy rodzicami a ich dorastajacymi dzie¢mi oraz naturg tych rela-
cji. Jego zdaniem poznanie relacji mbodego cziowicka z bliskimi mu osobami,
rodzicami i przyjaciétmi, jest kluczem do zrozumienia mlodego czlowicka, jego
radosci 1 problemow.

J. Youniss (Youniss, Smollar 1985) po przeprowadzeniu rozleglych badani
empirycznych doszedt do wniosku, ze blgdem jest twierdzenie, iz mlodziez
w okresie dorastania przestaje liczy¢ sig ze zdaniem rodzicéw, a jej jedynym pra-
gnieniem jest odlaczenie si¢ od ojca i matki. Badani przez J. Younissa (Youniss,
Smollar 1985, s. 72-73) miodzi Amerykanie twierdza, 2¢ nadal sg pelni respektu
wobec autorytetu swoich rodzicdw, przyznaja im prawo do monitorowania swo-
jego zachowania, kierowania nimi i sprawowania kontroli, do ustalania ich praw
i obowiazkow oraz egzekwowania przestrzegama tych regul. Milodziez oczekuje
takze, Ze rodzice przedstawia im swaje wobec nich eczekiwania, zwlaszcza te
zwiazane z naukq szkolng i obowigzkami domowymi. Nastelatki twierdzg tez, ze
oczekuja rady od sweich rodzicéw, zwlaszcza co do plandéw na przysziosc.

Potocznie sadzi si¢, ze nastolatki ze wzgledu na spedzanie wigkszej ilosci cza-
su poza domem niz z rodzicami, czerpia wsparcie glownie z relacji réwiesni-
czych. 7 badah R. Larson i M. H. Richards (1991) wynika jednak, ze mimo
zmniejszenia sie ilosci czasu spedzanego z rodzing, czas przeznaczony na bezpos-
rednie kontakty z matka 1 ojcem nie ulega zmianie. Mlodziez pigtnastoletnia
w poréwnaniu z dziewieciolatkami spedza mniej ezasu z rodzenstwem 1 1nnymil
cztonkami rodziny, ale réwnie duzo czasu, jak ich mlodsi koledzy, poswieca na
rozmowy z rodzicami. Zdaniem autoréw oznacza to, ze zmiana relacii migdzy
fodzicami a dzieémi to proces transformacii, a nie alienacji, zas rodzice dorastaja-
cych dzieci nadal pelnia wobec nich rolg oséb wspierajacych i wywierajacych
wptyw. W tych samych badaniach zauwazono, Ze zwigkszenie ilosci czasu spg-
dzanego z roOwieénikami weale nie jest tak duze, jak potocznie si¢ sadzi.

Nastolatki nadal cheg wiec traktowaé rodzicéw jako gléwne Zrédlo oparcia
1 pomocy w rozwigzywaniu probleméw. Musza wiedziec, ze sa przez rodzicow
kochane i ze mogg sie do nich zwrdcié w klopotach. Miodziez amerykanska w ba-
dapiach E. Fenwick i T. Smith (1995) powiedziala, ze z waznym problemem
zwrdcitaby sie najpierw do rodzicéw (65% chiopcow i 54% dziewczat). R. Schol-
te (1998) podaje, Ze nastolatki postrzegaja wsparcie ze strony rodzicéw jako bar-
dziej znaczace niz ze strony rowieSnikéw. W wieku 17 lat mtodziez ocenia naj-
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wyzej wsparcie ze strony rowiesnikow, jest ono jednak takie same, nie wyzsze, od
wsparcia postrzeganego ze strony rodzicow.

Tak wigc bliskie relacje z rodzicami nie zanikaja po wkroczeniu przez dziecko
w okres dojrzewania, zmianie ulega jedynie charakter tych relacji. Antorytet
rodzicow nie obejmuje wszystkich sfer zycia dziecka; chociaz ograniczony do
niektorych obszaréw, zachowuje jednakze swoja site. Kluczowym zagadnieniem
jest tu zagadnienie komunikacji. Z badan wynika (Youniss, Smollar 1985), ze
rodzice ciesza si¢ najmniejszym autorytetem wtedy, kiedy nie wiedza, co robig
imy$la ich dzieci. Tak wigc dobra komunikacja jest podstawa bliskich relacji
rodzicow z ich dorastajacymi dzieémi.

Zmiana w relacjach migdzy rodzicami i ich dzie¢mi w okresie dojrzewania po-
lega tez na tym, ze oprocz uznawania autorytetu rodzicow, jak to bylo w dziecifi-
stwie, miodzi ludzie pragna wspoéluczestmiczyé w podejmowaniu dotyczacych ich
zycia decyzji. Uleganie autorytetowi lub wspoldecydowanie zalezy od tematu
dyskusji. W kwestiach zwiazanych z nauka szkolna rodzice raczej prezentujg
swoje oczekiwania 1 oczekuja realizacji postanowien, natomiast zdaja sie¢ byé
bardziej sklonni do shuchania, doradzania i szukania rozwiazan kompromisowych
wiedy, gdy problem dotyczy osobistych spraw ich dzieci.

Okres dojrzewania to takze czas, kiedy mlodzi ludzie zaczynaja dostrzegaé
w swoich rodzicach juz nie wszechpotezne postaci (figures), ale osoby o ckre§lo-
nych pozytywnych 1 negatywnych cechach. To zrozumienie daje poczatek roz-
mowom ¢ bardziej partnerskim charakterze, w ktérych obydwie osoby mdéwia
otwarcie o swoich uczuciach 1 myélach. Z badan J. Younissa (Youniss, Smollar
1985) wynika jednak, ze ten typ rozmowy jest bardziej charakterystyczny dla
relacii z matka niz z ojcem.

Analizujac charakter relacji miodziezy z rodzicami, nie mozna poprzestaé jed-
nakze tylko na wskazaniu, iz rodzice nadal zachowuja swoj autorytet, a w niekto-
rych przypadkach decyzje podejmowane sa wspolnie, po znalezieniu konsensusu.
Dojrzewanic to z pewnoscia tez czas, kiedy miodzi ludzie szukaja odrebnosei
i samodzielnosci. Zdaniem J. Younissa (Youniss, Smollar 1985} nie jest to jed-
nak cheé zupelnego zerwania relacji z rodzicami, ale proces, w ktorym milody
cziowick wyzwala si¢ z zaleznoscl od rodzicow, jednoczesdnie probujac pozostad
z nimi zwigzanym (,,adolescents move away from dependence on parents while
attempting to remain connected to them” w: Youniss, Smollar 1985, s. 76).
C. R. Cooper, H. D. Grotevant i S. M. Condon (1983, za: Youniss, Smollar 1985)
okreslaja ten proces mianem jindywidwacji” (individuation).

Widocznym znakiem odlaczenia od rodzicow jest fakt, ze mlodzi ludzie sporg
czg$¢ swojego zycia spgdzaja poza domem rodzinnym. Podejmuja tam decyzje
bez obecnosci rodzicow, czgsto tez nie informuja ich o swoich zajeciach. Osiagaja,
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w ten sposob samodzielnos¢ 1 poczucie kontroli nad tym, co robia i na ile infor-
muja rodzicéw o tym, co robia. Wazna role w procesie odlaczania si¢ od rodzi-
cow odgrywaja przyjaciele. To z nimi mlodzi Iudzie dyskutuja o rzeczywistosci,
o wartosciach, o swoich uczuciach, wymieniaja do§wiadczenia i zdobywaja nowe
wiadomosci oraz umiejetnosci.

Pomimo tych oznak separacji od rodzicow, miodzi ludzie pragna zachowaé
lacznos¢ ze swoimi rodzicami. Darzg ich szacunkiem i sa przez nich szanowani.
Pragna sprostaé ich oczekiwaniom i oczekuja aprobaty rodzicielskiej dla swoich
dziatan. Pomimo iz rodzice zostawiaja im duzo swobody co do ich prywatnego
zycia poza domem, wielu nastolatkéw opowiada rodzicom o swoim zyciu poza
domem, szuka u rodzicow rady w osobistych problemach. Miodzi ludzie chea
wigc w dalszym ciagu przynaleze¢ do rodziny, z ktorej si¢ wywodza, czuja sie
Znig zwigzani i akceptuja swoje obowiazki wobec rodzicow. Ta bliskosé mio-
dych ludzi z rodzicami tworzy z nimi swego rodzaju koalicje, ktéra ulatwia mio-
dziezy sprostanie wymaganiom stawianym jej przez spoleczenstwo. Szczegdlnie
jest to wazne przy planowaniu kierunku edukacji 1 przyszlej kariery zawodowej
(Youniss, Smollar 1985, s. 78).

Badania Jamesa Younissa (Youniss, Smollar 1985) nie potwierdzaja wiec pe-
symizmu przedstawicieli koncepcji socjalizacyjnych o tym, ze rodzina przestata
juz peli¢ swoja funkcje. Badani rodzice nie rezygnuja ze swojej funkcji wycho-
wawczej wzgledem potomkow, interesuja si¢ ich zyciem, za$ miodzi ludzie ocze-
kuja 1 otrzymuja od rodzicow zainteresowanie i rady. Fakt, ze relacje mlodziezy
z rodzicami, zwlaszcza z matka staly si¢ bardziej partnerskie, na wzor relacji z r6-
wieénikami, nie ostabia autorytetu rodzicow. Wrecz przeciwnie — jesli miodziez
czuje, ze rodzicom zalezy na nich, autorytet 1 wspotdziatanie doskonale sie uzu-
petniaja.

R. M. Ryan i J. H. Lynch (1989) uzywaja tutaj dwoch termindéw: ,,autonomia”
i ,odfaczenie” (ang. autonomy i detachment). Ich zdaniem fakt, ze miodziez szuka
autonomii, $wiadczy o jej prawidtowym rozwoju. Czesto jednak zamiast autono-
mit, rozumianej jako proces stawania si¢ kim$ ,,0sobnym”, ale i zlgczonym z in-
nymi bliskimu relacjami (individuation from and connectedness with), miodym
ludziom oferuje sie ozieble odiaczenie, w mysl falszywie rozumianego hasla:
»Jeste$ juz duzy, radz sobie sam”. Tymczasem nastolatki szukaja nie odlgczenia
od rodzicéw, lecz pewnego stopnia autonomii, zrozumienia 1 szacunku oraz moz-
liwosci otwartego komunikowania swoich probleméw. Autorzy ci sadza, Ze pro-
ces indywiduacji przebiega prawidlowo nie wtedy, gdy mtodziez ma poczucie
autonomii 1 odlgczenia (detachment) od rodzicoéw, ale wprost przeciwnie: zaspo-
kojenie potrzeb rozwojowych nastolatka to dawanie mu poczucia, ze rodzice
nadal czujq si¢ z nim zwiazani (attachment). R. M. Ryan i J. H. Lynch (1989)
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badali tez, w jakim stopniu koncept ,.,emocjonalnej autonomii” mlodziezy, przez
wielu postrzeganej jako korzystne zjawisko rozwojowe w okresie dojrzewania,
jest przez mlodziez odczuwane jako odiaczenie od rodzicow i zerwanie wiezi.
Wyniki badan potwierdzaja, ze mlodziez osiagajaca wysokie wyniki w skalach
badajgcych autonomi¢ emocjonalna, to jednoczesnie osoby majace mniejsze po-
czucie bezpieczenstwa, mnigjsze poczucie bycia przez rodzicow kochanym
1 mniejsze poczucie mozliwosci otrzymania od rodzicéw wsparcia emocjonalne-
go. Efektem jest bardziej negatywny obraz siebie mlodziezy, a to z kolei faczone
jest m.in. z niskimi osiggnigciami szkolnynu (por. rozdziat 1.2).

O koniecznoséel nowego podejscia do procesdow zachodzgecych w okresie dora-
stania przekonani sg tez O. Mayseless, H. Wiseman i 1. Hai (1998). Piszg oni, z¢
procesy indywiduacji i zlaczenia (connectedness) nie powinny byé postrzegane®
jako procesy wykluczajace sig, lecz uzupehiajace. W rodzinach okreslanych jako:
sprzyjajace rozwojowi dziecka, wraz z dorastaniem dzieci zmmiejsza sie kontrola
rodziciclska, ale bliskos$é emocjonalna i cieplo rodzicielskie {emotional closeness
and parental warmth) pozostaja niezmienione. Mowig o tym badania przeprowa-
dzone w lzraelu: mimo zauwazone] roznicy w zakresie samodzielnosci i kontroh
rodzicielskiej, nie zauwazono roznicy miedzy czternastolatkami a siedemnasto-
latkami pod wzgledem ciepla i bliskosci w relacjach z rodzicami. Autorzy wycia-
gaja stad wniosek, ze mozliwe jest osiaganie dorostosci 1 samodzielnosci przy
jednoczesnie zachowanym duzym stopniu emocjonalnej bliskosci z rodzicami.
Podobne wyniki osiagnigto podczas badan w Nowej Zelandii (Mayseless, Wise-
man i Hai 1998).

Wyze] wymienieni autorzy konkluduja, ze by¢ moze zaleznosé ta jest charak-«
terystyczna dla wielu innych narodowoscl, gdzie weiaz istmieja silne wigzi ro-
dzinne migdzy rodzicami a dorastajacymi dzie¢mi. Nie mozZna o tym zapominaé
i przyktadaé jednakowych miar, opracowanych najczesciej w USA czy innych
krajach zachodnich zorientowanych bardzo indywidualistycznie do badan nad
mlodzieza w ogole. Badania na ten temat prowadzit tez M. Claes (1998), porow-
nujgc poczucie bliskodci w relacjach z rodzicami, rodzenstwem i przyjaciohmi
w trzech krajach, Kanadzie, Belgii 1 Wloszech. Stwierdzil, ze rodzina zajmuje
bardziej znaczaca pozycje wsrod wiloskich nastolatkow, natomiast mtodzi Belgo-
wie i Kanadyjezycy bardziej cenig towarzystwo przyjaciol.

K. M. Best 1 in. (1997) podjeli badania nad zwigzkiem migdzy rozwojem
kompetencji a zachowaniami rodzicow promujacymi zaréwno rozwoj autonomii,
jak 1 podtrzymywanie bliskosci. Wyniki badan wskazuja, ze takie wiasmie zacho-
wania rodzicOw w znaczacy sposob wspieraly rozwdj mlodego czlowieka, co
przejawiato si¢ zardwno w osiggnigciach edukacyjnych, jak 1 poddanej badanin
zdolnos$ci do przystosowania sig do zmian i nowych wymagan, czyli elastycznosel
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zachowania, ego resiliency. Szczegélng uwage autorzy badaf zwrécili na ilos$é
i jako$¢ rozméw rodzicéw z ich nastoletnimi dzie¢mi. Rodzice, ktorzy czgsto
rozmawiali ze swoimi dzieémi, pomagali im w rozwoju ich samodzielnosci
i kompetencji. Probujac wyjasnié te zaleznos$¢, autorzy twierdza, ze mlodzi ludzie
rzadzie] rozmawiajacy ze swoimi rodzicami, maja mniej okazji do uczenia sig
zachowan potrzebnych w sytuacjach wymagajacych przystosowania sie do no-
wych wyzwan. Dobra komunikacja z rodzicami jest tez kluczowym terminem
w analizie autorytatywnego stylu wychowania.

3.2.2. Atrybuty i znaczenie autorytatywnego stylu wychowania

Duze znaczenie dla prawidlowego funkcjonowania mtodziezy i pelnego wyko-
rzystywania ich mozliwosci rozwojowych ma styl wychowania. Rodzaj interakcji
wewnatrz rodziny ma zwiazek miedzy innymi z wynikami w nauce (Dornbusch
iin. 1987; Stemberg i in. 1992; Lau 1992), funkcjonowaniem spotecznym (Lam-
born 1991), uzywaniem substancji uzalezniajacych (Baumrind 1991). Z badan
wynika, ze najbardziej optymalnym stylem wychowania jest styl autorytatywny
(authoritative parenting style). Z jednej strony oznacza on zyczliwe zaintereso-
wanie dzieckiem, zachegcanie do podejmowania réznych dzialan i otwarty styl
komunikowania si¢, a z drugiej konsekwentne przestrzeganic realizacji ustalo-
nych przez rodzicéw norm (Baumrind 1991). Autorytatywny styl wychowania to
innymi slowy ciepto emocjonalne, wysoki stopien psychicznej autonomii ofiaro-
wanej dzieciom oraz przestrzeganie regul demokratycznego wspolzycia w rela-
¢jach miedzy rodzicami i dzieémi (Steinberg, Elmen, Mounts 1989).

Kluczowym pojeciem pozostaje tu pojecie kontroli rodzicielskiej. Wielu teo-
retykéw wychowania twierdzi, ze tylko dzigki niezgodzie na utrzymywanie si¢
wplywu rodzicow mozliwy jest rozwdj miodego cziowieka. Kontrolowanie za-
chowania nastolatkéw ze strony rodzicow postrzegane jest wigc jako czynnik
zaburzajacy prawidlowy rozwoj. Nowsze doniesienia (contemporary view: Baum-
rind 1991) méwia jednak o tym, iz mlodzi ludzie w burzliwym okresie przemian,
jakim jest okres adolescencji, nadal potrzebuja ochrony i prowadzenia ze strony
rodzicoéw, by mdc uniknaé nadmiernych trudnosci. Kontrola ze strony rodzicéw
nie jest wigc postrzegana jako czynnik hamujacy rozwdj, lecz jako jeden z waz-
nych wymiaréw wychowania. Zdaniem D. Baumrind (1991) sytuacja najbardziej
optymalna jest taka, gdy mtody cztowiek ma szanse zaréwno krytykowania swo-
ich rodzicéw, jak 1 czucia sie z nimi mocno zwigzanym, a rodzice sa zaréwno
wysoce wymagajacy (demanding), jak 1 wysoce wrazliwi na potrzeby ich dziecka
(responsive).



094 Osiagnigcia szkolne mlodziezy

Taki styl wychowania sprzyja osiaganiu wysokich wynikéw w nauce, nieza-
leznie od uwarunkowan etnicznych, socjoekonomicznych czy strukturalnych,
stwierdzili S. M. Dornbusch 1 1. Steinberg (1992) na podstawie badan przepro-
wadzonych wsrod 8000 mtodych ludzi. Szczegdlnie znaczace sg trzy cechy cha-
rakterystyczne tego stylu: akceptacja, psychologiczna autonomia 1 kontrola za-
chowania. Dzigki nim wytwarza si¢ u mtodego czlowieka zdrowe poczucie auto-
nomii i zdrowa psychologicznie motywacja do pracy (Steinberg, Elmen, Mounts
1989). Oznacza to, ze¢ u miodych ludzi pozostajacych ze swoimi rodzicami
w relacjach charakteryzujacych si¢ cieplem emocjonalnym, demokratycznoscig
i stanowczoscig tatwiej dochodzi do rozwoju pozytywnych postaw w stosunku do
pracy intelektualnej, przekonan o mozliwosci osiagniecia sukcesu, czego kon-
sekwencja jest osiaganie lepszych wynikéw w nauce.

W badaniach L. H. Weiss i J. C. Schwarza (1996) nad wpltywem stylu wycho-
wania na wyniki w nauce takze osiagnigto podobne wyniki. Badana mtodziez,
zarowno chlopey, jak 1 dziewczgta, pochodzaca z rodzin charakteryzujacych sie
wyntenionymi wyzej cechami, osiggata lepsze wyniki w nauce niz ich réwiesni-
cy. W prowadzonych badaniach cecha szczegolnie istotna okazalo si¢ wsparcie
okazywane przez rodzicow ich dorastajacym dzieciom.

Roéwniez miodziez bardzo zdolna badana przez C. Hein i J. H. Lewko {1994}
potwierdzila, ze dominujacy styl wychowawczy prezentowany przez ich rodzis
cow, to styl autorytatywny. Tylko nieliczni uczniowie z tej grupy (12%) wycho-
wywali si¢ w rodzinach, gdzie rodzice prezentowali inne style wychowania: per-
misywny czy autorytarny. Te wyniki podwazaja popularne opinie gloszace, ze im
wigcej swobody i samodzielnosci otrzymuje mtody cziowiek, tym wigcej jest
w stanie osiggnac. Badana przez C. Hein i J. H. Lewko mlodziez osiagneta wybit-
ne wyniki w nauce przedmiotow §cistych, pozostajac pod zyczliwa, ale stanowcza
kontrola swoich rodzicéw. Cechami wspierajacymi rozwdj miodego czlowicka
byto tez odczuwane przez miodziez poczucie wspoélnoty z rodzicami, wiedza ro-
dzicdw o rdznych aspektach Zycia dziecka, otwartosé w dyskusji w sytuacjach
problemowych i wspdlne spedzanie wolnego czasu (Hein, Lewko 1994),

Rodzice autorytatywni chea, by ich dzieci byly zardéwno asertywne, jak i od-
powiedzialne, zeby umialy same podejmowad decyzje, ale 1 wspolpracowaé z in-
nymi (Baumrind 1991). Dzieci z takich rodzin sg zaréwno wysoce kompetentne,
jak 1 nastawione prospolecznie. Te cechy powoduja, ze uczniowie ci umieja
wchodzi¢ w relacje z osobami znaczacymi spoza rodziny, nauczycielami i przyja-
ciotmi, sg tez przez innych postrzegani w bardziej pozytywnym $wietle.

D. Baumrind {1991), piszac o zwiazku miedzy osiagnieciami szkolnymi dziec-
ka a stylem wychowania, zauwaza, ze rodzice autorytatywni (authoritative) sa
bardziej racjonalni, konsekwentni i przewidujacy, stad rzadziej prowokuja pow-
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stawanie trudnosci w zachowaniu u swojego dziecka; sg bardziej racjonalni, ro-
zumicjacy 1 konsekwentni, co zapobiega nieporozumieniom emocjonalnym, ktore
moglyby zaklécaé procesy rozumowania czy rozwiazywania zadafi. Sa tez bar-
dziej wymagajacy, oczekuja, ze ich dzieci beda osiagaé wysokie wyniki w szkole.
Ich styl, polegajacy na energicznym dzialaniu, ale i trosce o innych sprawia, ze sg
przez dzieci postrzegani jako kochajacy i wywierajacy wplyw, a to przyczynia sig
do lepszej pracy szkolnej. Z drugiej strony sa bardziej wymagajacy i oczekuja, ze
ich dzieci beda, osiagaty dobre wyniki w nauce. Przez swoje dzieci postrzegani sa
jako kochajacy 1 znaczacy. Wszystkie te cechy sprawiaja, ze dzieci tych wlasnie
rodzicow osiagaja lepsze wyniki w nauce, niz dzieci rodzicéw postugujacych sie
innymi stylami wychowania (Hein, Lewko 1994).

S. M. Dornbusch (Dornbusch i in. 1987) twierdzi na podstawie wieloletnich
badan longitudinalnych wsrdd kilku tysigcy miodych ludzi, ze autorytatywny styl
wychowania nie jest odpowiedzia rodzicéw na sukcesy osiagane przez ucznidéw
w szkole, lecz ze to autorytatywny styl wychowania jest podstawa do osiggania
przez dziecko dobrych wynikéw w nauce, a brak cech dla niego charakterystycz-
nych (cieplo emocjonalne, kontrola rodzicielska, autonomia psychologiczna) staje
sie powodem powstawania i narastania trudnosci w uczeniu si¢ (Dornbusch i in.
1987). Uczniowie wychowywani w rodzinach autorytatywnych maja bowiem
bardziej pozytywne nastawienie do pracy szkolnej, s bardziej zaangazowani
w rozne dzialania na terenie szkoly, maja wyzsze aspiracje edukacyjne, wiecej
czasu poswigcaja na indywidualng nauke w domu, rzadziej zas$ Sciagaja i oszukuja
w szkole. Rowniez ich rodzice wykazuja wigksze i bardziej zréznicowane zaan-
gazowanie w nauke swoich dzieci, ktore zdaniem W. S. Grolnick i M. L. Slowia-
czek (1994) powinno obejmowac trzy plaszczyzny: zachowan rodzicéw wspoma-
gajacych uczenie sig, takich jak np. udzial w spotkaniach z nauczycielem, osobi-
stego zaangazowania sig rodzicéw, odbieranego przez dziecko jako troska o wy-
niki w nauce, zyczliwe zainteresowanie wynikami uczenia si¢, oraz zapewnienie
dziecku dostgpu do Srodowiska stymulujqcego rozwdj intelektualny. Autorzy
twierdza na podstawie badan, ze powyZsze cechy rodzicéw nie korelujg znaczaco
z wyksztalceniem rodzicow: takze rodzice o niskim wyksztatceniu moga by¢ oso-
bami promujacymi edukacje swoich dzieci. Wszystkie wymienione wyzej cechy
rodzicow 1 uczniéw — zdaniem L. Steinberga (Steinberg i in. 1992) ~ sa ,,zmien-
nymi posredniczacymi”, warunkujacymi osiaganie przez ucznia dobrych rezulta-
téw w nauce. Warto zaznaczyé, ze wedlug L. Steinberga (Steinberg i in. 1992)
duze zaangazowanie rodzicéw w nauke ich dzieci 1 nieobecnosé autorytatywnego
stylu wychowania w rodzinie moze uczyni¢ dziecku wigcej zta niz dobra.

Relacje nawigzane z rodzicamui, zgodnie z teorig pierwotnego przywigzania
Bowlby’ego, rzutujg na relacje, ktére osoba nawigzuje z innymi ludzmi.
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O. Mayseless, H. Wiseman 1 1. Hai (1998) stwierdzili na podstawie badan, ze
cechy wzajemnosci relacji i otwartego stylu porozumiewania si¢ maja najwigksze
znaczenia w nawigzywaniu bliskich relacji z przyjacidtmi. Tak wige dokonuje sig
swego rodzaju transfer cech relacji z rodzicami, szczegélnie relacji z matka, na
relacje z rowie$nikami. Z drugiej strony zauwazono, ze takze osoby, ktdrych rela-
cja z matka charakteryzowala si¢ wysokim stopniem konfliktowosci, nawiazywa-
ty bardzo bliskie i charakteryzujace si¢ duzym stopniem wylacznosei relacje
z przyjaciéimi, co oznaczaloby, ze dia tych osob relacja przyjacielska jest relacja
kompensujaca brak bliskosci w relacjach z rodzicami. O. Mayseless, H. Wiseman
i I. Hai (1998) dodaja, ze aczkolwick obydwie grupy mlodziezy nawiazujg bliskie
relacje z réwie$nikami, jako$¢ ich zazylosci z przyjacidlmi jest rozna. Przyjazn
0s0b wyrostych w ozigblych i restrykcyjnych rodzinach charakteryzuje si¢ duzym
stopniem wytacznosci, ale matym zroznicowaniem wspdlnych dziatan, ktére
z veguly sg malo kreatywne. Przyjaza taka charakteryzuje si¢ tez brakiem wyraza-
nej w dotyku bliskosci fizyczne;.

W modelu zaproponowanym przez D. Baumrind (1991), jakosé relacji we-
wnatrz rodziny wigze sie z rozwojem umiejetnosci i kompetencji u nastolatkow,
a posrednio z funkcjonowaniem miodego czlowieka w szerszym niz rodzina kon-
tekscie spoltecznym. Réwnowaga migdzy stawianymi wymaganiami a wrazliwos-
cig na potrzeby dziecka i darzenie go uczuciem jest krytycznym aspektem stylu
wychowawczego 1 determinuje funkcjonowanie miodego czlowieka w réznych
kontekstach spotecznych. Inne wazne cechy rodziny sprzyjajacej rozwojowi milo-
dego cztowicka to jej spojnosé, udzielanie sobie wzajemnie przez czlonkéw ro-
dziny wsparcia, poczucie wspdlnoty, bycia razem w sytuacjach pracy i odpoczyn-
ku, otwartos¢ w dyskutowaniu o problemach, wiedza o zajeciach i1 problemach
pozostatych czlonkéw rodziny (Hein, Lewko 1994).

Tak wigc z badan wynika, ze dla miodziezy rodzina pozostaje podstawowym-
miejscem uzyskiwania wsparcia spolecznego, dzigki ktéremu miodzi ludzie lat-
wiej radzg sobie z trudnymi zadaniami rozwojowymi wieku dorastania. Wsparcie
postrzegane ze strony rodzicow jest waznym czynoikiem neutralizujacym efekty
stresu psychologicznego (Licitra-Kleckler 1993). Mlodzi ludzie przekonani, ze
w razie potrzeby beda mogli doznaé wsparcia ze strony rodzicow, wykazywali
mniej objaw6w depresyjnych i mniej zachowan niezgodnych z prawem, niz nas-
tolatki postrzegajace swoich rodzicéw jako nieudzielajacych potrzebnego im
wsparcia. W. Won 1 in. (1993, za: Licitra-Kleckler) stwierdzili za$, ze wysoki
poziom wsparcia rodzicielskiego laczy si¢ z wigkszym przystosowaniem mio-
dziezy do srodowiska edukacyjnego i spotecznego. Zdaniem autoréw wiaze sig to
z umiejetnoseia aktywnego stuchania i otwartego stylu rozmowy nabytych w re-
lacjach z rodzicami.
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Nie tylko rozwdj spoleczny, ale 1 rozw6j poznawczy podlegajg wplywowi re-
lacji z rodzicami. Rodzice wplywaja na osiagnigcia szkolne dziecka przez wyra-
zanie swoich oczekiwan i zachg¢canie do osiagania dobrych stopni (Eccles 1983,
za: Lau 1992). Takze i inni badacze (Dornbusch 1 in. 1987; Estrada i in. 1987,
Kurdek 1 Sinclair 1988, za: Steinberg i in. 1992) stwierdzili w swoich badaniach,
ze uczniowie majacy dobre relacje z rodzicami lepiej radza sobie z obowigzkami
szkolnymi.

W badaniach dostrzega si¢ réznice w relacjach mlodziezy z rodzicami zwig-
zane z ich pleig. Relacje corek z rodzicami sa zazwyczaj cieplejsze emocjonalnie
i bardziej zazyle niz relacje dorastajacych synéw. Niezaleznie od plci dziecka,
matki maja lepszy kontakt ze swoimi dzieémi niz ojcowie (Mayseless, Wiseman
1 Hai 1998).

3.2.3. Roznice w relacjach mlodziezy z matka i ojcem

Mowiac o relacjach miodziezy z rodzicami, nie nalezy zapominal, ze mamy tu
do czynienia nie z jedna, ale z dwoma relacjami (Youniss, Smollar 1985). Inaczej
bowiem ukladajg si¢ stosunki ojca, a inaczej matki z dorastajacym synem czy
corka. Matki sa postrzegane jako bardziej wspierajace niz osadzajace, wykazujace
zrozumienie, a nie cheé dyskusji. Nastolatki okazujg swoim matkom wdziecznosé
za to, co dla nich zrobily, szacunek i przywiazanie. Podejmuja z matkami rozmo-
wy czg$ciej niz z ojcami, a rozmowy dotycza wigkszego spektrum tematow. Mat-
ki maja dobre relacje zaréwno z corkami, jak i z synami, a rozmowy nie dotycza
tylko przyszlosci, ale spraw interesujacych miodych ludzi tu i teraz, ich uczué,
probleméw osobistych, zainteresowan, relacji z innymi. Matki sa postrzegane
jako osoby akceptujace swoje dorastajace dzieci takimi, jakie sa teraz, a nie taki-
mi, jakie beda w przyszlosci.

Relacje z ojcem nie charakteryzuja si¢ tak duza bliskoscia. Zwlaszcza relacje
dorastajacych corek z ich ojcami nie sa tak zazyle, jak relacje syndw i ojcéw, brak
jest w tych relacjach wspélnych rozmoéw i dziatan, takich jak np. uprawianie spor-
tu. Zasadniczymi tematami rozmow sa sprawy zwiazane z naukg szkolna i plano-
waniem przyszlosci, a takze biezace wydarzenia spofeczne i polityczne. Podczas
gdy matki podtrzymuja bliski kontakt z dzieckiem nawiazany w dziecinstwie,
ojcowie jakby traca go. Wiele nastolatkow z zalem wspomina dziecinne zabawy
z ojcem, emocjonalna bliskosé 1 wspdlne zajecia z okresu dziecinstwa, ktére nie
znalazly swej kontynuacji w okresie dojrzewania. W relacjach z ojcami nastolatki
czujq si¢ bardziej zobligowane do sprostania oczekiwaniom, jakie maja wzgledem
nich ich ojcowie. Powoduje to wigkszy dystans emocjonalny, powickszany przez
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fakt, ze ojcowie mniej chetnie niz matki dziela sie swoimi my$lami 1 uczuciami
w rozmowach z dorastajacymi dzieémi. Ojcowie sg wiec nadal, tak jak w dziecifi-
stwie, traktowani jako postaci (figures), a nie osoby o okreslonych cechach psy-
chicznych. Miodzi ludzie, mniej wiedzac o swoich ojcach, mniej ich rozumiejg
i sa przez nich mniej rozumiani (Youniss, Smollar 1985).

Szczegdlne znaczenie dla rozwoju poznawczego 1 spotecznego dziecka, roz-
woju jego spostrzezen, wyobrazen, mowy i myslenia, rozwoju postaw, aspiracji,
ambicji, dazen 1 zdolnosci ma realna obecnoéc ojea w rodzinie. Pisza o tym mie-
dzy imnymi B. Bohm 1 K. E. Grossman (2000), K. Ostrowska (2000), A. Szyma-
nowska (2000), S. Lau (1992), A. Russell & G. Russell (1989). Jesh dziecko nie
ma ojca lub jesli ojciec zle wypelnia swoje funkcje rodzicielskie, taka sytuacja nie
pozostaje bez ujemnego wpltywu na dziecko (Braun-Gatkowska 1999, s. 161-171;
Kaja 1992, 5. 14-19).

Z dostgpnych badan wynika, ze fizyczna lub psychiczna nieobecnosé ojca ko-
reluje z obnizeniem si¢ u dziecka potrzeby osiagnieé (Kukotowicz, Kulczycka
1989, s. 17; Pospiszyl 1980, s. 121-122) oraz stabszymi zdolno$ciami spostrzega-
nia 1 mniejsza cickawoscia Swiata (Augustyn 1999, s. 248). Dzieci pozbawione
kontaktu z ojcem staja si¢ tez smutne, otgpiale i malo zainteresowane otaczajacym
je Swiatem, w ktdorym czuja si¢ malo bezpiecznie (Jundzilt 1993, s. 28-29:
Ostrowska 2000, s. 172). Zaobserwowano rowniez, ze brak kontaktéw z ojcem
wigze sie z niskimi osiagnigciami dziecka w zakresie wszystkich przedmiotow
szkolnych (Pospiszyl 1980, s. 120; Kozdrowicz 1989, s. 178-180; Szymanowska
2000, s. 62), a szczegOlnie w zakresie myslenia liczbowo-przestrzennego, pla-
stycznosci i elastycznoéei myélenia (Pospiszyl 1980, s. 129-136).

Nieobecno$é ojca to nie tylko sytuacja jego fizycznego braku, w wypadku
$mierci, $wiadomie przez kobiete wybranego samotnego macierzyfnstwa, niecheci
megzezyzny do opieki nad dzieckiem, ktdre poczgl, czy rozwodu. To takze sytu-
acja nieobecnosci psychicznej, gdy ojciec fizycznie trwa w rodzinie, ale brak jest
psychicznego porozumicnia miedzy nim a resztg rodziny. Przyczyny tego stanu
rzeczy moga byé rézne. Moze to wynikaé z utrwalonego tradycja badz wymuszo-
nego sytuacja materialng sztywnego podziatu rol w rodzinie, gdzie matka opieku-
je sie dzieémi i prowadzi dom, a ojciec, przebywajac czesto w pracy przez kilka-
nascie godzin dziennie, zapewnia rodzinie stabilno$é materialng. Nicobecnosé
psychiczna moze tez wynikac z nieprawidtowych relacji miedzy rodzicami, gdy
dominujaca zona odsuwa m¢za od prac domowych i opieki nad dzieckiem, zarzu-
cajac mu brak umiejetnosci w tym wzgledzie (Braun-Gatkowska 1999, s. 164).

Brak ojca w rodzinie oznacza zaburzenia w sferze emocji u dziecka, ale zabu-
rzenia emocjonalne moga wynikaé tez z niewlasciwego stosunku ojca do dziecka.
Stanowcze domaganie si¢ lepszych ocen, karanie za lenistwo, wytykanie nie-
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zrecznoscl, przypominanie rozmaitych porazek, wyé$miewanie sie z dziecka to
sytuacje warunkujace pojawianie si¢ trudnodci w nauce szkolnej (Augustyn 1999,
s. 349).

Bardzo niekorzystna sytuacja rodzinna to nie tylko sytuacja rozwodu czy sa-
motnego rodzicielstwa. S. Rimm (1994) zauwaza, e bardzo nickorzystnie wply-
wa na osiggniecia szkolne dziecka sytuacja rozpadu wigzi miedzy rodzicami, gdy
jedno z rodzicéw podwaza zdanie drugiego (,.bimbamy sobie z tatusia / mamusi”,
Jtatus jest durniem”, ,mama si¢ nie zna”). Mlodemu chlopcu czy dziewczynie
trudno jest identyfikowaé sig z rodzicem, ktéry nie ma wplywu na podejmowane
w domu decyzje, jest ponizany i wysmiewany. Taki rodzic staje si¢ negatywnym
wzorcem, a nastolatek nie ma ochoty by¢ takim, jak jego matka czy ojciec,
w zwigzku z tym nic ma motywacji do podejmowania wysitku ksztalcenia.

Ojciec, ktéry jako mgzczyzna jest ze swej natury bardziej skierowany ku rze-
czywistosci zewnetrznej, dysponuje ogromnym potencjalem do tworzenia $rodo-
wiska sprzyjajacego uczeniu si¢. W badaniach przeprowadzonych przez K. Skar-
zyfiska (1990) na temat wartosci rodzicielskich matek i ojcéw, matki podkreslaly
znaczenie dobrych stosunkéw z innymi, za$ ojcowie uznali za najwazniejsze war-
tosci poznawcze, cheac przede wszystkim, by ich dzieci ,pragnely zrozumieé
swiat”. Ta odmiennosé w okre§laniu priorytetow daje dziecku szanse nabycia
zardwno wartosci allocentrycznych dzigki kontaktowi z matka, jak i intelektual-
nych przez przebywanie z ojcem. Ojciec staje si¢ wigc nicodzownym towarzy-
szem procesu nabywania wiedzy.

Ojciec czesto przebywajacy z dzieckiem jest w stanie zapewni¢ mu poczucie
bezpieczefstwa i stalo$¢ emocjonalna, E. Gruszezyk-Kolezynska (1997) zwraca
uwage na fakt, 1z gwarancja powodzenia w nauce jest prezentowanie przez dziec-
ko odpowiedniego poziomu dojrzatosci emocjonalnej jeszeze przed rozpoczeciem
pauki w szkole. Do nabycia tej dojrzatoéci konieczna jest obecno$¢ ojca. Mez-
czyzni z racji uwarunkowan biologicznych nie sa poddani prawom hormonalnej
cyklicznoscei, prezentuja wigksza stalo$é nastroju, dlatego tez sa w stanie zapew-
ni¢ dziecku otoczenic o duzym stopniu stalo$ei emocjonalnej, korzysinej dla
funkcjonowania spolecznego i poznawczego.

Mgzczyzna jest tez niezastapiony w tworzeniu warunkéw sprzyjajacych na-
bywaniu przez dziecko podstawowych umigjetnosel czytania, pisania i hiczenia.
Zdaniem wielu autoréw profilaktyka trudnosci w czytaniu i pisaniu rozpoczyna
si¢ na wiele lat przed rozpoczgciem przez dziecko nauki w szkole. G. W. Green
(1997), sam ojciec trojki dzieci, wskazuje na bardzo pozytywny wplyw méwienia
do dziecka czy tez wladciwie rozmawiania z dzieckiem juz od pierwszych miesig-
cy jego zycia, i zacheca ojcdw do podejmowania takich rozmow. Roéwnicz
B. Roctawski (1993) uwaza, Ze zapobieganie dysleksji powinno rozpoczaé si¢ juz
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w okresie prenatalnym, podkreslajac wage méwienia w tym okresie do dziecka
przez obeje rodzicéw. Duze znaczenie ma takze wspélne czytanie bajek w okresie
wezesnego dziecifstwa i wytwarzanie w dziecku pozytywnej motywacjt do czy-
tania. K. J. Rowe (1991) podkresla, ze dzieci, ktorym rodzice czytali ksigzki
w wieku przedszkolnym, osiagaty pdéiniej lepsze od swych rowiesnikéw wyniki
w nauce dzieki pozytywnej motywacji 1 duzej pewnosci siebie. Ojciec moze tez
swoja postawa, wskazywaé na wage czynnosci czytania 1 pisama, Dziecko widzac
go w domu pracujacego przy komputerze, czytajacego ksiazki zwiazane z pracg
zawodowsg lub odpoczywajacego przy czytaniu gazet i magazyndéw (w percepcji
dzieci ojcowie robia to czesciej niz matki, K. Skarzyiska 1990), ma okazje do
odebrania sygnatu, ze obcowanie ze stowem pisanym to zaréwno praktyczna ko-
niecznosé, jak i przyjemnosé.

Z osiagnieciami szkolnymi dziecka pozytywnie wige koreluje wlaczenie sig
w prace z dzieckiem, spedzanie z nim czasu. Wazna jest jednak nie tylko czgstosé
kontaktow dzieci z ojcem, ale i ich jakosé. K. Pospiszyl (1980) referuje badanta,
z ktérych wynika, ze najlepiej rozwinigei intelektualnie byl chlopey, ktoryeh
ojcowie spedzali z nimi co najmniej dwie godziny dziennie 1 stawiajacy przed
nimi tworcze zadania bez sprawowania nadmiernej kontroli nad dzieémi, zosta-
wiajacy im duza swobodg dzialania, przyjacielscy 1 ogdlnie akeeptujacy.

E. Eccles (1987, cyt. za: Trent 1996) zaobserwowal, ze to glownie ojcowie
majg wplyw na przekonanie o kompetencji matematycznej ich dzieci. Dzieje sig
tak dlatego, Ze sa oni dla dzieci autorytetarm w tej dziedzinie. Matki znacznie
czefciej unikaja pomocy dzieciom w lekcjach z matematyki, wyrazajg swoja nie-
pewnosé (Trent 1996). Edukacja matematyczna powinna si¢ rozpoczaé juz
w pierwszych miesigcach Zzycia dziecka (Green 1997), kiedy kilkumiesieczny
maluch razem z tata, ukladaja wieze z klockow, budujg domy, by je potem z ra-
doscia zburzyé. W ten oto sposob dziecko ma mozliwoé¢ zapoznania si¢ z rdznys=
mi brylami geometrycznymi, prawem grawitacji 1 zapewne innymi jeszcze mad-
rosciami, ktorych jako kobieta nie jestem w stanie nawet nazwad. W pozniejszym
okresie zycia dziecka ojciec jest niezastapionym Zrodlem wiedzy o zjawiskach
coraz trudniejszych. To on wie, dlaczego hustawka si¢ husta, woda w fontannie
wyltryska w gore, a samochod jedzie. Udzielajac odpowiedzi na te i tysiace innych
pytan trzylatka, ojciec jest w stanie nie tylko pokazaé zasady rzadzace $wiatem
materii, ale wzbudzié¢ cickawosé poznawcza. Sprawi roéwniez, ze fizyka, chemia
1 geometria nie beda w przysziosci tylko nudng teoria, ale wiedza pozyteczng,
majaca Zastosowanic w Zyciu.

Starsze dzieci chg¢tnie beda braty udziat w powaznych pracach, jak na przyklad
pomoc na dzialce czy drobne naprawy samochodu. Moze to byé okazja do two-
rzenia i rozwiazywania prostych zadan matematycznych, na przyklad: ile siatki
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potrzeba na ogrodzenie dzialki albo ile nalezy kupi¢ benzyny, by méc pojechaé na
wycieczke. Doniostosé wprowadzania w zycie dziecka ,,my$lenia matematyczne-
go” dostrzega E. Gruszcezyk-Kolczyriska (1996), widzac w tym profilaktyke trud-
posci w uczeniu si¢ matematyki. Mezczyzna prezentuje odmienny od kobiecego
styl myslenia. Skierowany bardziej ku sprawom S$wiata zewngtrznego, jest dla
rodziny przewodnikiem po srodowisku pozarodzinnym. Matka nastawiona jest
bardziej na §wiat oséb, ojciec — na $wiat przedmiotéw. Dzigki temu moze na-
uczy¢ dziecko ujmowania zjawisk w kategoriach liczbowo-przestrzennych, co ma
kolosalny wptyw na efekty edukacji matematycznej dziecka. Zaréwno u chlop-
cow, jak 1 u dziewczat, ktorzy spedzaja duzo czasu ze swoimi ojcami, myslenie
matematyczne jest bardziej rozwinigte, niz u ich rowiesnikéw pozbawionych cie-
plego i Zywego kontaktu z ojcem (Pospiszyl 1980).

Brak opieki ojcowskiej bardziej negatywnie wplywa na osiagnigcia szkoine
chlopcow niz dziewczat, ale badania dotyczace my$lenia twérczego wskazuja na
fakt, ze do jego rozwoju konieczny jest dobry kontakt z rodzicem przeciwnej pici.
Postawa tworcza jest bowiem cechg fudzi, ktérzy zachowujac typowe dla wlasnej
pici cechy psychiczne, potrafia przyja¢ takze pewne cechy myslenia pici przeciw-
nej (Pospiszyl 1980). Tak wigc obecnos¢ ojca ma zasadniczy wplyw na rozwija-
nie si¢ myslenia tworczego u dziewczat.

Wsparcie okazywane przez ojca moze dokonywac si¢ przez okazywanie tros-
ki, szacunku, dodawanie odwagi, okazywanie uznania za osiagnig¢cia. Rola ojca
jest tu odmienna od matczynej i bardzo znaczaca. Matka zazwyczaj czesciej po-
maga dziecku w nauce, stad jej pochwaly stanowig dla dziecka co$ codziennego.
Czesto to wlasnie ojciec jest tym ,,znaczacym dorostym” w zyciu dziecka. Jego
pochwala, ze wzgledu na swoja wyjatkowos¢, stanowi bardzo wazny element
wspomagajacy proces uczenia si¢ mlodego czlowieka. Potwierdzaja to badania L.
Trent (1996), ktdry zauwazyl, ze przekonanie o wlasnej kompetencji intelektual-
nej u chlopcédw jest zalezne od postrzegania tej kompetencji przez ich ojcoéw.

W badaniach uwarunkowan powodzenia szkolnego duza uwage przywiazuje
si¢ do rozbudzania w dziecku potrzeby osiggnie¢ (Pospiszyl 1980). Zauwaza si¢
réwniez, ze potrzeba osiagnieé zalezy przede wszystkim od postawy ojca i jego
oddziatywain wychowawczych. Postawa ta nie powinna by¢é nacechowana suro-
woscia czy duzymi wymaganiami, lecz wprost przeciwnie — fagodnoscig 1 opie-
kunczoscia. W badaniach referowanych przez K. Pospiszyla (1980), corki okres-
lajace swych ojcow jako opiekunczych, osiggaly lepsze wyniki w nauce od
dzjewczat majacych ojcéw surowych, zas dobra identyfikacja z ojcem okazata sig
mied istotny wplyw na wysoki poziom aspiracji u ich synow. Réznice w rodzaju
interakcji miedzy rodzicami a uczniami klas I liceum odnoszacymi sukces w na-
uce lub pnie badata T. Sokotowska-Dzioba (1994). Stwierdzila ona, Ze zachodza
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miedzy tymi grupami znaczace roznice dotyczace percepcji postawy ojca. Dziect
z niepowodzeniem szkolnym postrzegaly ojcow jako przejawiajgcych dystans
ichiod uczuciowy, za$ uczniowie osiagajacy sukces czesciej postrzegali ojcow
jako kochajacych, wychodzacych naprzeciw potrzebom dziecka, akceptujacych.

Warto rowniez zwrdci¢ uwage na zwigzek miedzy pracg zawodowsa matki
a jako$cia opicki nad dzieckiem i osiggnigciami szkolnymi dziecka. Z zachodnich
naukowcdw od lat zajmuja si¢ problemem wplywu pracy zawodowe] matki na
funkcijonowanie dziecka W. Goldberg, E. Greenberger 1 S. K. Nagel (1996), L. B.
Otto i M. P. Atkinson (1997), L. M. Mulkey, R. L. Crain i A. J. C. Harrington
(1992) oraz K. Bogenschneider i L. Steinberg 1 in. (1994). W polskiej literaturze
znaleZ¢é mozna stosunkowo malo doniesien na powyzszy temat, zapewne dlatego,
ze jest to zagadnienie stosunkowo nowe.

Z prowadzonych badan wynika, Ze matki pracujace zawodowo przeznaczaja
na opicke nad dzieckiem znacznie mmiej czasu, niz kobiety niepracujace. A. Szu-
man (1993) podaje, ze matki zawodowo czynne przeznaczajq na opick¢ 1 wycho-
wanie dziecka $rednio 2,54 godziny dziennie, za$ matki niepracujace 4,23 godzi-
ny, czyli o 1,69 godziny wigcej. Najwigcej czasu zajmuje matkom opieka i pielgg-
nacja matych dzieci, po okresie przedszkolnym zauwaza si¢ znaczne zmnigjszanie
sie ilodci czasu poswigconego dziecku: przedszkolakom matki poswigceajg Srednio
3,57 godziny dziennie, dzieciom w wieku 7-14 lat — 1,13 godziny dziennie, zas
miodziez powyzej 15 roku zycia doswiadcza zainteresowania i opieki rodzicow
przez okolo 0,22 godziny dziennie. Waznymi zmiennymi okazaly si¢ wyksztalce-
nie matek, rodzaj wykonywanej pracy i zajmowane stanowisko. Panie pracujace
zawodowo w o$wiacie, kulturze i shuzbie zdrowia poswigcaly najwigcej czasu na
zajecia z dzieé¢mi. Najezgsciej przebywaly ze swoimi dzie¢mi kobiety z wyksztat-
ceniem $rednim, najrzadziej z wyksztatceniem podstawowym 1 kobiety zajmujace
stanowiska kierownicze. Zauwazono tez, z¢ wigeej czasu poswigcaly dzieciom
kobiety z rodzin tréjpokoleniowych niz z rodzin nuklearnych, co z pewnoscia
wigze si¢ z pomocnicza finkcjg pelniong przez babcie 1 dziadkéw w wychowy-
waniu dzieci i mlodziezy. Kobiety zajmujace sie tylko domem czg¢$ciej kontakto-
waly si¢ ze szkola i pilnowaly odrabiania lekcji. A. Szuman (1993, 1994) zauwa-
#y} tez zwigzek miedzy praca zawodowa matki a niepowodzeniami szkolnymi
dziecka. Na trudno$ci w nauce u swoich dzieci skarzylo sig 40% kobiet pracuja-
cych i 33% kobiet niepracujacych zawodowo. Kobiety pracujace zawodowo przy-
znawaly, Ze przyczyna trudnosei jest brak kontroli 1 opicki rodzicow.

O negatywnym wplywie aktywnosci zawodowej matki na karierg szkolna jej
dziecka przekonani sa K. Bogenschneider i L. Steinberg (1994), zajmujacy si¢
wplywem pracy zawodowej matek w réznym okresie zycia dziecka na osiggnigcia
w nauce u nastolatkow. Uznaja oni za wazne nie tylko to, czy matka pracuje
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w momencie, kiedy prowadzone sg badania nad zwiazkiem migdzy praca zawo-
dowa kobiet a wynikami w nauce ich dzieci, ale przykiadaja duza wage do ,.histo-
rii zatrudnienia zawodowego matki” w ciagu calego zycia dziecka, czyl kiedy
matka wrécita do pracy po urodzeniu dziecka, ile godzin dziennie pracowala, czy
zmienial si¢ charakter i czas jej pracy w ciagu lat. Efekty pracy zawodowej matki
widoczne sg bowiem nie tylke w danym momencie, ale moga pojawié si¢ w poz-
niejszym okresic zycia dziecka. Wyniki badan potwierdzajg shusznodé przyjecia
takiej perspektywy badawczej. Dla wynikoéw szkolnych chiopcow nickorzystna
okazala si¢ praca zawodowa matki zaré6wno w czasle przeprowadzania badan
(miodziez w wieku 14-15 lat), jak i praca zawodowa matki w pelnym wymiarze
godzin w okresie poprzedzajacym ich pdjscie do szkoly, mimo Ze pdiniej matka
przerywata pracg 1 zajmowala si¢ wigcej domem. Dla nastoletnich dziewczat pra-
ca zawodowa matek w momencie badan nie byla czynnikiem wplywajacym na
osiggane przez nie oceny, dziewczgta osiagaly jednak nizsze wyniki w nauce od
swych kolezanek, jesli ich matki pracowaly zawodowo w ckresie poprzedzajacym
rozpoczgeic przez nie nauki szkolnej.

Inni autorzy nie podziclaja pesymizmu K. Bogenschneider 1 L. Steinberga. Z
prowadzonych przez W. Goldberg, E. Greenberger i S. K. Nagel (1996) w USA
sondazy wynika co prawda, iz 50% spoleczenstwa przekonane jest o szkodliwym
wplywie pracy zawodowej kobiet na rozwoj ich dzieci, jednakze wyniki badan
naukowych nad tym problemem nie sa jednoznaczne. Z jednej strony pojawiaja
si¢ opinie, ze dziecl matek pracujgcych, zwlaszeza chlopey, czgsciej doswiadczaja
trudnosci niz ich réwiesnicy, ktérych matki nie pracuja zawodowo. Z tych sa-
mych badah wynika, ze dziewczeta matek pracujacych osiagaja wyzsze wyniki
w nauce niz ich koledzy, oraz ze praca zawodowa matki o niskim statusie spo-
lecznym sprzyja lepszym osiagnieciom w nauce zaréwno chiopcdw, jak 1 dziew-
czat (Bronfenbrenner i Crouter 1982). W. Goldberg (1996) zwraca uwagg, ze
wazny jest nie tyle fakt, czy matka pracuje czy nie, ale ile godzin dziennie spedza
poza domem w zwigzku z praca zawodowa. Z jej badat wynika, ze im wigeej
czasu matka spedza poza domem, tym stabsze rezultaty w nauce osiagaja jej dzie-
ci. Wazna zmienng jest jednak psychologiczna sita motywacji, z jaka matka po-
dejmuje prace zawodowa. Jezeli matka chetnie podejmuje prace i ma silng moty-
wacj¢ do jej wykonywania, udziela tez dzieciom wigkszego wsparcia w ich nauce,
w zwiazku z czym dzieci, majac réwniez duza motywacje do pracy, osiggaja lep-
sze rezultaty w szkole.

Takze L. B. Otto 1 M. P. Atkinson (1997) ni¢ zauwazyli zwiazku miedzy mic-
obecnoscig matki zwiazang z jej praca zawodowa (a takze nicobecnodcia ojca
w rodzinach matek samotnych) z osigganymi przez dziecko wynikami w nauce.
Zdaniem tych badaczy decydujacym czynnikiem jest zaangazowanie rodzicow
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w wychowanie ich dziecka. Autorzy podkreslaja, ze¢ samotni rodzice bywaja czgs-
to bardzo ciepli i dostepni emocjonalnie dla swoich dzieci, dajac im tym samym
poczucie bliskiego i wspierajacego przywiazania. Podobnie pracujace matki, spe-
dzajac z dzieckiem mniej czasu, czynia go jednak jakosciowo bogatszym,
a wzrost statusu spotecznego matki zwiazany z jej praca zawodows, moze mieé
pozytywny wplyw na rozw¢j dziecka. Podobne wyniki osiagngli takze Mulkey,
Crain i Harrington (1992). '

Przytoczone powyze) badania potwierdzaja tezg o niezwyklym znaczeniu, ja-
kie ma zaangazowana obecno$¢ matki przy matym dziecku, wskazuja jednak na
fakt, ze rowniez dla nastolatkoéw wspierajaca obecno$é matki jest istotna dla ich
kartery szkolnej.

Ojcostwo 1 macierzynstwo to dwa oblicza tej samej mitosci, niezbgdnej za-
réwno dla matego, jak i wigkszego dziecka. Mito$¢é matki jest mitoscia bezintere-
sowna, na milo$¢ ojca trzeba zashuzy¢ (Fromm 1992). Jednoczeénie jednak ta
konieczno$¢ ,,zashizenia sobie na mitosé” jest zrédlem rozwoju dziecka. Ojcow-
skie zyczliwe komentarze: ,,Jestem pewien, ze potrafisz zbudowa¢ ladniejszy dom
z klockéw?™, albo: ,,Bytbym bardziej zadowolony, gdyby$ staranniej pokolorowata
ten rysunek”, sa dla dziecka okazja do przejscia od fazy statycznego spokoju i po-
czucia bezpieczefistwa do dynamicznego rozwigzywania napotkanych problemow
(Lach, Szczupat 1998). Kiedy ojciec negatywnie komentuje efekty pracy dziecka,
ale czyni to w sposéb, ktory wskazuje na zyczliwe oczekiwania co do dziecka, a
nie krytyke jego dotychczasowych osiagni¢é, ma to duze znaczenie dla rozwoju
intelektualnego dziecka. Umiarkowany poziom negatywnych uczu¢ w stosunku
do dziecka jest uwazany za niezbgdny dla rozwoju spolecznej i poznawczej kom-
petencji dziecka (Russell 1989).

3.2.4. Trudnosci w relacjach mi¢dzy rodzicami a ich dzie¢mi
z trudnosciami szkolnymi

Rodzice napotykaja trudno$ci w relacjach ze swoimi dzieémi majacymi trud-
nos$ci w nauce. Kiedy uczen ma trudnoéci w nauce, jest to sytuacja stresowa nie
tylko dla niego, ale i dla calej rodziny, odbierajacej cala sytuacj¢ jako Zzrodlo
przykroéci, negatywna, ponizajaca ich oceng¢ (Denek 1998). Rodzi to napigcia
w relacjach miedzy rodzicami a dzieckiem, postrzeganym jako zrédlo trudnosci
rodzinnych.

Trudnoéci w uczeniu si¢ sg tez dla rodzicow sygnalem, ze syn czy cérka nie
spetnig pokladanych w nich oczekiwan, beda mieé¢ trudnosci w ukonczeniu dobrej
szkoly czy zdobyciu wyzszego wyksztalcenia. Dlatego tez najwigksze trudno$ci
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w relacjach rodzinnyeh obserwuje si¢ migdzy dzie¢mi majacymi trudnogci w na-
uce i rodzicami posiadajacymi wyksztaltcenie wyzsze (Witkowski 1993).

Przezywanie przez dziecko trudnosci w uczeniu si¢ utrudnia jego akceptacje,
tym bardziej ze rodzice wykazujg czgsto tendencj¢ do uogélniania niepowodzei
dziecka. Z doniesien R. Pearl, M. Donahue i T. Bryan (1986) wynika, ze rodzice
oceniaja swoje dzieci z trudnos$ciami w uczeniu sie bardziej negatywnie niz ich
braci czy siostry. Postrzegaja swoje dzieci jako majace nie tylko trudnosei o cha-
rakterze intelektualnym, ale jako osoby bardziej impulsywne, majace ogélnie
mniejsze zdolnosci werbalnego przekazywania swoich mysli, o wysokim pozio-
mie niepokoju i w ogdle jako sprawiajace swoim rodzicom wigce] trudnosci, Ro-
dzice dzieci z niepowodzeniem w nauce sa tez bardziej pesymistyczni co do przy-
sztosci swoich dzieci, wskazujac jako przyczyne przewidywanego braku powo-
dzema czynniki osobowosciowe a nie intelektualne.

3.3. Wplyw relacji z przyjaciélmi na wyniki szkolne mlodziezy

Relacje z przyjaciétmi staja si¢ w okresie dojrzewania relacjami coraz waz-
niejszymi. Prawic wszystkie nastolatki twierdza, Ze maja przyjaciol, czyli osoby
obdarzane przez nie zaufaniem i zrozumieniem. Juz H. S. Sullivan (1953) twier-
dzil, ze bliskie przyjaznie maja pozytywny wplyw na rozwéj psychiczny miodych
ludzi. J. Youniss (Youniss, Smollar 1985) sadzi, ze przyjazn to jedna z najwaz-
nigjszych relacji interpersonalnych w okresie dorastania, B. R. Sarason i in.
(1990) uwazajg zas, ze bliskie 1 wspierajgce relacje z réwiesnikami maja dobro-
czynny wplyw na psychiczne przystosowanie mlodego cziowieka i jego radzenie
sobie w sytuacjach stresowych. W ostatnich latach obserwuje si¢ wzrastajace
zainteresowanie naukowcéw rola, jaka moga pelnié przyjaciele we wspomaganiu
rozwoju miodego cztowieka (por. np. George, Hartman 1996).

W niniejszym punkcie przedstawiony bedzie stan badafi nad wplywem réwie-
$nikéw na rozwdj spoleczny i poznawczy mtodego cztowieka. Szczegdlna uwaga
zwrbcona zostanie na trudnosci w relacjach z rowiesnikami przezywane przez
ucznidéw z niepowodzeniami w nauce. W czgsci koncowej zaprezentowane zosta-
nie poréwnanie relacji z rodzicami i relacji z rdwiesnikami.

3.3.1. Rowiesnicy jako osoby wspierajgce rozwdj spoleczny

Rowiesnicy moga petni¢ wiele funkcji wspierajacyeh rozwaéj miodego czio-
wicka. K. Heller (1985, w: Sarason i in. 1990) porzadkuje je nast¢pujaco:
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- Roéwiesnicy daja dorastajacemu czlowiekowi poczucie spolecznego osadze-
nia spolecznego. '

- Czlonkostwo w grupie daje poczucie przynaleznoéci 1 przywigzania.

- Roéwiesnicy sg zrodlem emocjonalnego poczucia wartosci, daja osobie prze-
$wiadczenie, Ze jest doceniana przez tych, ktérych uwaza za znaczacych w swoim
Zyciu.

- Réwiesnicy, dostarczajac informacji i pomocy w rozwigzywaniu proble-
moéw, sa zrodlem zdolnoscei do podejmowania dziatan,

— Relacje z rowiesnikami s3 okazja do uczenia si¢ wzajemnosci w kontaktach,
jako ze relacje migdzy miodymi osobami w tym samym wieku sa przykladem
relacji symetrycznej, gdzie partnerzy maja te same prawa i mozliwosci dziatania;
ta wzajemnos$¢ relacji i obopdlne zrozumienie stanowia o atrakcyjnosci rowiesni-
kéw dla nastoletniej mtodziezy (por. tez Lackovi¢-Grgin 1990).

Analizujac glebiej zagadnienic mlodzienczych przyjazni, mozna stwierdzi¢ za
S. R. Asherem i J. G. Parkerem (1989, w: George, Hartmann 1996), ze przyjazii
zapewnia przede wszystkim poczucie emocjonalnego bezpieczenstwa, wysokie
poczucie wiasnej wartosci, zaspokaja potrzebg bliskosci, przynaleznoset 1 obec-
nosci kogo$ bliskiego, daje mozliwosé korzystania z rad zyczliwych os6b 1 — co’
najwazniejsze — jest okazja do rozwoju kompetencji spolecznej. Rowiesnicy
tworza jedyne w swoim rodzaju, odmienne od $rodowiska oséb doroslych, §ro-
dowisko socjalizacyjne, gdyz sg podobni miodemu czlowiekowi pod wzgledem
poziomu umiejetnosci i zasobu doswiadczen, poziomu funkcjonowania poz-
nawczego 1 spoleczno-emocjonalnego oraz nastawienia wobec otoczenia. Stwa-
rzaja wigc okazje do cksperymentowania z nowymi stylami zachowan i rolami
spotecznymi, co wulatwia rozwdj tozsamodci (Licitra-Kleckler, Waas 1993).
Dzicki réwiedénikom miody czlowiek uczy si¢ nawigzywac i utrzymywacé relacje
z innymi, zdawaé sobie spraw¢ z istnienia kontroli spotecznej i podporzadkowy-
wad sie jej, opanowywaé wartosci spoleczne grupy rowiesniczej i dostosowywaé
do nich wlasne zachowanta” —- pisze S. Lis (1992, por. tez Akers i in. 1998).

Przyjazni jest relacja, ktéra uczy bycia z drugim czlowiekiem po prostu dla
niego samego, dlatego czas spedzony z przyjacidlmi to przede wszystkim czas
rozmdw i ,,bycia razem”, pozbawiony konkretnych czynnosci czy zadan. Najwaz-
niejsza cecha przyjaciclskich rozmow jest wzajemne zrozumienie, zachodzace
w atmosferze otwartosci, zaufania, akceptacji punktu widzenia drugiego czlowie-
ka, czgsto pomimo réznic w pogladach. Aby takie zrozumienic osiggnaé, ko-
nieczne jest z jednej strony osiagnigcie pewnego poziomu rozwoju spoteczno-
-emocjonalnego, z drugicj za$ przyjazn tworzy kontekst, w ktorym dochodzi do
rozwoju kompetencji spoleczno-emocjonalnych miodego czlowieka (Deptula
1997).
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Posiadanie przyjaciol, zdaniem S. Lis (1992), daje miodym ludziom przede
wszystkim poczucie bezpieczeistwa w nowych, trudnych sytuacjach. Takze
D. M. Licitra-Kleckler i G. A. Waas (1993) badali, czy postrzeganic wsparcia ze
strony rowiesnikdw ma wplyw na przezywanie przez miodych ludzi sytuacji
stresowych. Wyniki potwierdzily, ze aczkolwiek mniej niz wsparcie otrzymywa-
ne od rodzicéw, wsparcie ze strony rowiesnikéw odgrywa role w modyfikowaniu
przezywania sytuacji stresowych przez miodych ludzi. Nastolatki postrzegajace
mniejsze niz mnni wsparcie spoteczne charakteryzowaly si¢ wyzszym poziomem
objawow depresyjnych, niz ich rowiesnicy przezywajacy sytuacje trudne, ale
przekonani o dostepnosci przyjaciot jako Zrédta wsparcia spolecznego. Miodziez
do$wiadczajaca niskiego wsparcia ze strony rodzicow i niskiego wsparcia ze stro-
ny rowiesnikow to grupa osob najbardziej podatna na zaangazowanie w dzialania
o charakterze przestgpczym.

Relacje z réwiesnikami ucza mlodego czlowicka wigkszej wrazliwesci na pot-
rzeby innych, dostarczaja wiedzy o innych ludziach, co powoduje lepsze rozu-
mienie siebie i drugiego czlowicka. Dzigki tym relacjom doskonals si¢ sposoby
porozumiewania si¢, w celu osiagniecia jak najwyzszej akuratnosci i efektywno-
$ci wypowiedzi. Efektem relacji z rowie$nikami jest pojawianie si¢ dojrzatych
form zachowan spolecznych (Lis 1992).

Wielu autorow laczy wsparcie ze strony réwiesnikéw z ogolnym dobrostanem
mdodziezy (Cauce 1986; Epstein 1983; Greenberg 1983, za: Hirsch 1990),
a szczegdlnie z lepszym przystosowaniem si¢ do funkcjonowania w szkole sred-
niej (Berndt 1989, za: Hirsch 1990). Wiaze si¢ to z faktem, ze szkolni przyjaciele
sa w stanie pomoc w nauce 1 wypelnianiu innych obowiazkdéw szkolnych, zapew-
niaja sympatyczne relacje towarzyskie, daja wsparcie emocjonalne w sytuacjach
konfliktu z nauczycielem, sprzyjaja takze tworzeniu si¢ poczucia wspolnoty
i integracji spofecznej z szerszym niz szkota $srodowiskiem (Hirsch i in. 1990).
Przyjazn stuzy jednak przede wszystkim zaspokojeniu potrzeb emocjonalnych,
w mniejszym stopniu jest zrodlem wsparcia rzeczowego czy informacyjnego (Yo-
uniss, Smollar 1985). Przyjaciele stuchaja, udzielaja informacji zwrotnych, kryty-
kujac lub doradzajac, gdy zachodzi taka potrzeba.

Dla dzieci i mlodziezy wazme sa kontakty z kelegami w réoznym wieku, co
ubogaca relacje przez dostarczanie okazji do kontaktdéw z osobami stabszymi,
silniejszymi badZ réwnorzednymi pod wzglgdem jakiejs cechy lub umiejgtnosct,
wzbogacajac rozwdj poznawczy, emocjonalny 1 moralny miodego cztowieka (Lis
1992).

W okresie dojrzewania wazne sa wigc nie tylko szkolne przyjaznie, ale i pe-
zaszkolne kontakty z réwiesnikami. Okres miodosci to czas nasilajacych si¢
konfliktéw ze §rodowiskiem os6b dorostych, a w tych krytycznych sytuacjach
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przyjaciele, na ktérych mozna polega¢ nie tylko w kwestiach zwigzanych ze szko-
I3, ale ktorzy umieja pomodc w razie osobistych problemow, sa bardzo waznymi
osobami. Przyjaciele, ktérych miodzi ludzie poznajg poza szkola, stwarzaja takze
okazje do poznawania nowych Srodowisk i wypracowywania identyfikacji spo-
lecznej, a jest to jednym z gléwnych zadan okresu dojrzewania.

Z badan B. J. Hirscha i in. (1990) wynika, ze chociaz szkola jest najwazniej-
szym migjscem zawicramia mdodzieficzych przyjazni, to jednak pozaszkolne kon-
takty sa dla mlodziezy Zzrédlem prawdziwie bliskich 1 wspierajacych przyjazni.
Pozaszkolne przyjaznie okazaly si¢ podstawowym zrédlem poczicia wlasnej
warto$ci w tej grupie miodziezy, ktora relacjonowala wysoka percepcje wsparcia
spotecznego ze strony rowiesnikow. B. J. Hirsch badat takze, dlaczego niektérzy
miodzi ludzie nie sa zdolni do tworzenia bliskich relacji z innymi réwiednikami
niz szkolni koledzy. Badania stwierdzaja, ze najwazniejszg przyczyna jest tu brak
umiejetnosci spolecznych. Badana milodziez twierdzita, Z¢ trudno jej znalezé
przyjaciét poza srodowiskiem szkolnym, poniewaz jest niepewna reakcji rowies-
nikéw na prébe nawiagzania kontaktu, nie czuje si¢ zapraszana do wspdlnych dzia-
tan, ma watpliwosci co do swojej atrakcyjnoséci. Inne przyczyny to konflikty de-
mowe, brak czasu i checi na nawigzywanie nowych znajomosci oraz réznice
w pogladach, np. dotyczacych palenia papieroséw czy picia alkoholu, ktére po-
woduja brak zrozumienia.

Bliskie relacje z przyjaciéimi nie oznaczaja jednak pozostawania w zaleznosci
od przyjaciot. Proces indywiduacji, czyli stopniowego usamodzielniania si¢ mfo-
dego cziowieka od rodzicow przy jednoczesnym pragnieniu pozostania z nimi
w znaczacych relacjach, znajduje nicjako swojq kontynuacj¢ w relacjach z przyja-
cidtmi. Mtodzi ludzie pozostaja w bliskich relacjach z przyjaciétmi, ale relacje t&
nie wykiuczaja, a nawet zakladaja pewna odmienno$¢ pogladow i zachowan.
Przyjaznie nie uniemozliwiaja rozwoju miodego czlowieka. Przyjaciele to osoby
cenigee wzajemna odrebno$é; podobnie jak w przypadku relacji z rodzicami, wza-
jemne przywigzanie nie wyklucza pewnego oddalenia 1 odrgbnosci. :

Dorosli czesto mowig, ze relacje z najblizszymi sa zrddlem nie tylko najwick-
szego szczescela, ale 1 wielu przykrodei i zmartwien oraz konfliktéw. Nie inaczej
jest z mlodzieficzymi przyjazniami. Charakterystyczna cecha przyjazni jest roz-
wigzywanie konfliktdéw, jesli takowe si¢ pojawiaja. Rzadko dochodzi do zerwa-
nia miodzienczych przyjazni, jest to zawsze postrzegane jako powazna klgska.
Pojawiajace sie problemy sa omawiane, dochodzi de przeproszenia, wynagrodze-
nia i ponownego nawiazania relacji, a co za tym idzie — do wzrostu kompetencji
spolecznych mlodego czlowieka.

Jako podsumowanie tej czesci rozwazan dotyczacych mlodzienczych przyjaz-
ni, warto poda¢ za I. Younissem (Youniss, Smollar 1985) cztery giéwne zasady
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rzadzace mlodzienczymi przyjazniami. Naczelna z nich jest zasada réwnosci,
co odréznia relacje z przyjaciéimi od relacji z rodzicami. Kolejna zasada jest za-
sada wzajemnej troski. Gwarantem trwaloéci przyjazni jest wzajemne zaintere-
sowanie dobrostanem drugiej osoby. Jest to z jednej strony $wiadomos¢, ze jest
kto$ chetny w kazdej chwili wystuchaé, zrozumieé, poméc, a z drugiej gotowosé
do bycia z osoba, ktéra okreslamy jako przyjaciela w kazdej z chwil, kiedy za-
chodzi taka potrzeba. Trzecia zasada przyjazni mlodych ludzi jest zasada wza-
jemnego szacunku, przekonanie, ze jest si¢ dla przyjacicla osoba wazna i trakto-
wanie przyjaciot jako znaczacych oséb w swoim zyciu. Kolejna zasada to zasada
wzajemnego zaufania. Jest to przekonanie, ze inni troszcza si¢ o nas, akceptuja
nas i obdarzaja szacunkiem, jednoczesnie unikajac zachowan, ktore by to zaufanie
niszczyly, takich jak ktamstwo, zdradzanie tajemnic, niedotrzymywanic stowa.
Ostatnia z zasad w katalogu J. Younissa to zasada symetrycznej wzajemnosci.
QOznacza ona, ze jesli jedna z oséb pozostajacych w przyjazni wyswiadcza drugiej
jaka$ przyshuge, np. pozycza pieniadze, pozostaje w przekonaniu, ze moze o taka
sama, przystuge poprosi¢ w przysziosci. Zasada wzajemnosci jest bardzo wazna
w miodzienczych przyjazniach. Z badan prowadzonych przez J. Younissa wyni-
ka, ze 90% mlodziezy wyswiadczato swoim przyjaciotom jakas przystuge w od-
powiedzi na zyczliwos¢ do§wiadczong wezesniej.

Zauwaza si¢ réznice w przezywaniu przyjazni mi¢dzy chlopcami i dziew-
czetami. Dziewczeta sg bardziej otwarte, wiecej i czgsciej méwia o swoich osobi-
stych problemach niz chlopcy, sa tez bardziej wrazliwe na emocjonalne potrzeby
innych. W badaniach J. Younissa (Youniss, Smollar 1985) grupa okoto 33%
chlopcow i 4% dziewczat twierdzita, ze zachowuja ostrozno$¢ w udzielaniu swo-
im przyjaciolom kredytu zaufania, nie opowiadaja im o swoich problemach oso-
bistych i nie czujg si¢ przez nich rozumiani. Dla ponad 30% chiopcow przyjazn
nie laczy si¢ z zadnym konkretnym celem, jest to tylko relacja oferujaca przyjem-
ne chwile i wspélne dziatania. Pomimo tych roznic, prawie wszyscy chiopcy mo-
wili, ze mieli kiedy$ bardzo bliskiego przyjaciela, ze byta to wazna relacja, nawet
jesli byla to relacja dostarczajaca tylko przyjemnych chwil.

Dziewczgta wykazuja wieksza potrzebe dobrych, znaczacych relacji z innymi
osobami (S. Lau 1992). Maja wigksza potrzebg afiliacji i bardziej niz chiopcy
przezywaja odrzucenie. Wigcej uwagi przywiazuja do koniecznosci zaspokojenia
swej potrzeby kontaktu z osobami dorostymi, rodzicami i nauczycielami, i ocena
ich zachowania oraz pracy przez te osoby ma dla nich wigksze znaczenie niz dla
chlopcow. Potwierdzajq to tez wyniki badan M. G. Wintre i in. (1988).

Chlopcy i dziewczgta roznili si¢ tez korzysciami, jakie odnosili z przyjazni po-
zaszkolnych. Kontakty z rowieénikami poza szkolg dla chlopcoéw byly znaczacym
Zrédlem poczucia wiasnej wartosci, nie zauwazono tej prawidlowosci u dziew-



110 Osiagnigcia szkolne miodziezy

czqt. B. J. Hirsch (Hirsch i in. 1990) thumaczy to faktem, ze dla dorastajacych
chlopcow zajgcia pozaszkolne, takie jak np. uprawianie sportu czy dzialalnos¢ np.
w organizacji harcerskiej, sa zajeciem, do ktorego przykladaja duza wage. Odno-
szone sukcesy sportowe czy powodzenie w przewodzeniu grupie, a co za tym
idzie — uznanie dla takiej dziatalnosci ze strony rowiesnikow, jest znmaczacymi
czynnikiem w ocenie samego siebie. Potwierdzaja to takze badania L. M. Y.
Trenta (1996).

Milodzieficze przyjaznie sa wigc bardzo ksztalcacymi relacjami. W przeciwien-
stwie do relacji z rodzicami, ktdra jest niejako relacjg narzucong 1 trwa niezalez-
nie od starai o nia, bo uwarunkowana jest wiezami krwi, relacje z przyjacioimi
trwaja tylko wtedy, gdy sa pielegnowane i gdy zainteresowane nimi osoby sa
zdolne do akceptacji roéznicy zdan, przezwycigzania konfliktow i przebaczania.
H. S. Sullivan (1953) twierdzi, Ze pewna grupa zaburzen pojawiajacych si¢ u osGb
dorostych zwiazana jest z brakiem do$wiadczania przyjazni w okresie dojrzewania.

3.3.2. Réwiesnicy jako osoby wspierajace rozwéj poznawezy

Zalezno$¢ migdzy wynikami w nauce a pozostawaniem w relacji przyjaciel-
skiej widoczna jest juz na poczatku edukacji. Pierwszoklasisci odrzucani ub izo-
lowani przez swoich rowiesnikéw maja zazwyczaj nizsze stopnie, niz ich koledzy
doswiadczajacy akceptacji. Zachowanie spoleczne uczniéw moze wptywac na ich
osiagniecia w nauce. Osoby, ktore sa chetne do pomocy drugim i umiejg wspot-
pracowaé z innymi, sa lubiane przez réwiesnikow, tatwiej im uzyskaé potrzebne
informacje i pomoc w wypadku trudnosci, wige czgsciej osiagaja dobre stopnie.
Z kolei osobom zachowujacym si¢ agresywnie, nieprzestrzegajacym norm wspot-
Zycia w grupie, trudno jest zdoby¢ przyjazi kolegéw czy uzyskaé pomoc i za-
zwyczaj naleza do grupy uczniéw slabiej uczacych sie.

W okresie dojrzewania obserwuje sie czgsto obnizenie motywacji do nauki
i obnizenie poziomu osiagnie¢ szkolnych (Eccles i Midgley 1989). Z drugiej stro-
ny wazne staja sie relacje z rowieénikami. K. R. Wentzel i K. Caldwell (1997)
oraz T. C. Urdan (1997) zauwazaja, iz mimo tej potwierdzanej potoczng obserwa-
cja oczywistej zaleznodci, zbyt rzadko prowadzone byly badania analizujace
zwiazek miedzy wynikami w nauce a relacjami z réwiesnikami. Oczywiscie, za-
lezno$¢ ta moze by¢ dwojakiego rodzaju. T. J. Berndt i K. Keefe (1992, za: Urdan
1997) pisza, Ze wplyw przyjacidl na osiagnigcia szkolne moze by¢ zaréwno pozy-
tywny, jak i negatywny. Moga oni sprawiaé, ze uczen zacznie patrze¢ na szkole
w bardziej pozytywnym niz dotychczas §wietle, moga tez spowodowac, ze szkola
zacznie by¢ postrzegana jako miejsce niegoécinne i wrogie. Pozostawanie w rela-
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¢ji przyjazni wiaze si¢ zazwyczaj z bardziej pozytywnym obrazem szkoly. Nasto-
latki, ktore opisywatly swoje przyjaznie w bardziej pozytywny sposéb, charakte-
ryzowaly si¢ wyzszym poczuciem wartosci siebie i rzadziej zauwazono u nich
zaburzenia emocjonalne (Barrera i in. 1993, za: Berndt, Keefe 1995). Zauwazono
takze, ze rowiesnicy wplywaja na podejmowane przez mlodziez decyzje co do
jlosci czasu przeznaczanego na zajecia szkolne (Berndt, Laychak i Park 1990, za:
Wentzel 1 Caldwell 1997). Inne badania takze potwierdzaja, ze mtodzi ludzie
majacy pozytywne, przyjacielskie relacje z innymi, charakteryzowali si¢ lepszym
zachowaniem si¢ w szkole i wyzszymi wynikami nauczania niz ci, ktérzy nie
mieli bliskich przyjaciét (zob. Cauce 1986; Dubov i Tisak 1989; Kurdek i Sinclair
1988; Rowlinson 1 Felner 1988, za: Berndt, Keefe 1995). K. R. Wentzel i
K. Caldwell (1997) prowadzily szeroko zakrojone badania nad zalezno$ciami
miedzy nastoletnimi przyjazniami, akceptacja ze strony réwiesnikow i przynalez-
noécig do grupy réowiesniczej a wynikami w nauce mierzonymi srednia ocen.
Stwierdzily, ze zarowno dla chiopcéw, jak i dziewczat istnieje pozytywna zalez-
no$¢ migdzy odwzajemniong przyjaZnia, akceptacjg rOwiesnicza 1 przynaleznoscia
do grupy réwiesniczej a wysokimi wynikami w nauce. Autorki twierdza, ze spodj-
ne i silnie wspierajace grupy rowiesnicze moga by¢ dla mlodziezy Srodowiskiem
szczegblnie silnie wplywajacym na osigganie wysokich lub niskich wynikéw
W nauce.

Takze T. J. Berndt i K. Keefe (1995) stwierdzili, ze mtodzi ludzie, ktorzy cha-
rakteryzowali swojq przyjazn w pozytywnych terminach, byli bardziej zaangazo-
wani w nauke szkolng (por. tez Epstein 1989, za: Wentzel i Caldwell 1997). Oka-
zalo si¢ tez, ze kiedy w przeprowadzanych na poczatku roku szkolnego badaniach
miodziez twierdzila, ze ma bliskich i serdecznych przyjaciét, ich zaangazowanie
w nauke¢ rosto wraz z uplywem roku szkolnego. Nastolatki opisujace swoja przy-
jazn w bardziej negatywny sposéb, charakteryzowaly si¢ mniejszym zaangazo-
waniem w nauke¢ i czg¢sciej zachowywaly si¢ w spos6b naganny. Odwrotnie niz
grupa mlodziezy zaangazowanej w przyjaznie o pozytywnym charakterze, nasto-
latki opisujace w jesieni swoja przyjazh w negatywnych kategoriach, w ciagu
roku -szkolnego zwigkszaly liczb¢ zachowar nieakceptowanych spolecznie.
Szczegolnie dotyczylo to tych osob, ktore opisywaly swa przyjaz w kategoriach
negatywnych (kidtnie i inne zaburzenia w relacji), ale jednoczesnie traktowaly ja
Jako Zrédlo duzego wsparcia emocjonalnego.

Zdaniem T. J. Berndta i K. Keefe (1995) zalezno$¢ ta zachodzi dlatego, ze
przyjaciele zwykle stajg si¢ do siebie podobni, jako Ze wzajemnie wywierajg na
sicbie wptyw. Ta potocznie znana prawda (,,Z kim przestajesz, takim si¢ stajesz”)
znalazta odzwierciedlenie w przeprowadzonych przez powyzszych autoréw bada-
niach. Poza stwierdzeniem podobiefistwa par przyjacielskich co do wynikow
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w nauce i zachowania si¢, autorzy wykazali, Ze nauczyciele oceniajac zaangazo-
wanie ucznidw w proces uczenia sie i ich zachowanie, cz¢sto oceniali grupy przy-
jacielskie bardzo podobnie, bardziej podobnie, niz robila to miodziez. To upodab-
nianie uczniéw do siebie dotyczylo zwiaszcza charakterystyki zachowan nega-
tywnych. Zauwazono takze réznice migdzy plciami. Dziewczgta w parach przyja-
cielskich byly postrzegane jako bardziej podobne do siebie niz chlopcy.

Stwierdzono, ze grupy przyjacielskie charakteryzuja si¢ duzym stopniem po-
dobiefistwa w zakresie nauki szkolnej, np. co do postawy wzgledem szkoly, pla-
now dalszej edukacji, zachowania si¢ oraz wynikéw w nauce (Epstein 1983, za:
Akers i in. 1998; Berndt, Keefe 1995). Wptyw rowiesnikoéw moze mie¢ charakter
bezposredni, odbywaé si¢ dzigki wspolnemu wykonywaniu zadan albo pomocy
w nauce, lub charakter posredni, dokonujac si¢ przez udzielanie i doznawanie
wsparcia emocjonalnego.

Z drugiej strony to osiagnigcia szkolne sa powodem przynaleznosci ucznia do
okreslonej grupy, ,,paczki” w klasie. Cheé nalezenia do okreslonej grupy moze
wigc byé motywem wigkszych staran o osiaganie lepszych stopni. S. Epstein
(1989, za: Urdan 1997) sadzi, ze przy wyborze przyjaciol mlodziez zwraca uwage
na podobienstwo postaw w stosunku do szkotly, a z czasem u 0sdb bedacych przy-
jaciolmi te postawy staja si¢ coraz bardziej podobne. Nowi przyjaciele sa wybie-
rani pod wplywem tych zmodyfikowanych postaw. T. A. Kinderman (1993, za:
Urdan 1997) twierdzi na podstawie badan, ze motywacja do nauki u czltonkdw
grupy rowiedniczej osiaga bardzo podobny poziom i jest relatywnie stala w ciagu
roku szkolnego. Zdaniem T. A. Kindermana miodziez na poczatku roku szkolne-
g0 tworzy grupy rowiesnicze, uwzgledniajac poziom motywacji do nauki, nowi
za$ czlonkowie przyjmowani sa wtedy, gdy prezentuja podobny poziom motywa-
cji lub wyrazaja ch¢é jego zmiany w zwiazku z przynaleznoscia do okreslonej
grupy réwiesniczej. Z badan T. C. Urdana (1997) takze wynika, ze uczniowie
osiagajacy wysokie wyniki w nauce wybieraja na przyjaciél ucznidow cenigcych
podejmowanie wysitku szkolnego i osiagane w szkole sukcesy, podczas gdy
uczniowie stabsi jako przyjaciét wybierali czedciej ucznidéw negatywnie ustosun-
kowanych do podejmowania wysitku i osiagania sukcesow.

3.3.3. TrudnoSci przezywane w relacjach z przyjaciélmi
przez uczniéw z trudnosciami w nauce

Grupa miodziezy z trudnosciami w uczeniu si¢ przezywa duze trudnosci
w nawigzywaniu i podtrzymywaniu kontaktéw spolecznych z réwiesnikami.
Mozna tez przyjac, zc to przezywane przez tych ucznidw trudnodci w zakresie
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relacji z rowiesnikami sa przyczyna pojawiania si¢ i narastania trudno$ci w nauce
(por. Siperstein 1997; George, Hartmann 1996; Steinberg, Dombusch i in. 1992).
Stwierdzono bowiem, ze uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ charakteryzuja
sig ZNaczaco wyzszym poziomem samotnosci niz ich réwiesnicy. Przewiduja tez,
7e w przyszlosci réwniez beda czud sig samotni (Tur-Kaspa, Weisel, Seger 1998).
Analizujac ten problem, warto przyjrze¢ si¢ postawom rowiesnikéw w stosunku
do uczniéw z trudno$ciami w nauce, zachowaniom spolecznym-uczniéw z niepo-
wodzeniem szkolnym i mozliwym do zdefiniowania przyczynom trudnosci spo-
jecznych ucznioéw slabiej uczacych sie.

Wiele badan wskazuje na fakt, ze uczniowie z trudnosciami w nauce osiagaja
w badaniach socjometrycznych znacznie nizsze wyniki niz ich réwiesnicy, sa
odrzucani, ignorowani i generalnie mniej popularni wsréd réwiesnikow, a posta-
wy odrzucajace sa szczegblnie czgste w stosunku do stabiej uczacych sie dziew-
czat (Pearl, Donahue, Bryan 1986). Ich inicjatywy sg czg¢$ciej niz inicjatywy in-
nych dzieci ignorowane przez rowiesnikow (Bryan 1974, za: Pearl, Donahue,
Bryan 1986). Ten sam autor zauwazy! tez réznice w jakosci konwersacji miedzy
uczniami z trudnoéciami i bez trudnosci. Ci pierwsi uzywali wigcej ,,niegrzecz-
nych” sformulowan, czgéciej tez spotykali si¢ z odrzucajacymi ich zdaniami ze
strony rowiesnikow, kierowano do nich tez mniej zdan wyrazajacych zrozumie-
nie. Wyniki badan pozwalaja na postawienie hipotezy, Ze uczniowie z trudnos-
ciami w uczeniu si¢ czesciej niz inni naleza do grupy uczniow odrzucanych lub
izolowanych przez rowiesnikow. Charakteryzujac t¢ grupe uczniéw, M. Deptula
(1997) pisze o wielu cechach, ktére utrudniajg tym uczniom nawiazywanie po-
prawnych relacji z innymi, a co si¢ z tym laczy — efektywna prace intelektualng.

Dzieci odrzucane przez rowiesnikdw radza sobie znacznie gorzej w wielu sy-
tuacjach spolecznych, z powodu stabiej rozwinigtej kompetencji spolecznej, ro-
zumianej jako ,,zdolno$¢ do podejmowania celow osobistych, takich jak zawiera-
nie przyjazni” (Argyle 1994, za: Deptuta 1997). Do najwazniejszych z nich zali-
czono: reagowanie na proby nawiazania kontaktu ze strony rowiesnika, reagowa-
nic na porazke i na sukces, respektowanie norm grupy réwiesniczej i dostosowy-
wanie si¢ do wymagan nauczyciela, zardwno w zakresie dyscypliny, jak 1 uczenia
si¢ (Dodge, McClaskey, Feldman, za: Deptuta 1997). Uczniowie nicakceptowani
przez rdwiesnikow gorzej radza sobie w sytuacjach nawiazywania i podtrzymy-
wania relacji z innymi, maja tez mniejsze umiej¢tnoscei spoteczne w zakresie roz-
wigzywania konfliktow. Mamy tu wiec do czynienia z blednym kotem: brak
kompetencji spotecznej utrudnia znalezienie przyjaciol, a z kolei brak przyjaciot
uniemozliwia rozwijanie kompetencji spotecznej. C. Gagnon (1988, za: Deptuta
1997) twierdzi jednak na podstawie wynikdéw prowadzonych przez siebie badafi,
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7e to ,calo$¢ zachowan zakldcajacych harmoni¢ Zycia w grupie prowadzi do
przypisania jednostce negatywnego statusu socjometrycznego, a nie na odwro6t".

C. Gagnon (1988, za: Deptula 1997), charakteryzujac grupe dzieci nieakcep-
towanych spotecznie, pisze, z¢ dzieci te nie maja adekwatnej wiedzy o tym, jak
pomagaé réwiesnikom w potrzebie, jakie zachowania sa oczekiwane w danym
kontekscie spotecznym. Trudno im postrzegaé $wiat z punktu widzenia drugiej
osoby. W sytuacjach konfliktowych stosuja raczej rozwiazania sifowe. Stabiej niz
réwieénicy wypadaja w badaniach analizujacych cieplo w kontaktach z innymi,
rozumiane jako funkcja motywu afiliacji i sympatii, umiejetnos$é bycia aktywnym,
energicznym, przejawiajacym inicjatywe 1 samodzielnym.

W badaniach E. Jaworowskiej (1982) uczniowie okreélani jako zle przystoso-
wani spolecznie, charakteryzowali si¢ nizsza motywacja do kontaktow interper-
sonalnych, przy jednoczesnie wysoko rozwinigtej potrzebie afiliacji. Osoby te
chca wiec nawigzywal kontakty z innymi, ale z drugiej strony nie lubig swoich
kolegéw i nie prezentuja zachowan, ktore czynityby z nich atrakcyjnych przyja-
ciot. Niemal wszystkie badane osoby, zle przystosowani uczniowie klas VII
1 VIII, kierowali si¢ w dziataniu motywacja osobista, czyli wylacznie z myslg
o wlasnym interesie.

U uczniéw Zzle przystosowanych spolecznie E. Jaworowska (1982) zauwazyla
tez nizszy poziom dojrzato$ci emocjonalnej, ktéry przez E. Gruszczyk-
Kolczyfiska (1996) taczony jest bezposrednio z trudnosciami w uczeniu sig.
Wiekszo$¢ z tych uczniow to osoby smutniejsze i bardziej lgkliwe od swoich ré-
wiesnikow, o wyraznie obnizonym nastroju, bieme. Charakteryzuje je zgenerali-
zowane poczucie braku akceptacji 1 nizsze poczucie wiasne] wartosci (por. tez
Ekjert-Grabowska 1982; Sletta 1 in. 1996).

Styl pracy dydaktycznej moze shuzyé tworzeniu Srodowiska réwiesniczego
sprzyjajacego nauce, np. przez wzajemne nauczanie si¢, reciprocal peer tutoring.
Jest to strategia, w ktorej uczniowie pelnia dla siebie nawzajem role nauczyciela
iucznia. Jej efektywnos$é opiera si¢ na korzysciach odnoszonych przez dziecko
w czasie przygotowywania si¢ do odgrywania roli nauczyciela badZ ucznia.
Stwierdzono, ze te korzyéci sa wigksze dla dziecka odgrywajacego rolg nauczy-
ciela, wiaze si¢ to z wickszym wkiadem pracy, jaki w przygotowanie musi wio-
zyé ,,nauczyciel”. Wzajemne uczenie si¢ sprzyja polepszeniu wynikOw w nauce
(Fantuzzo 1989, za: Griffin, Griffin 1998), spadkowi poziomu stresu 1 wzrostowi
satysfakcji z uczenia sig. Uczniowie rowniez lepiej niz osoby z grup kontrolnych
rozumieja material, ktérego si¢ uczyly (Griffin, Griffin 1998). T. C. Gyanani
(1995) stwierdzil, ze wspdlpraca uczniow w trakcie wspolnego uczenia si¢ geo-
grafii przyczynia si¢ do wzrostu kompetencji werbalnych 1 umiejgtnosci myslenia
przestrzennego u mtodziezy. Dzieje si¢ tak, poniewaz mlodziez méwi do siebie
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jezykiem bardziej zrozumialym niz nauczyciele, uczniowie czujg si¢ swobodniej
i cze$ciej zadaja pytania, jesli nie rozumieja materiabu, Uczniowie czuja si¢ tez
bardziej odpowiedzialni za swoja nauke.

R. Pearl, M. Donahue, T. Bryan (1986) badali, jak zachowujg si¢ te dwie gru-
py uczniéw w sytuacjach pracy grupowej nad zadaniem intelektualnym. Stwier-
dzono, ze w sytuacji pracy w grupach dochodzi do wigkszej ilosci pozytywnych
relacji miedzy osobami z trudnosciami i bez trudnosci, szczegolnie w przypadku
dziewczat. Uczniowie z trudnos$ciami pracujacy w parach z uczniami niemajacy-
mi trudnosci, wykazywali wigksza pewno$¢ siebie 1 wiarg w swoje mozliwosci,
podkreslali tez, ze chetnie podejma taka wspdlprace w przysziosci. Wyniki te
dostarczaja wskazowek do pracy nad zmiang istniejacego stanu rzeczy. J. D. Ni-
chols i R. B. Miller (1994) takze przeprowadzili eksperyment, w ktorym badano
wplyw uczenia si¢ w grupie na osiagnigcia w matematyce. Wyniki okazaly si¢
bardzo zachecajace: grupa eksperymentalna, ktdra rozwiazywala zadania w gru-
pach, osiagnela znaczaco wyzsze oceny konicowe z matematyki niz grupa kont-
rolna, w ktérej uczniowie pracowali indywidualnie. Co wigcej: uczniowie grupy
eksperymentalnej wyzej oceniali swoje mozliwosci intelektualne 1 czesciej pod-
kreslali, ze ucza si¢ matematyki dla samej przyjemnosci uczenia sig.

Zdolniejsi koledzy moga wiec stuzy¢ za wzor w sytuacji rozwiagzywania prob-
leméw. Powodzenie w nauce zwiazane jest bowiem nie tylko z posiadang wiedza,

-ale 1 odpowiednio do zadania dostosowanymi strategiami wykonywania zadan.
Stwierdzono, ze dzieci ze slabszymi wynikami w nauce lepiej przyswajaja sobic
strategie uczenia sig, je§li zobacza je uzywane przez ich zdolnicjszych kolegéw
(Lamb i in. 1998). Uczen z trudnodciami jest wigc ,,przeprowadzany” przez sytu-
acje uczenia si¢, obserwujac zachowanie zdolniejszych kolegow. W poczatko-
wych etapach nie wymaga si¢ od niego wypracowania rozwigzania; ma on tylko
przyglada¢ si¢ 1 analizowaé strategic uzywane do rozwiazania problemu. Przy
kolejnych zadaniach wsparcie jest coraz mniejsze az uczeft jest w stanie samio-
dzielnie rozwigzaé zadanie.

Sluzy¢ temu moga rézne programy rozwijajace umiejetnosé wspélpracy
w grupie. Uczniowie, ktorzy wiedza, ze powodzenie ich pracy zalezy od sukcesu
nie tylko ich samych, ale i ich kolegéw, czgsciej i chetniej udzielaja osobom stab-
szym w nauce wsparcia emocjonalnego t intelektualnego (Nichols, Miller 1994).
Praca w grupie réwieéniczej jest réwniez okazja do zmiany motywacji uczenia
si¢. Uczniowie stabsi wykazuja wtedy zainteresowanie osiaganiem dobrych wy-
nikéw nie tylko przez cala grupe, ale i przez nich osobiscie, chetniej podejmuja
zadania wymagajace wysifku intelektualnego, nie zniechgcajg sig tatwo w obliczu
trudnosci. Kiedy grupa osiaga sukces, wzrasta rowniez samoocena wlasnych moz-
liwodci intelektualnych u uczniéw stabszych. Odnoszenie sukceséw sprawia tez,
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ze nauka zaczyna sprawiaé im przyjemnosé, co jest warunkiem narodzenia sig¢
motywacji wewngtrznej, checl uczenia sie dla samej przyjemnosci zdobywania
wiedzy.

3.3.4. Relacje z rodzicami a relacje z rowiesnikami

W badaniach spotyka si¢ trzy teorie poréwnujace relacje mlodych ludzi
z rodzicami i przyjaciéhmi. Badacze zajmujacy pierwsze ze stanowisk twierdza,
ze przywiazanie do rodzicow i przywiazanie do przyjaciét to dwie rzeczywistosci
korelujace ze soba ujemnie, relacje przeciwstawne. Okres dojrzewania widziany
jest jako okres przejscia od bliskich relacji z rodzicami do bliskich relacji z przy-
jaciohmi. Alternatywny do powyzszego punkt widzema zajmuja ci, ktorzy widza
rodzing i $rodowisko rowiesnicze jako dwa odrgbne $wiaty. W chwilach kryzy-
séw zle relacje z osobami w jednym z tych srodowisk kompensowane sg przez
dobre relacje z osobami w innym srodowisku. Trzecie stanowisko glosi, ze rodzi-
ce 1 srodowisko rowiesnicze to grupy skorelowane pozytywnie: wysokie wsparcie
otrzymywane w rodzinie faczy si¢ z wysokim wsparciem doznawanym od przyja-
ci16l, zwlaszcza w okresie adolescencii.

Nowsze badania zdaja si¢ potwierdza¢ shusznosé tej ostatniej teorii (por. np.
Nada Raja 1992). Nie jest tez do konca shuszne stwierdzenie, iz ci mlodzi ludzie,
ktorzy w badaniach stwierdzaja, ze doznaja niewielkiego wsparcia ze strony ro-
dzicdw, kompensuja ten brak wysokim wsparciem ze strony réwiesnikow.

Warto tez wspomnie¢ badania prowadzone przez R. Scholte (1998). Wyréz-
nionych w nich zostato pie¢ typow miodziezy ze wzgledu na postrzegane przez
nich wsparcie spoteczne. Grupy pierwsza, druga i trzecia to osoby doznajace od-
powiednio wysokiego, sredniego i niskiego wsparcia od 0s6b znaczacych: rodzi-
cOw, przyjaciol i rodzenstwa. Charakterystyczne dla wszystkich grup jest to, ze
wysokosci poziomu postrzegania wsparcia ze strony rodzicow towarzyszy odpo-
wiednio wysoki poziom postrzeganego wsparcia ze strony przyjaciol, tak wigc
osoby odczuwajace wsparcie ze strony rodzicow to takze te, ktore postrzegaja
wysokie wsparcie ze strony rowiesnikéw, mlodziez zas doswiadczajaca niskiego
wsparcia rodzicielskiego doznaje tez niskiego wsparcia rowiesniczego. Poziom
odczuwanego wsparcia korelowal w badaniach R. Scholte z og6élnym poziomem
przystosowania spolecznego, samoocena i poczuciem dobrostanu psychicznego.
Czwarta z grup to niewielka cze$¢ mtodziezy, ktora postrzegata swoich rodzicow
jako malo wspierajacych, za$ przyjaciot jako udzielajacych duzego wsparcia spo-
lecznego. Miodziez tej grupy byla najbardziej zaangazowana w dzialania antyspo-
leczne, czula si¢ samotna, a ich samoocena byla bardzo niska. W skfad ostatniej
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3.4. Wplyw relacji z nauczycielem na osiggnigcia szkolne miodziezy

Oczywiste wydaje sig, ze miody czlowiek moze wiele skorzysta¢ z obecnodci
w jego zyciu znaczgcej osoby derostej, innej niz ejciec czy matka. Starsze ro-
dzenstwo, kuzynostwo, bracia i siostry matki czy ojca, dziadkowie, sasiedzi i na-
uczyciele moga by¢ Zrédlem pociechy, rady czy inspiracji. Badania na ten temat
prowadzili N. Garmezy (1991) i M. Rutter (1990). Badali oni dzieei, ktdre pomi-
mo choroby lub niezwyklego ubdstwa swoich rodzicéw, rozwijaly sie bardzo
dobrze, 1 stwierdzili, ze dziafo si¢ to dzigki zdolnosci tych dzieci do zaintereso-
wania soba innych oséb dorostych i odpowiedzi na zainteresowanie oséb doros-
tych, nie-rodzicow. E. E. Wermer (1982) stwicrdzil, ze bez wyjatku kazde z tych
dzieci miatlo w swoim Zyciu przynajmniej jedng taka osobg, babcig, siostre, na-
uczyciela czy sasiada, ktéra udzielata systematycznie wsparcia emocjonalnego.
D. A. Blyth (1982) zauwazyl, ze dziewczeta wymieniaja wiecej osob dla siebie
znaczacych niz chiopcey, bedac z natury bardzigj zorientowane na rozwijanie rela-
cjl z drugimi. 2/3 os6b znaczacych to osoby tej samej plei, zas polowa oséb zna-
czacych nie jest powiazana pokrewienstwem.

Sposéréd oséb znaczacych spoza rodziny najwazmiejsze miejsce zdaje si¢ mieé
nauczyciel, ze wzgledu na swa pozycje spoleczna i zwigzane z petniona funkcjg
mozliwodel do wywierania wplywu na miodziez. Analizie specyfiki relacji mig-
dzy uczniem a nauczycielem poswigcony bedzie kolejny etap poszukiwan badaw-
czych. Szczegdlna uwaga zwrdocona bedzie na analize zaburzen w relacjach mig-
dzy uczniem z trudnosciami i nauczycielem dla niego znaczacym oraz zwigzkowt
migdzy tymi zaburzeniami a wynikami w nauce mlodziezy.

3.4.1. Rézne sposoby ujmowania relacji
migdzy nauczycielem a uczniem

Osoba maczaca dla mlodziezy jest czgsto mauczyciel (Harter 1982, za: Tatar
1996). Dzieje sie to przede wszystkim dlatego, ze uczniowie spotykaja si¢ z na-
uczycielami przez wiele godzin dziennie, co tworzy okazje do wzajemmnych kon-
taktow 1 poznawania sig, $wiadczy réwniez o centralnej roli, jaka petnia kontakty
z nauczycielem w zyciu ucznia.

Nauczanie taczy w sobie cechy zaréwno nauki, jak i sztuki. Jest nauks, be
wymaga wiedzy i umicj¢tnosel dotyczacych tego, jak wychowywaé dzieci. Jest
tez sztuka, poniewaz nauczycielowi nic wystarcza wiedza 1 umiejgtnosci pedago-
giczne: powinien on posiada¢ umiejetno$é nawigzywania i pozostawania z ucz-
riem w relacjach, ktore sa pelne empatii, ciepla i szczerodci — to frzy najwazniej-
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sze cechy relacji. Brak tych wiasnie cech moze powodowaé, ze uczen nie bedzie
chetny do wspdlpracy z nauczycielem. Zwlaszcza mlodziez charakteryzuje sig
duzym stopniem selektywnos$ci w wyborze 0sob znaczacych.

S. Stefanovic (1976) wyrdznia sze$¢ aspektéw relacji nauczyciel-uczen. Na-
uczyciel jest osoba urzgdowa, reprezentuje spofecznoss, jego relacja z uczniem
ma wigc charakter instytucjonalny. Z drugiej strony nauczyciel pelni tez funkcje
rodzicielskie, zastgpuje rodzicow, troszczy si¢ o potrzeby ucznia, o jego przy-
szlo$é, przejawia w relacji z nim zaangazowanie emocjonalne. Kolejny aspekt
refacji to aspekt osobisto-ludzki: nauczyciel wspélnie z uczniem przezywa jego
sukcesy 1 porazki, przekazuje mu swoje idealy i nadzieje, aspiracje 1 wewnetrzny
spokdj, uczestniczy razem z uczniem we wspoélnych zajeciach. Relacja nauczycie-
la z uczniem przyjmuje tez wymiar przyjacielski: zwierzaja si¢ oni sobie nawza-
jem ze swych planéw i potrzeb, nadziei i pogladéw. Spotkanie ucznia i nauczy-
ciela ma charakter indywidualny, nauczyciel ceni i szanuje ich indywidualne ce-
chy, swoje postgpowanie uzaleznia od ich emocjonalnosci, osobowosci, waran-
kéw ich zycia w §rodowisku. Z drugiej strony jest to tez relacja kolektywna, po-
niewaz nauczyciel odnosi si¢ i ustosunkowuje do calej klasy jako do okreslonej
grupy spoleczno-wychowawczej.

R. Wigckowski (1990) systematyzuje rodzaje interakcji migdzy uczniem
a nauczycielem, wyr6zniajac cztery ich typy. Nauczyciel moze wigc wystepowaé
w funkcji arbitra, narzucajac swoj system wartosci 1 pelnigc dominujaca role. Styl
uczenia jest w takiej relacji zewnatrzsterowny, percepcyjno-odtworczy, zas uezen
znajduje si¢ ciagle w stanie bezsilnosci i uzaleznienia od nauczyciela. Drugi ro-
dzaj interakcji ma miejsce wtedy, kiedy nauczyciel pelni role zyczliwego arbitra.
Taki nauczyciel uwzgledma indywidualne réznice miedzy uczniami, wlacza
ucznidw w proces porozumiewania si¢ w ten sposéb, ze informacje pochodzace
od ucznia wplywaja modyfikujaco na to, co méwi nauczyciel. Nauczyciel moze
tez pelni¢ funkcje posrednika. Relacja taka to rzeczywista wymiana do$wiadczen
i informacji zachodzaca migdzy nauczycielem a uczniem i pomiedzy uczniami.
Ostatni typ relacji analizowany przez R. Wieckowskiego, to wieloforowa wymia-
na informacji, w ktorej nauczyciel pelni rolg partnera, wspierajacego wysitki
uczniéw 1 wchodzacego z nimi w interakcje, ktore s rownoprawne, partnerskie,
ZrOwnowazone i przyjemne.

M. Nowak (1999) zwraca uwage na wspolczesnie zachodzace zmiany w ro-
zZumieniu istoty relacji migdzy uczniem a nauczycielem. Dotychczasowe analizy
prezentowaly jedno z dychotomicznych stanowisk: zwolennicy dialogu arbitral-
. nego, w ktérym nauczyciel przyjmowal role kierownicza, zadawat pytania i ocze-
kiwat odpowiedzi, spierali sie ze zwolennikami dialogu piearbitralnego, w ktorym
nauczyciel 1 uczen byli partnerami, i ostatnie stowo moglo naleze¢ do kazdego
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znich, zaleznie od okolicznosci. Osoby gloszace teze o wyzszosci wychowania
autorytarnego, gdzie miejsce znajdowaly polecenia wydawane przez nauczyciela
1 egzekwowane za pomoca kar i nagréd, kruszyli kopie ze zwolennikami wycho-
wania podmiotowego, gdzie szanowane jest poczucie wlasnej wartoéci zar6wno
ucznia, jak i nauczyciela, a motywem podejmowania dziatan nie jest strach przed
karg, ale motywy wewnetrzne, wynikajace z zaakceptowanych norm, przyjetych
postaw i zainteresowan ucznia. Obecnie — zauwaza Nowak (1999) — przestano juz
rozpatrywaé relacje miedzy uczniem a nauczycielem w ujeciu dychotomicznym.
Stwierdza sig, ze rozwojowi dziecka sprzyjaja zaréwno kierowanie i organizo-
wanie, jak i wspieranie oraz wspomaganie. Nawroczynski (1987) okresla ten
pozadany model relacji migdzy uczniem a nauczycielem jako kierowanie w zgo-
dzie z harmonia wzajemnej wspdlpracy, kierowanie wyzwalajace u uczniéw
potrzebe rad i wskazowek, za$ Rylke (1983) dodaje, ze opiekun musi by¢ osoba
wspomagajaca, ulatwiajaca ekspresj¢ potrzeb i ich realizacjg, wspierajaca uwagq
1 przyjazna obecnoscia wtedy, kiedy podopieczni ich potrzebuja.

Badania nad rola nauczyciela jake osoby znaczaeej dla mlodziezy prowadzili
m.in. J. J. Galbo (1989) i M. Tatar (1998). Zdaniem J. J. Galbo (1989) nauczycie-.
le dysponuja potencjatemn, ktory moze umozliwié¢ im bycie osobami znaczacymi,
wielu z nich podejmuje prace z zamiarem wywierania wplywu na miodych ludzi.
Jednak tylko ci, ktorzy zostana przez ucznidéw okresleni jako ,,wazni” 1 w jakis
sposéb ,,szczegdlni”’, moga otrzymaé miano osob znaczacych. Zdaniem tego auto-
ra obecnosé badz nieobecnosé osdb znaczacych w srodowisku szkolnym moze
mieé krytyczny wplyw na wartos¢ doswiadczenia szkoty zaréwno dla uczma, jak
i dla nauczyciela.

J. J. Galbo (1989) zauwaza, ze w wielu badaniach nauczyciela jako osobg zna-
czaca postrzega okolo 10% badanej mtodziezy. Wybor nauczyciela na osobg zna-
czacq jest zwiazany z osiagnigciami w nauce 1 zazwyczaj dotyczy osob spotykaja-
cych si¢ w czasie lekcji w klasie szkolnej. Mlodziez wybierajaca nauczycieli jako
0soby znaczace, reprezentuje taki sam jak oni system wartoci, wybor ten nie
wiaze si¢ jednak ze statusem socjoekonomicznym nauczyciela. Czgsciej wybiera-
ja nauczyciela jako osobg znaczaca uczniowie o ponadprzecigtnych zdolnos$ciach
intelektualnych lub szczegblnie dobrzy w jakiej$s dziedzinie sportowej (Bloom
i Sosniak 1981, za: Galbo 1989).

Odpowiadajac na pytanie, dlaczego wybiera nauczycieli jako osoby znaczace,
mlodziez podkresla, ze chce z nimi rozmawia¢ o problemach osobistych, chee
pyta¢ o kwestie zwiazane z nauczaniem i wyborem zawodu, chee wreszcie dzielic
z nauczycielami swoje pasje, takie jak jezyki obce, sport, literatura (Galbo 1989).
Dane za$ z badan A. Sowinskiej (1998) pokazuja, ze 84% uczniéw oczekuje od
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pauczyciela pomocy w nauce, 68% — roéwnego traktowania, a 59% chcialoby, by
pauczyciel dostrzegat nie tylko ich oceny, ale i osobowos$¢.

Wyniki badai M. Tatara (1998) co do wyboru nauczyciel':a Znaczacego sq zas-
kakujace. 52% mlodych Izraelczykow twierdzi, ze nauczyciele moga stac si¢ dla
pich osobami znaczacymi, wazniejszymi w porownaniu do ich rodzicow. Na-
uczyciele sa wazni nie tyko w sferze nauczania, ale rowniez jako osoby dajace
wsparcie emocjonalne i pomoc w rozwiazywaniu probleméw. Dla dziewczat na-
uczyciele sa giéwnie Zrodlem wsparcia emocjonalnego; chlopcy podkreslali ich
znaczenie w dziedzinie przekazu wiadomo$ei. Uczniowie cheieliby, aby ich na-
uczyciele byli dla nich ,starszymi przyjaciolmi”. 45% uczniéw podato, ze na-
uczyciele moga by¢ dla nich osobami znaczacymi, w poréwnaniu do oséb zna-
czacych wsrod rowiesnikéw. Miodziez twierdzi, Ze to nie réwiesnicy, ale nauczy-
cicle pomagajg w rozwigzywaniu problemow osobistych, stuzac rada jako ,.starsi
przyjaciele”.

Mitodziez ze srodowisk zaniedbanych i ubogich kieruje sie zdaniem nauczycie-
la co do wyboru drogi dalszej edukacji (Yinger i in. 1970, za: Galbo 1989). Pozy-
tywne doswiadczenia zwigzane z kontaktami z pracownikami szkoly wptywaja na
motywacj¢ do podjecia dalszej edukacji. Nauczyciel, ktory umie zaspokajaé
oczekiwania swoich ucznidw, jest w stanic spowodowaé zmiang w zachowaniu
uczniow w klasie, a takze zapobiec przedwczesnemu przerywaniu nauki.

Nauczyciel moze staé si¢ dla dziecka osoba znaczacq nie tylko w zakresie
nauki szkolnej. Jego autorytet sigga czgsto dalej, uczen przyklada wage do prefe-
rowanego przez nauczycicla stylu zycia czy chociazby do tego, jak nauczyciel
ocenia jego sprawnosé fizyczna. W badaniach L. M. Y. Trenta (1996) nastoletni
chlopecy w zakresie oceny ich sprawnosci fizycznej byli najbardziej zalezmi od
oceny swoich nauczycieli, a nie rodzicow czy réwiesnikow. J. J. Galbo (1989)
ocenia, ze w kazdej szkole jest pewna grupa mtodziezy, ktéra pragnie nawigzac
bliskie relacje z nauczycielami; w szczegdlnosci sa to te osoby, ktoére maja nie-
wiele kontaktoéw z innymi osobami dorostymi i otrzymuja od nich niewiele
wsparcia, oraz mlodziez ze srodowisk zaniedbanych.

Rola nauczyciela jako osoby zmaczacej nie konczy si¢ wraz z zakonczeniem
edukacji przez ucznia. W badaniach prowadzonych przez M. Tatara (1998) czter-
dziestolatkowie czesciej niz miodziez kilkunastoletnia wybierali nauczycieli jako
osoby znaczace, podkre$lajac, ze nauczyciele byli dla nich wzorem w dorostym
zyciu. Stwierdzono takze, ze prezentowane przez dorostych ludzi wartosci,
zwlaszcza w przypadku mezczyzn, majg zwigzek z warto$ciami prezentowanymi
przez osoby znaczace dla danego czlowicka w okresie adolescenciji (Yinger 1970,
za: Galbo 1989).



122 Osiagniecia szkolne miodziezy

W badaniach prowadzonych przez M. Tatara (1998) daja si¢ zauwazy¢ rézni-:

ce zwigzane z pleig. Chlopcy czesciej niz dziewczeta wskazywali na negatywne
znaczenie nauczyciela w ich zyciu. Postrzegali oni nauczycieli jako utrudniaja-
cych nauke i niewykazujacych zainteresowania. Dostrzegaja znaczenie nauczycie-
la tylko w zakresie zwigzanym z nauka szkolna. Dziewczeta czescie] postrzegaja
nauczyciela w pozytywnym Swietle, jako osoby, ktorym mozna zaufaé, ktére sg
wzorami osobowymi 1 motywuja je do nauki oraz podejmowania innych dziatan.
Autor wiaze to z obserwacjg poczyniona przez S. Golombaka i R. Fivusha (1994),
ze chlopey czeéceiej chwaleni sa przez nauczycieli za osiagnigcia naukowe 1 ga-
nieni za zte zachowanie, podczas gdy dziewczeta chwalone sa za dobre zachowa-
nie, a ganione za braki w wiedzy. Tatar tez zauwaza, ze dziewczgta cz¢seiej niz
chlopey szukaja wsparcia u swoich nauczycieli, takze wsparcia w klopotach oso-
bistych i emocjonalnych. Sa one bardziej zalezne niz chtopcy od oceny ich za-
chowania dokonywanej przez osoby znaczace 1 w wigkszym stopniu oczekujg
informacji zwrotnych. H. S. Farmer (1985) stwierdzil, ze wsparcie ze strony na-
uczyciela jest najwazniejszym wskaznikiem motywacji do osiagnieé szkolnychu
dziewczat, dla chlopcéw takim wskaZnikiem jest poczucie wspotzawodnictwa.

Tak duze znaczenic nauczyciela dla dziewczat moze wigzaé si¢ tez z faktem,
ze wigkszos$¢ nauczycieli to kobiety. Uczennice traktuja wiec swoje nauczycielki
nieco podobnie jak matki, jak wzory identyfikacji 1 Zrodto wsparcia spotecznego.
Potwierdzaja to badania R. K. Drevets i in. (1996): uczennice doznaja wiekszego
wsparcia od nauczycielek niz od nauczycieli. G. Hacket i in. (1989) twierdza, ze
najsilniejszym wskaznikiem aspiracji do uczenia si¢ u dziewczat bylo wsparcie
i opicka ze strony nauczycielek.

3.4.2. Cechy nauczyciela cenione przez mlodziez

Istnieje wiele badan probujacych daé odpowiedZ na pytanie o pozadane cechy
nauczyciela znaczacego. Szeroko zakrojone badania przeprowadzili na przykiad
P. Kutnick 1 V. Jules (1993). Na podstawie analizy 1633 wypracowan mlodziezy
na ten temat stwierdzili, ze milodzi ludzie przywigzuja wage do nastgpujacych
cech: wygladu zewnetrznego i cech charakteru, relacji nauczyciela z uczniami,
sposobu sprawowania kontroli, przebiegu procesu nauczania i efektywnosci na-
uczania. Tak wigc nauczyciel, ktoéry wspiera mlodego czlowieka w nabywaniu
wiedzy, to ten, ktory jest przystojny, inteligentny, odpowiedzialny, dobrze wy-
ksztatcony, zainteresowany swoim przedmiotem, pracujacy z zapatem i poswie-
ceniem. Umie utrzyma¢ w klasie dyscypline, jest surowy, ale ma poczucie humo-
ru. Dobry nauczyciel to taki, ktéry interesuje si¢ problemami szkolnymi i poza-
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szkolnymi ucznia, jest sympatyczny, zapewnia poczucie bezpieczenstwa, jest
wzorem dla uczniéw, jest wrazliwy na ich potrzeby, udzielai dodatkowej pomocy
w razie trudnosci, pomaga stabszym uczniom, jest przyjazny i godny zaufania,
cierpliwy, nie réznicuje ucznidow, pozwala uczniom na indywidualizm 1 umie si¢
przymac do bigdu. Dobrze organizuje i planuje lekcje, pozwala uczniowi na roz-
woj jego zainteresowan 1 nagradza dobrze wykonang prace. Uczy tak, by da¢ jak
najlepsze wyksztalcenie i przygotowuje do doroslego zycia. Jego relacje zucz-
niami sa podobne do relacji z rodzicami.

Podobne wyniki osiggneli M. Brekelmans 1 in. (1990, za: Kutnick i Jules
1993). Badani przez nich uczniowie okreslili nauczyciela wspierajacego otrzy-
mywanie dobrych ocen jako tego, ktdéry potrafi utrzymac $cisly dyscypling, ale
jednoczesnie jest pomocny, przyjazny uczniom i rozumiejacy. Badania takie pro-
wadzone byly tez przez J. Raubo (1990). Wnioskuje ona na podstawie swoich
badan, ze miodziez preferuje nauczycieli bezposrednich, zyczliwych, cierpliwych,
wyrozumiatych, z gl¢boka wiedza, stawiajacych ambitne wymagania, posiadaja-
cych poczucie humoru i duza kulture osobista.

Uczniowie oczekuja, ze nauczyciele beda sprawiedliwi, kompetentni i pomoc-
ni — twierdza z kolei Tatar i Horenczyk (1996). Relacja nauczyciela z uczniem
musi by¢ osobista, tak aby dawata poczucie jak najwigkszego wsparcia emocjo-
nalnego (Tatar 1998). Komunikacja powinna odbywac si¢ na giebokim poziomie
i dotyczy¢ wielu zagadnien, uczen musi doznawaé poczucia osobistej satysfakcji
plynacej z jego relacji z nauczycielem. Szczegélnie wazna wydaje sie kwestia
komunikacji. Uczniowie pragng byé traktowani raczej jak rowiesnicy, nie jak
dzieci, pragng czu¢ wigcej zainteresowania ich sprawami, uwazaja, ze interakcje
winny by¢ bardziej przyjacielskie. Duze znaczenie przypisuje tez miodziez ocze-
kiwaniom nauczyciela wzgledem nich. Mlodziez ceni sobie wiedze i umiejetnosci
dydaktyczne nauczyciela, zdolno$¢ do pobudzania do podejmowania wysitkow,
do wspicrania rozwoju poznawczego, ale takze wrazliwosé nauczyciela na po-
trzeby indywidualnych ucznidéw, jego cechy takie, jak sprawiedliwoéé, kompeten-
cj¢ i cheé pomocy (Tatar 1998).

W literaturze pedagogiczne) czesto spotyka si¢ katalogi cech ,dobrego na-
uczyciela” czy tez nauczyciela efektywnego (np. Okon 1970; Kupisiewicz 1972;
Janaszek 1995), ktore w istocie sa tozsame oczekiwaniom wzgledem nauczyciela
znaczacego. Charakterystyczny jest fakt, iz cechy osobowosci nauczyciela sta-
wiane sg w tych katalogach wyzej niz umiejetnos$ci dydaktyczne. Nauczyciel
efektywny jest wigc osobg charakteryzujaca si¢ przede wszystkim duzym opano-
waniem, zdolnoscia do samokontroli i spokojem. W dalszej kolejnosci wymienio-
ne s3 uprzejmosé 1 przyjazny stosunek do uczniéw, zainteresowanie rozwojem
dzieci oraz ich problemami oraz liczenie si¢ z potrzebami i aktualnymi mozliwos-
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ciami dzieci. Tyszkowa (1964) uznaje, ze wazne dla zapewnienia sukcesu eduka:.
cyjnego sg nie tylko pomoce stosowane przez nauczyciela na lekcji, jego wiedza
pedagogiczna i ogdlna, kwalifikacje zawodowe nauczyciela, ale 1 cechy osobowe-
$ci, a takze upodobania, sposéb postepowania w klasie, stosunek do uczniéw,
stosunek do pracy 1 powierzchowno$é.

Relacje ucznia z nauczycielem sg waznym wskaznikiem mozhwosc1 odniesie-
nia sukcesu szkolnego. Empatia sprawia, ze nauczyciele sa bardziej efektywni
w swojej pracy z mlodzieza. Kiedy nauczyciele s ciepli i przyjacielscy w kontak-
tach z miodzieza, ich lekcje sa lubiane, za$ szczeros¢ nauczycieli w kontaktach:
z mtodziezg koreluje pozytywnie z wysokim warto$ciowaniem przez nich nauki
jako takiej (Drevets i in. 1996). Relacja taka jest tez silnym czynnikiem motywa-
cyjuym uczenia si¢ oraz w niemalym stopniu wplywa na zdrowie psychiczne
1 nauczycieli, 1 uczniéw (Marek 1993).

Dla W. Okonia (1970) dobry nauczyciel to nie tylko dobry fachowiec, ale 0so-
ba odznaczajaca si¢ pewnymi szczeg6inymi cechami osobowosci: umiejgtnoscia.
twérczej pracy, konsekwencja w postgpowaniu, wytrwaloscia, statoscia i prawo-
$cig charakteru oraz sprawiedliwoscia w postepowaniu wzgledem innych. Cz.
Kupisiewicz (1988) uwaza, ze nauczyciel najskuteczniej przeciwdziatajacy nie-
powodzeniom szkolnym to taki, ktory umie fachowo poprowadzié lekcje, zna
swoich uczniow i wykazuj¢ troske w stosunku do ucznidéw stabych. A. Figarski
(1978, w: Janaszek 1995) referuje badania dotyczace prawidtowosci obserwowa-
nych w glottodydaktyce, z ktérych wynika, ze uczniowie krytycznie oceniaja
nauczycieli, ktorzy nie wykazujg dobrej znajomosci przedmiotu, w toku lekeji
czgsto odbiegaja od tematu, charakteryzuja si¢ mala spostrzegawczoscia, podejrz-
liwoscia 1 latwowiernosdcia, ktérzy zachowuja si¢ niekulturalnie i ponizaja
uczniéw. K. Janaszek (1995) za pozadane cechy nauczyciela uwaza wigc przy-
jemny wyglad, zyczliwy sposob odnoszenia sie do ucznia, dobra znajomos$é na-
uczanego przedmiotu, sprawiedliwo$¢ w ocenianiu, umiejetnos$é cickawego pro-
wadzenia zaj¢¢ 1 poczucie humoru.

Zwraca uwagg fakt, ze w powyzszych katalogach cech nauczyciela efektyw-
nego nieczgsto sa wymienione jego umigj¢tnosci zwiazane z wiedza na temat
nauczanego przedmiotu. Z pewnoscia przyjete to zostalo za oczywiste, ale i ma-
jace znaczenie drugoplanowe. Wazniejszy od najbardziej rozleglej wiedzy jest
stosunek do ucznia i wiedza nie tylko o tym, co przekazaé, ale jak to zrobié.
W zwiazku z powyzszym nauczyciel nieefektywny to cztowiek niecierpliwy i ner-
wowy, wywolujacy swym zachowaniem lgk i rézne zahamowania u ucznia. To
tez cztowiek stosujacy wiele kar badz przerzucajacy wykonanie kary na rodzicow,
np. przez wpisywanie uwag do dzienniczka. Nauczyciel nieefektywny to tez taki,
ktéry nie interesuje si¢ postgpami i rozwojem uczniéw, nie zna ich sytuacji zy-
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ciowej, nie liczy si¢ z potrzebami dzieci oraz nie lubi swej pracy. Te cechy na-
uezyciela przejawiaja si¢ w formie jego konkretnych zachowan w klasie, a to
sprzyja badz nie sprzyja uczeniu si¢. Anna Freud zwraca uvs;agq, ze bardzo czes-
tym motywem uczenia si¢ jest ,,mito$¢ do nauczyciela, cheé sprawienia przyjem-
nosci nauczycielowi i zapewnienie sobie jego zyczliwodei” (za: Tyszkowa 1964,
s. 119). Tak wigc motywy uczenia si¢ maja zdaniem cytowanych autorek charak-
ter glownie uczuciowy, a nie poznawczy.

Z powyzszych zestawienn wynika, ze dla ucznia wazniejsze od metodycznego
przygotowania nauczyciela sa prezentowane przez niego pewne cechy osobowos-
ci, wlasciwosci charakterologiczne wazniejsze sa od poznawczych. Moga one
sprzyja¢ wyzszej motywacji do nauki, a tym samym osiaganiu lepszych ocen.
Czynniki osobowosciowe nauczyciela nie sprzyjaja jednak osiaganiu dobrych
ocen, gdy nauczyciel posiada takie cechy, ktore negatywnie wplywaja na psychi-
ke ucznia. Wérod wymienionych przez E. Marek (1993) niekorzystnych cech
nauczyciela, warto zwréci¢ uwage, ze uniemozliwiaja wejscie z uczniem w dia-
log: wulgarnos¢, traktowanie pracy z dzieémi jako ,,zla koniecznego”, brak wie-
dzy o uczniu, niesprawiedliwos¢, ztosliwosé, oschtos¢, niewyrozumialosé i obo-
jetno$¢ na sprawy dzieci.

M. Nowak (1999) w zwiazku z powyzszymi refleksjami proponuje kolejny,
ale nieco odmienny od wczesniej analizowanych, katalog pozadanych cech na-
uczyciela, ktory jest dla ucznia osoba znaczaca. Jest to wigc osoba zaangazowana
W swoja prace emocjonalnie, a przejawia si¢ to zadowoleniem z nawigzywania
kontaktéw z uczniami i przebywania z nimi, zdolna do empatii 1 umiejaca poro-
zumiewaé si¢ z uczniami na temat ich aktualnych przezyé i doswiadczen. Komu-
nikacja miedzy uczniem a nauczycielem przyjmuje postac ,,zdrowej” komunikacj
interpersonalnej, ze szczegdlng dbatoscia o informacje zwrotne. Nauczyciela cha-
rakteryzuje sprawiedliwosé¢ wewngtrzna 1 zewngtrzna, jest on uczciwy wobec
siebie samego, ale takze stara si¢ obiektywnie ocenia¢ innych. Nauczyciela cha-
rakteryzuje réwniez mile usposobienie, dzigki ktoremu umie tworzy¢ wokot sie-
bie atmosfere radosci, zyczliwosci, serdecznosci i zrozumienia. Respektuje on
réwniez psychofizyczne wlasciwosci uczniéw, uwzgledniajac szczegolinie fakt, ze
kazde z dzieci ma za soba indywidualna droge rozwoju. Wreszcie nauczyciela
charakteryzuje gleboka wiedza i rozlegle umiejgtnosci.

3.4.3. Uczen z trudno$ciami i jego relacja z nauczycielem

Osoba nauczycicela, a takze uzywane przez niego metody 1 narzgdzia pracy sa
waznym czynnikiem warunkujacym powodzenie lub niepowodzenie szkolne.
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Cz. Kupisiewicz (1996) okresla t¢ grup¢ uwarunkowan niepowodzen szkolnycl
jako ,.przyczyny zalezne od nauczyciela”. Do grupy zalicza te, ktére wiaza sie
$cisle z praca dydaktyczno-wychowawcza nauczyciela, czyli jego bledy wynika
jace z nieznajomosci wspotczesnych teorii pedagogicznych lub nieumiejetnose;
uzywania tej teorii w praktyce, z nieznajomosci ucznidw, z braku dostatecznej
opieki nad uczniem opéznionym w nauce oraz bledy wynikajace z braku przygo-
towywania si¢ do lekcji, zaniedbywania samoksztatcenia i podnoszenia swoich
kwalifikacji. Cz. Kupisiewicz dodaje, ze czesto Zrodtem niepowodzen jest | nie-
dostateczna pod wzgledem dydaktycznym praca nauczycieli”, a szczegdlnie
»werbalizm, jednostronny intelektualizm uprawiany w szkolach ogdlnoksztatca-
cych oraz ciasny praktycyzm w szkolictwie zawodowym, stereotypowosé sto-
sowanych metod pracy dydaktyczno-wychowawczej, brak systematycznej kontro-
li wynikéw nauczania i nadmierne obcigzenie uczniéw obowiazkami domowymi”
(1996, s. 233).

Zdaniem niektorych autoréw przyczyna niskich osiagnie¢ moga byé ewidentne
,»bledy w sztuce nauczycielskie)” (analogicznie do blgdow lekarskich) popetniane
przez niektérych pedagogéw. A. Gurycka (1990) za najwigckszy blad nauczyciela
uznaje uprzedmiotowienie ucznia, przejawiajace si¢ w identyfikowaniu ucznia
z zadaniem, w dazeniu do realizacji w dziecku przyjetego przez nauczyciela ide-
atu, bez liczenia si¢ z mozliwosciami ucznia, oraz w traktowaniu ucznia jako...
przeszkody w pracy, okazywanie mu w zwiazku z tym niechgci i uciekanie przed
mozliwo$cia porozumienia si¢ z uczniem. W. Kojs (1998) pisze, ze przedmiotowe
traktowanie, z ktorym powszechnie spotykaja sie uczniowie w polskich szkotach,
wywoluje u nich gléwnie reakcje o charakterze biernym i obronnym. Ucza si¢ oni
bowiem jedynie mechanicznych reakcji na bodzce werbalne kierowane do nich
przez nauczyciela: ,,Karmieni sieczka, czy wrgcz miazga informacyjna, podda-
wani sg zabiegom prowadzacym do powstawania ‘zmechaconych’ umysiéw, do
ograniczonego i przez to uposledzonego przezywania tresci edukacyjnych,
a w konsekwencji do pojawiania si¢ powierzchownych zainteresowan i zubozo-
nych postaw” (Kojs 1998, s. 21). Autor uwaza, Ze skoro nie sa podmiotami, ale
przedmiotami procesu nauczania, skoro nie sa edukowani, ale manipulowani, nie
sg tez odpowiedzialni za negatywne oceny; odpowiedzialno$é ta lezy po stronie
0séb odpowiedzialnych za ich edukacje.

Kolejny biad wyszczegdlniany w publikacjach, to przekonanie nauczycieli
o destruktywnej, zniechgcajacej roli ocen pozytywnych, a skutecznosci ocen
negatywnych. Tymezasem z badan M. Mularczyka (1996) wynika wprost co$
przeciwnego: pytani uczniowie twierdza, ze zachecaja ich do nauki oceny bardzo
dobre (55%) 1 dobre (40%). Tylko nicliczne osoby wskazywaty, ze do nauki mo-
tywuja je nizsze oceny. Inng jeszcze przyczyna trudnosci szkolnych moze byé
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panujaca wsrod uczniéw niefwiadomos$é dotyczaca kryteriow otrzymywanych -
przez nich ocen. Przekonanie, ze oceny zaleza od humoru nauczyciela, czy tez
przekonanie o ciaglej zmiennosci kryteriow ich otrzymywania, nie sprzyja pow-
stawaniu poczucia kontroli nad sytuacja, uczefi nic wie, w jaki sposob mogtby
smieni¢ sytuacje, w ktorej si¢ znalazl. Zgodnie z teoria atrybucji (Brighouse
1998) system przekonan ucznia o jego zdolnosciach i mozliwosciach jako ucznia
wplywa na sposob, w jaki posirzega on swoj sukces, porazkg czy trudnoser. 1 tak
jezeli zta ocena wedlug ucznia jest wynikiem braku wysitku, to uczefi jest prze-
konany, ze moze to zmieni¢ 1 by¢ lepszym. Jezeli za$ uczen jest przekonany, ze
oceny zaleza od ,szczgdcia”, uznaje, ze moze postgpowac tak, jak postgpuje,
i czekaé az szczescie sie zmieni na lepsze.

Tymezasem wielu autoréw jest zdania, ze istniejq zauwazalne réznice w relacji
nauczyciell i ucznidéw, a gléwnym czynnikiem réznicujacym sa oceny szkolne.
Juz zdaniem M. Tyszkowej (1964) stosunek nauczyciela do ucznia zalezny jest
gtéwnie od jego postgpéw w nauce, stopnia przystosowania, karnosci 1 wygladu
zewngtrznego dzieci. Z przeprowadzonych przez autorke badan wynika, ze
w 70% przypadkéw stosunek nauczycieli do uczridéw stabych byl wyraznie
niegatywny lub obojetuy. Analizujac ten napawajacy pesymizmem stan, autorka
zauwaza, Ze niepowodzenie szkolne dziecka jest tez niepowodzeniem dydaktycz-
nym nauczyciela. Nauczyciel wige projektuje wing za brak efektéw w nauezaniu
na uczmia, chcac w ten sposob pozby¢ sie dyskomfortu zwigzanego z brakiem
wynikdéw pracy nauczycielskiej.

R. Pearl, M. Donahue i T. Bryan (1986) takZe twierdza, Ze relacja nauczyciela
Z uczniami stabiej sie uczacymi jest inna, niz z uczniami osiagajacyni dobre wy-
niki w nauce. Twierdza oni, Ze nauczyeiele gorzej oceniaja uczniow z trudnos-
ciami nie tylko pod wzgledem ich predyspozycji i umiejetnosei ntelektualnych,
ale generalizuja ten negatywny obraz dziecka na inne sfery. Nauczyciele twierdza,
ze uczniowie ci wykazuja wiccej problemdéw z zachowaniem sig, wigcej proble-
mdw osobowosciowych, zaburzefi psychicznych i sq mniej dojrzali. Zdaniem
nauczycieli wystepowanie tych cech zwigksza si¢ wraz z wiekiem ucznia. Referu-
jac inne badania R. Pearl, M. Donahue i T. Bryan (1986) pisza, ze uczniowie
z trudnosciami byli postrzegani przez nauczycieli jako wykazujacy mmiejsze zdol-
nogci wspdlpracy z innymi, organizowania wiasnej pracy, radzenia sobie w no-
wych sytuacjach, byli mniej uwazni i odpowiedzialni oraz wykazywali mniejsze
poczucie taktu niz ich rowigsnicy. W szkotach poza wigkszymi miastami nauczy-
cicle opisywali ucznidéw z trudno$ciami jako bardziej agresywnych, wycofujacych
sig, nieodpowiedzialnych, majacych trudnosdci w nawiazywaniu poprawnych rela-
cji spolecznych. R. Pearl, M. Donahue i T. Bryan (1986, s. 197) zauwazaja, ze
nauczyciele charakteryzuja zachowania uczniéw z trudnoéciami w nauce bardziej
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negatywnie, niz zachowania uczniéw z uposledzeniem umystowym. Oznacza to,
ze niechetnie widza ich w swoich zespotach klasowych i niechgtnie nawiazujy
z nimi pozytywne relacje.

Na znaczenie stosunku nauczyciela do ucznidéw jako uwarunkowanie powsta-
wania trudnosci szkolnych wskazuja tez B. G. Licht i J. A. Kistner (1986). Po-
twierdzaja oni, Ze praca uczniow stabszych w nauce czgsciej spotyka sie z krytyka
niz z aprobata, a nauczyciele nie ukrywajg swojej negatywnej opinii o ich mozli-
wosciach intelektualoych, w réznoraki sposob komunikujg im tez swoje nizsze
niz w stosunku do innych uczniéw oczekiwania. Mimo iz w badaniach nie za-
uwazono, by uczniowie z trudnosciami réznili si¢ w znaczacy sposéb od swoich
réwiesnikéw pod wzgledem zachowan negatywnych w klasie szkolnej, G. N. Si-
perstein i M. J. Goding (1983, za: Pearl, Donahue i Bryan 1986) zauwazaja, ze za-
chowania nauczycieli wzgledem nich byly mniej wspierajace, a raczej korygujace.

Nauczyciele cz¢sto popelniaja tez blad polegajacy na pomijaniu i niezauwaza-
niu uczniéw stabszych np. przez brak aktywizowania ich w trakcie zaj¢é lekeyj-
nych, co powoduje ostabienie aktywnosci pozpawczej. Z badan wynika, ze na-
uczycicle poswiecaja mniej uwagi i czasu uczniom sltabym niz dobrym (Seul
1995). Good i Brophy (1991, s. 128-129) sporzadzili liste zachewan nauczycieli
wzgledem uczniéw rézmiagcych si¢ wynikami w nauce. Sg to: krétsze oczekiwa-
nie na odpowiedz uczniow stabych, udzielanie za nich odpowiedzi, nagradzanie
blednych zachowan, czgste krytykowanie uczniow stabszych, rzadsze nagradzanie
za prawidlowe odpowiedzi, krotsza 1 mniej tresciwa informacja zwrotna, mowic-
nie glosem muniej serdecznym i czgsciej zdenerwowanym, wyznaczanie uczniom
stabszym dalszego miejsca w klasie, wyrazanie mniejszej akceptacji, poddawanie
ich zubozonemu programowi nauczania, nadmierne ograniczanie tresci, czgste
powtarzanie materiatu, nacisk na recytacje faktow, akcentowanie ¢wiczen prak-
tycznych a zubazanie moziiwo$ci rozwoju na wyzszym poziomie myslenia. Nie
kazde z tych zachowan jest negatywne samo w sobie, bez uwzglednienia okolicz-
noéci, jednak sytuacja przestaje byé korzystna, gdy roznice w traktowaniu
uczniéw obejmuja kilka z wymienionych tu obszardw.

Bledem jest rowniez poréwnywanie ucznia z innymi osobami z klasy czy na-
wet przeciwstawianie go klasie, np. przez stwierdzenie: ,,to przez ciebic mamy
nizsza $rednia”. Takie sytuacje blokuja w uczniu zaspokojenie potrzeby aktyw-
nosci i odczuwania wlasnego wzrastania i rozwoju, ,.bycia w czyms dobrym”.
Aby zaspokoié te potrzeby, uczen moze starac si¢ wyréznia¢ — jak mowi Adler =
»PO negatywnej stronie zycia”, czego przejawem sg rozne trudnosci wychowaw-
cze. Zle traktowany przez nauczyciela, wchodzi w role zlego ucznia, zachowuje
si¢ arogancko 1 agresywnie nie ze zfoliwosci, lecz z Igku przed szkola, nauczy-
cielem, porazka.
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W procesie edukacji wazna rolg pelnia oczekiwania, jakie zywi wzgledem
ucznia jego nauczyciel. Przez oczekiwania nalezy rozumie¢ sady, ktore tworzy
sobie nauczyciel o przysztych osiagnigciach szkolnych uczniéw w klasie (Kulas
1999). Nauczyciel tworzy swoje sady, opierajac si¢ na dostgpnych mu danych
dotyczacych poziomu intelektualnego ucznia, jego wczesniejszych ocenach
szkolnych, komentarzach innych nauczycieli, na wiedzy o postgpach starszego
rodzenstwa czy o poziomie wyksztalcenia rodzicow. Czgsto nauczyciel ma juz
uksztaltowane oczekiwania wzgledem ucznia jeszcze przed osobistym kontaktem
z nim samym, istnieje wiec nicbezpieczenstwo etykietowania.

Oczekiwania nauczyciela co do mozliwosci intelektualnych i zachowania
ucznia rzutuja na zachowanie si¢ nauczyciela w klasie (Feldman i Theiss 1982).
Oczekiwania nauczycieli dostosowane do mozliwosci uczniow podnosza poziom
ich rozwoju, za$ nieodpowiednie oczekiwania rozwo6j ten hamuja. H. Brighouse
(1991) twierdzi, ze przekonania o mniejszej mozliwosci osiagnieé ucznidw stab-
szych nie tylko istnieja w umystach nauczycieli, ale przez konkretne zachowania
nauczycielskie realnie wplywaja na uczenie si¢ dziecka. W ten sposob, twierdzi
H. Brighouse, nauczycicele ,,subtelnie ograniczaja mozliwosci uczenia si¢” u tych
uczniow, komunikuja uczniowi jego status, warto$é¢ i umiej¢tnosct jako ucznia,
ato wplywa na formowanie si¢ samooceny dziecka, ktéra ma podstawowe zna-
czenie w osiaganiu sukcesu edukacyjnego.

Butler (1994) stwierdzita, ze oczekiwania nauczycieli co do kompetencji inte-
lektualnych miodych ludzi byly dla nich wazniejsze niz ocena ich réwiesnikow.
Analizowano tez, czy przekonania nauczyciela o przyczynie pojawiania si¢ trud-
nosci majag wplyw na jego odnoszenie si¢ do uczniow (Butler 1994). Badania
yjawnity, ze nauczycicle przekonani o lenistwie ucznidw czeéciej reaguja gnie-
wem lub zloscig. Nauczyciele przekonani o matych zdolnoséciach swoich uczniow
s3 wspodlczujacy i chetni do dodatkowe) pomocy. Tak wigc uczniowie okreslani
jako mniej zdolni, maja wieksze szanse na otrzymanie wsparcia, niz ¢i uwazani za
malo przykiadajacych si¢ do nauki (Butler 1994).

To wige, co ogranicza rozwoj dziecka i stanowi przyczyne niepewodzenia
szkolnego, to nie brak zdolnosci per se, ale przekonanie o braku zdolnosci, za-
réwno u ucznia, jak i u nauczyciela. W wyniku tego przekonania nauczyciele nie
wierzag w mozliwo$é zmian u uczniéw z niskimi wynikami szkolnymi, czasem
nawet, gdy udzielaja im pomocy. Tymczasem zmiana nastawienia nauczyciela
moze zmieni¢ sytuacje ucznia. W badaniach prowadzonych przez Coopera (za:
Kulas 1999), w wyniku cksperymentu polegajacego na okazywaniu wigkszej
zyczliwoscl przez nauczycieli uczniom slabszym, zauwazono u uczniéw z trud-
nosciami szkolnymi zwigkszenie si¢ ich motywacji do nauki, a tym samym po-
praw¢ wynikéw nauczania.
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Nauczyciel odgrywa wazng role w ksztaltowaniu postgpdéw szkolnych dzi‘ecir;
gdyz od jego pracy zalezy konkretna organizacja procesu uczenia si¢. Nauczyciel
wplywa tez na ksztaltowanie si¢ okreslonej sytuacji spolecznej poszczegdlnych
uczniéw w szkole i opinii o uczniu w klasie. Aby tego dokona¢, nie moze byé
tylko dydaktykiem, ale i wychowawca, ktéremu zalezy na nawigzaniu z uczniem
osobistego kontaktu, aby przez t¢ interakcje urzeczywistniaé 1 rozwijaé czlowie-
czefisiwo wychowanka (Schaller 1977, Nowak 1999). Niektorzy nauczyciele nie
dostrzegaja jednak zwiazku miedzy swoja postawa czy oczekiwaniami wzgledem
ucznia a jego osiagnieciami w nauce. Niepowodzenia ucznia przypisuja jego his-
kiemu poziomowi inteligencji, lenistwu, nickorzystnej postawie wobec nauki,
nagromadzeniu sig brakow. Psychologicznie nauczyciel czuje si¢ w tej sytuagji
zwolniony z obowigzku pomocy uczniowi przez zmiang Swojej postawy, a to
poglebia jeszcze trudnosei ucznia.

W pewnym sensie jest to zrozumiale, poniewaz niepowodzenic ucznia jest
réwniez niepowodzeniem nauczyciela i powoduje u niego powstanie negatyw-
nych uczué i postaw co do wykonywanej pracy. Pojawia si¢ zwatpienie co do
sensu pracy zawodowej, przekonanie o niewielkim poczuciu sprawstwa, zjawisko
»Swypalenia zawodowego” czy nawet ,,wypalenia przedzawodowego” (Lewowicki
1998), albo po prostu zie samopoczucie, rzutujace nie tylko na merytoryczng ja-
koé¢ pracy nauczyciela, ale przede wszystkim na jego relacje z uczniami. Pisze
o tym réwniez A. Sowifiska (1998), ktora zauwaza, ze w czasie trwajacej obecni¢
reformy nauczyciele maja szczegélnie duzo powodéw do zlego ,,samopoczucia
zawodowego”. Rozpoczeli oni juz pracg z nowymi programami, tymczasem oce-
niani sa czesto wedlug starych, utartych regut. Nauczyciele nie czujg tez wsparcia
ze strony pracownikéw nadzoru pedagogicznego, ale sg ciggle przez nich kontro-
lowani i sprawdzani. S zachecani do bycia tworczymi i innowacyjnymi, a z dru-
giej strony napotykaja wicle przeszkéd w realizacji swoich pomysiéw 1 czesto
doznaja porazek.

Podsumowujac powyzszy fragment, nalezy stwierdzié, ze nauczyciel moze
staé si¢ osoba znaczaca dla duzej grupy miodziezy. Udzielajac wsparcia spotecz-
nego, ksztattujac samooceng miodych ludzi, nauczyciel moze wplywac na jakodd
ich funkcjonowania spotecznego. Uczniowie, ktorzy czuja troske nauczycieli,
wykazuja pozytywne zmiany zardwno w zachowaniu w klasie (op. Daly i Kreiser
1992, za: Tatar 1998), jak i w osiagnieciach szkolnych (Feldman, Theiss 1989).
Whspierajace zachowania nauczycieli zapobiegaja tez przerywaniu nauki przez
uczniéw (Boyer 1983, za: Tatar 1989). Percepcja nauczycieli przez uczniéw ma
réwniez wymiar spoleczny, moze wplywaé na postawg miodziezy co do wartosci
ksztalcenia. Te optymistyczne dane sa wazne dla nauczycieli: nawet jesli mio-
dziez narzeka na szkole, przeladowany program i wychowawcow niespeiniaja-
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cych ich oczekiwan, obecnosé choby jednego nauczyciela, ktéry okaze sie dla
miodego czlowieka osoba znaczaca, moze uczynié szkole bardziej przyjazna i do-
daé¢ odwagi do codziennego pokonywania trudnosci.

Z drugiej strony warto podja¢ badania nad percepcja nauczycicla znaczacego
przez miodziez z trudnosciami w nauce. Rozni si¢ ona zasadniczo od percepcji
ucznidéw bez trudnosci w uczeniu sig, co spowodowane jest zardOwno czynnikami
zwigzanymi z osoba nauczyciela, jak i ucznia. Uswiadomienie sobie tego faktu
i podjecie pracy nad polepszeniem relacji migdzy uczniem z trudnosciami i na-
uczycielami dla niego znaczacymi mogloby zaowocowaé poprawa sytuacji szkol-
nej uczniéw z niskimi wynikami w nauce.

#*

Podsumowwjac dotychezasowe rozwazania dotyczace zwiazku relacji z oso-
bami znaczacymi i osiagnigciami szkolnymi milodziezy, nalezy zauwazyé, Ze
w podejmowanych przez pedagogéw, psychologow czy socjologow dyskusjach o
mlodziezy, zwlaszcza tych, ktore ujmujg wychowanie z perspektywy psychoana-
litycznej, zbyt duzy nacisk polozony zostal na potrzebg niezaleznosci, autonomii,
samodzielnosci 1 odiaczenia od rodzicow w okresie dorastania, a zbyt mato mowi
sig¢ 0 odczuwanej przez mlodziez potrzebie kontaktu i bliskosci z rodzicami.

Mlodziez w okresie dojrzewania potrzebuje, bardziej niz dotychczas sadzono,
obecnosci obojga rodzicow i dobrych relacji wewnatrzrodzinnych. Relacje te
zmieniaja jednak swoj charakter. Mlodziez jest bardziej asertywna w stosunku do
rodzicow, czuje si¢ mnigj przez nich akceptowana, w relacjach wewnatrzrodzin-
nych czg¢$ciej pojawiaja si¢ kwestie sporne, obserwuje sig mniej pozytywnych
uczué w stosunku do poszczegdlnych czlonkdow rodziny i mniej wyrazania blis-
kosci na sposob fizyczny (przytulanie, glaskanie). Nie oznacza to jednak, ze mlo-
dzi ludzie pragna zupelnego zerwania relacji z rodzicami.

Perspektywa relacyjna Jamesa Younissa, thimaczaca zachowania mlodziezy
w wieku dorastania, zwraca uwage, ze dorastajgca miodziez potrzebuje zaréwno
okazji do roztacznych z rodzing dzialan, jak i poczucia ciaglosdei bliskiego emoc-
jonalnego zwiazku z rodzicami. Wyjasnia to teoria pierwotnego przywigzania
Bowlby’ego, wedlug ktorej przywiazanie postrzegane jest nie jako uzalezniajace
wigzy, lecz jako troskliwe ,bycie z” (Kenny 1994). Tak wigc bliski zwigzek
z wazna dla czlowieka osoba, przekonanie o dostgpnosci drugiej osoby jako Zrod-
fa wsparcia, charakterystyczne jest nie tylko dla pierwszych lat zycia dziecka, ale
trwa w ciagn calego zycia, przyjmujac postaé relacji z osobami znaczacymi. Ta-
kie bliskie zwigzanie z rodzicami badacze iacza z dobrym samopoczuciem psy-
chicznym oraz wysoka kompetencja spoleczna 1 intelektualng cztowicka.






4. Metodologia badan nad relacjami
z osobami znaczgcymi

Rozdziat sklada si¢ z pigciu czgéci, omawiajacych problematyke metodologii
badan nad relacjami mlodziezy z osobami dla nich znaczacymi (significant
others). Czg§¢ pierwsza zawiera opis przedmiotu badan, celow badawczych oraz
problemu badawczego ujetego w postaci pytania. Zwieficzeniem tego fragmentu
pracy jest zaprezentowanie przyjetych w pracy hipotez badawczych. Kolejna,
drugg czeé¢ rozdziatu poswiecono uzasadnieniu przyjetej koncepcji badan oraz
koncepcji opracowywania wynikow. Trzecia cze$é rozdzialu zawiera za$ spra-
wozdanie z przeprowadzonych przez autorke pilotazowych badan nad relacjami
milodziezy z osobami znaczacymi.

Przedmiot badan powinien wyznaczaé metody zbierania danych, a nie metody
majg decydowaé o tym, co mozna zbada¢ (Kargulowa 1991). PoniewaZ nie sg
dostgpne w polskiej literaturze pedagogicznel narzedzia badajace problem zwiaz-
ku miedzy zakresem relacji z osobami znaczacymi a osiagnigciami szkolnymi
miodziezy, podjeto sie ich skonstruowania. Czeé¢ czwarta to szczegblowy opis
zastosowanych w badaniach metod 1 narzedzi badawczych. Wszystkic narzedzia,
inspirowane literatura, dotyczgca tematyki uwarunkowan trudnosci szkolnych
iroli os6b znaczacych dla mlodziezry w wieku gimnazjalnym, zostaly ‘skonstru-
owane przez autorke, a nastgpnie przetestowane w badaniach pilotazowych 1 pod-
dane konsultacjom wérdéd pracownikéw naukowych w Instytutach Psychologii
1 Pedagogiki KUL.

Piata czes¢ zawiera opis zastosowane] w badaniach zasadniczych procedury
badawcze], za$ szdsty stanowi charakterystyka badanych 0s6b, ucznidw klas dru-
gich gimnazjum. Opisu grup dokonano na podstawie informacji uzyskanych dzig-
ki Kwestionariuszowi ocen i Karcie indywidualnej.
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4.1. Przedmiot i cele badan, problem badawczy i przyjete
hipotezy badawcze

Zgodnie z funkcjonujaca w pedagogice procedura badawcza oraz ogolnym
schematem poznania naukowego, pierwszym etapem pracy powinno by¢ okresle-
nic przedmiotu oraz celéw projektowanych badan. Wazne jest tez precyzyjne
sformulowanie gléwnego problemu badawczego 1 przyjecie okreslonego podej-
§cia badawczego. :

Dla rozwiazania zasygnalizowanego w tytule pracy problemmu przyjeto, iz naj-
wladciwszym podejsciem badawczym bedzie podejscie hipotetyczno-dedukeyjne,
w ktérym istotg postgpowania badawczego jest weryfikacja hipotez. W zwiazku
Z powyzszym zostang teraz przedstawione przedmiot i cele badan, sformutowany
zostanie problem badawczy 1 hipotezy badawcze.

Przedmiotem badan prezentowanych w pracy jest funkcjonowanie miodziezy.
gimnazjalnej z trudnosciami i bez trudnosci w nance w zakresie relacji z oso-
bami znaczgcymi, a szczegélnie w zakresie réznic w otrzymywanym od oséb
znaczacych wsparciu spolecznym, wyrazone w opiniach gimmazjalistow. Dos’:{
wiadczenia pedagogow praktykoéw pozwalaja na sformulowanie opinii, ze trid-
nosci w nawiazywaniu relacji z osobami znaczacymi i brak wsparcia badz nie-
wielkie wsparcie od nich otrzymywane, stanowi sytuacje¢ czgsto towarzyszch
przezywanym przez ucznia trudnodciom szkolaym.

Przedmiot ten pozostaje w Scistym zwiazku z celem badan, efcktem ktorego
uzyskanie jest zamierzone w wyniku badafi, i czynnikami, z ktérymi efekty te
beda sic wiazaé (Komorowska 1982, s. 77). W badaniach empirycznych prowa-
dzonych w pedagogice dazy si¢ zaréwno do poznania danego wycinka rzeczywis-
toscei, jak i ustalenia kierunkdw 1 zakresdéw zmian danej sytuacji. Obrane cele wy-
znaczaja dobdr $§rodkow dziafan, z drugiej zas strony nalezy formulowac takie
cele, ktore sa dostepne poznaniu badacza (Lobocki 1978, s. 56).

Cel prezentowanych badan jest zaréwno poznawczy, jak i praktyczny. Cel pe—-
znawezy wiaze si¢ z podjgciem proby okreslemia rodzaju 1 sily zwiazku mi¢dzy
relacjami z osobami, okreSlanymi przez mlodziez jako znaczace (significant
others), a osigganymi przez miodych ludzi wynikami w nauce. Jest to ujgcie prob-
lematyki trudnosci szkolnych z perspektywy dotychczas niezajmowane] przez
polskich badaczy. Cel poznawczy zwigzany jest $cifle z celem praktycznym;
ktérym jest takie opracowanie wynikdw badan, by stworzy¢ rodzicom 1 nauczy-
cielom mozliwos$é wykorzystania wiedzy uzyskanej metoda badan empirycznych
W pracy z uczniami gimnazjum majacymi trudnosci w nauce.

Waznym warunkiem efektywnosci badan naukowych jest precyzyjne uswia-
domienie sobie przez badacza problemu, jako ze wyznacza on dalszy proces mys-
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fowy 1 stanowi podstawg formulowania hipotez {Pilch 1998). Refleksja nad uwa-
runkowaniami trudnosei szkolnych wystgpujacych u ucziéw gimnazjum oraz
nad rola, jaka pelnia osoby znaczace w Zyciu miodego czlowieka, prowadzi do
‘konkiuzji, iz nalezy oczekiwaé istotnego zwiazku migdzy jakoscig relacji z oso-
bami znaczacymi dla mlodziezy gimnazjalnej a wystepowaniem lub nie trudnodei
szkolnych. Dlategoe po rozwini¢ciu mysli przewodniej zawarte] w temacie pracy
gléwny problem rozprawy brzmi nastgpujaco: Czy istnieja i jakie sg réznice
w zakresie relacji miodziezy z osobami znaczacymi i otrzymywanego od oséb
znaczacych wsparcia spolecznego w grupach ueznidéw gimnazjum z trudnosciami
w nauce (grupa badawcza) 1 uczniéw gimnazjum bez trudnosci w nauce (grupa
kontrolna)?
Aby odpowiedziec na to pytanie, naleZzy poszuka¢ odpowiedzi na szczegdlowe
pytania problematyki:
1. Jakie zachodza réimice w zakresie wyboru 0sob okreglanych jako znaczace?
1.1. Jakie sa roznice w zakresie nominowania matki jako osoby znaczacej?
1.2. Jakie sa réznice w zakresie nominowania ojca jako osoby znaczacej?
1.3. Jakie sg roznice w zakresie nominowania przyjaciela jako osoby znacza-
ceg?
1.4. Jakie sa roznice w zakresic nominowania nauczyciela jako osoby zna-
czacej?
1.5. Jakie sa réznice w zakresie nominowania innych oséb jako 0s6b zna-
czacych?
2. Jakie sa rdznice w zakresie postrzegania relacji z matks jako osoba zna-
czaca?
2.1. Jakie s3 roznice w zakresie postrzeganego wsparcia spolecznego otrzy-
mywanego od matki?
2.2. Jakie sa roznice w zakresie postrzeganego wsparcia szkolnego (school
involvement) otrzymywanego od matki?
2.3. Jakic sa roznice w zakresie postrzeganego przez mlodziez stylu wy-
chowawczego prezentowanego przez matkg?
3. Jakie sg roznice w zakresie postrzegania relacji z cjcem jako osoba zna-
czaca?
3.1. Jakie sa roznice w zakresie postrzeganego wsparcia spolecznego otrzy-
mywanego od ojca? '
3.2. Jakie sq réznice w zakresie postrzegania wsparcia szkolnego otrzymy-
wanego od ojca?
3.3. Jakie sg roznice w zakresie postrzeganego przez miodziez stylu wy-
chowawczego prezentowanego przez ojca?
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4. Jakie sa réznice w zakresie postrzegania relacji z przyjacielem jako oso:
ba znaczaca?
4.1. Jakie sa roznice w zakresie postrzegania przyjaciela jako osoby udzie-
lajacej wsparcia spolecznego?
4.2. Jakie sa roznice w zakresie postrzegania przyjaciela jako osoby wspie-
rajacej w osiagganiu dobrych wynikéw w nauce?

5. Jakie sg réznice w zakresie postrzegania relacji z nauczycielem jako oso-

ba znaczaca?

5.1. Jakie sg réznice w zakresie postrzegania nauczyciela jako osoby udzie-
lajgcej wsparcia spotecznego?

5.2. Jakie sa roznice w zakresie postrzegania nauczyciela jako osoby
wspierajacej w osiaganiu dobrych wynikéw w nauce?

6. Jakie sg roznice w zakresie postrzegania relacji z innymi osobami zna-

czacymi?

6.1. Jakie sa roznice w zakresie postrzegania innych oséb znaczacych jako
udzielajacych wsparcia spolecznego?

6.2. Jakie sa roéznice w zakresie postrzegania innych osob znaczacych jako
wspierajacych w osiaganiu dobrych wynikéw w nauce?

7. Czy wéréd osob znaczacych sa osoby znaczace na sposéb negatywny?

W czym wyraza si¢ ich negatywne znaczenie?
8. Czy i jakie wystgpuja réznice w powyzszych zakresach miedzy chlepcami
a dziewczetami?

Podejsciem przyjetym w niniejszej pracy jest podejscie hipotetyczno-deduk-
cyjne, ktore istota badania naukowego czyni weryfikacje hipotezy. W podejsciu
tym najintensywniejsza i najbardziej twoércza praca myslowa odbywa si¢ w fazie
konstruowania hipotez i planowania badan. W nawiazaniu do powyzszych pytan
problematyki i poznanej literatury przedmiotu oraz po zanalizowaniu aktualnego
stanu badan dotyczacego uwarunkowar trudnosci szkolnych i wplywu osob zna-
czacych na funkejonowanie psychospoleczne mtodziezy gimnazjalnej, postawio-
no nastgpujaca hipoteze gléwna: Uczniowie gimnazjum z trudnesciami w na-
uce réimig si¢ od uczniéw gimnazjum niedoznajacych trudnesci w nauce
rodzajem relacji z osobami znaczgcymi, co przejawia sig w réznej jakosci
wsparcia postrzeganego od oséb znaczacych. Istnieje zwigzek miedzy wysoka
jakoscia relacji z osobg znaczjcy, oceniang jako intensywne postrzegane
wsparcie spoleczne, a wysokimi osiggnieciami w nauce. Niska wartosé pos-
trzeganego wsparcia spolecznego ze strony osob znaczacych wigze si¢ z nis-
kimi wynikami w nauce.

Tak postawiona hipoteza badawcza stanowi podstawe do sformulowania nas-
tepujacych szczegélowych hipotez badawczych:
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H1. Uczmiowie z trudno$ciami w nauce wybierajg muniej osob znaczacych po-
zytywnie niz uczniowie bez trudnosci szkolnych, czyli majg ubozsza sie¢ wspie-
rajacych relacji spolecznych.

H2. Uczniowie z trudnoéciami w nauce rzadzie] wybieraja matke jako osobe
dla nich znaczaca. Wybierajac matkg jako znaczaca, otrzymuja od nigj nizszej
jakosci wsparcie niz uczniowie grupy kontrolnej.

H3. Uczniowie z trudnosciami w nauce rzadziej wybieraja ojca jako osobe dla
nich znaczaca. Wybierajac ojca jako znaczacego, otrzymujg od niego niZszej ja-
kosci wsparcie niz uczniowie grupy kontrolnej.

H4. Uczniowie z trudnosciami w nauce rzadziej wybieraja przyjaciela jako
osobe dla nich znaczaca. Wybierajac przyjaciela jako znaczacego, otrzymuja od
niego nizsze] jakosci wsparcie niz uczniowie grupy kontrolne;j.

H5. Uczniowie z trudno$ciami w nauce rzadziej wybieraja nauczyciela jako
osobe dla nich znaczgca. Od nauczyciela znaczacego otrzymuja nizszej jakosci
wsparcie niz uczniowie grupy kontrolne;.

Hé6. Uczniowie z trudnodciami w nauce rzadziej wybieraja inne poza wymie-
pionymi osoby jako osoby dla nich znaczace. Otrzymuja od nich nizszej jakosci
wsparcie niz uczniowie grupy kontrolnej.

H7. Dla uczniéw z trudneseiami szkolnymi wybrana osoba znaczaca czesciej
jest osoba znaczaca negatywnie.

HS. Istnieja istotne rdimice migdzy chlopcami i dziewczetami w wyborze
0sob okreslanych jako osoby znaczace.

H9. Istnieja istotne rdéznice migdzy chlopcami i dziewcz¢tami w jakosci rela-
¢ji z osobami znaczacymi.

Hipotezy te stang si¢ przedmiotem weryfikacji dzigki przyjetemu sposobowi
prowadzenia badafi i skonstruowanym narzedziom badawczym. Weryfikacja ich
umozliwl takze odpowiedz na pytanie postawione w tytule pracy, a wiec okresle-
nie, w jakim stopniu miodziez postrzega swoje relacje z osobami znaczacymi jako
pozadana autonomie czy niechciane odlaczenie.

4.2. Uzasadnienie przyjetej koncepeji badan i sposobu
opracowania wynikow

W badaniach problemu trudnosci szkolnych mtodziezy stosowane sg rdzne
koncepcje. Cz¢$¢ naukowcow weryfikuje swoje hipotezy, badajac rodzicow
ucznidéw z trudnodciami, inni pytajg o uwarunkowania trudnosci szkolnych na-
uczycieli, psychologdéw i pedagogdw szkolnych. Wydaje si¢ jednak, Zze majbar-
dziej precyzyjny obraz mozliwy jest do uzyskania po analizie wypowiedzi osdb
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najbardziej zainteresowanych problemem, czyli uczniéw z trudnosciami szkol-
nymi. W badaniach skoncentrowano si¢ wiec na badaniu relacji z osobami zna-
czacymi w wypowiedziach miodziezy.

4.2.1. Uzasadnienie przyjetej koncepcji badan

W empirycznej werytikacji problemu badawczego niniejszej publikacji zasto-
sowano badania kwestionariuszowe badajace percepcje znaczenia significant
others u mlodziezy gimnazjalne;j.

Uczeni, ktorych prace wywarly wplyw na wybér takiej koncepcji badas, tacy
jak B. Sarason i in. (1990), L. Steinberg i in. (1994), S. E. Paulson i G. J. Mar-
chant (1998), K. Wentzel (1994) oraz K. J. Conger i in. (1997), wielokrotnie pod-
kreslaja ogromny waler metod badajgcych percepeje wsparcia spolecznego,
jakim jest zdobycie informacji wprost od samego czlowieka, z jego wiasnej per-
spektywy. Sarason (Sarason 1 in. 1990, s. 85) jest zdania, ze badania dzieci i mlo-
dziezy oparte na danych dostarczanych przez samych zainteresowanych sa okazja
do oceny wsparcia tak, jak jest ono subiektywnie postrzegane przez mlodego
czlowieka, a nie tak jak wydaje si¢ to jego rodzicom czy nauczycielom.

Uczeni tacy, jak L. Steinberg i in. (1994) oraz K. J. Conger i in. (1997) takze
postugiwali si¢ w badaniach metodami umozliwiajacymi zbieranie danych wprost
od oséb zainteresowanych, czyli od milodziczy. Daja tez bezposrednio wyraz
swemu przekonaniu, Ze metody te pozwalajg na lepszy wglad w relacje mlodych
ludzi z innymi czlonkami rodziny niz inne, ,,obiektywne” sposoby zbicrania da-
nych, takie jak obserwacja czy zbieranie danych od rodzicéw (Steinberg i in.
1994, s. 768).

W innych badaniach amerykanskich dotyczacych wsparcia spotecznego (Stei-
nberg, Elmen, Mounts 1989) informacje zebrano takze na podstawie raportow
otrzymanych od miodziezy. Zdaniem autorow jest to shuszne podejscie metodolo-
giczne. Swiadomo$¢ mtodych ludzi, ze czujq si¢ akceptowani, traktowani demo-
kratycznie i stanowczo sprawia, iz to wlasnie oni radza sobie w szkole lepiej niz
ich rowiesnicy. Takze K. Wentzel (1994), sugerujac przyszte kierunki badan nad
trudnosciami szkolnymi, wskazuje na konieczno$¢ stosowania narzedzi pozwala-
jacych na zbieranie informacji wprost od uczniéw.

W badaniach, ktore zostang przeprowadzone w zwiazku z eksploracja proble-
mu badawczego niniejszej pracy, bedzie uczestniczyla miodziez. Osiagnigte wy-
niki $wiadczy¢ beda o percepeji rodzaju i jako$ci relacji z osobami znaczacymi
przez uczniéw gimnazjum z trudnoséciami i bez trudnosci w nauce.
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4.2.2. Sposéb opracowywania wynikéw

Jak wspomniano wczesniej, w badaniach nad trudnosciami w uczeniu sig¢ trud-
no jest jasno okresli¢ zwiazki migdzy przyczynami i skutkami zjawisk. Z pewnos-
cig jest tak, ze zaburzenia w relacjach miodego cziowicka z osobami dla niego
znaczacymi, z matka, ojcem, przyjacielem czy nauczycielem sa przyczyna poja-
wiania si¢ trudnosci w roznych dziedzinach zycia, w tym rowniez w zakresie
funkcjonowania szkolnego, co wiaze si¢ z otrzymywaniem niskich ocen. Jedno-
czesnie jednak nalezy przypuszczaé, ze istnieje odwrotna zaleznosc: niskie oceny
szkolne otrzymywane z powodu trudnosci w uczeniu si¢, uwarunkowanych przy-
czynami psychosomatycznymi czy pedagogicznymi, sa podlozem zaburzef w re-
lacjach z osobami znaczacymi.

Podobna sytuacja ma miejsce w niniejszych badaniach. Prawdziwa zdaje si¢
by¢ hipoteza czgséci badaczy, ze efektem osiggania przez uczniow wysokich wy-
nikéw w nauce jest nawigzywanie przez nich wielu pozytywnie znaczacych rela-
cji z osobami bliskimi. Réwnie prawdopodobna wydaje si¢ jednak hipoteza, ze
osiaganie niskich wynikéw szkolnych, zwlaszcza przez uczniéw w starszych kla-
sach, uwarunkowane jest brakiem wsparcia otrzymywanego przez nich od oséb
znaczacych. Prawdziwosé tej ostatniej hipotezy potwierdzity longitudinalne ba-
dania S. M. Dombuscha i wspoélpracownikéw (Dormbusch 1987) oraz L. Stein-
berga (1992, 1994), przeprowadzone w grupie 8000 mlodziezy. Uczeni ci po
przeprowadzeniu wieloletnich badan wsérdd kilku tysigcy miodych ludzi z réznych
$rodowisk jednoznacznie stwierdzaja, ze nalezy postrzegaé trudnos$ci szkolne
jako wynik zaburzen w relacjach mlodego czlowieka z osobami dla niego zna-
czacymi: rodzicami, przyjaciétmi i nauczycielami. Ci i inni autorzy nie wyklucza-
ja jednak, ze mozliwy jest tez proces odwrotny: dobre przystosowanie spoleczne
1 szkolne miodziezy powoduje, ze sq oni w stanie nawiagzywac znaczace i wspie-
rajace relacje z innymi.

Takze R. Pearl, M. Donahue i T. Bryan (1986) méwia o tym, iz uczniowie
z trudnosciami w nauce zyja w srodowiskach mniej przyjaznych 1 akceptujacych,
niz uczniowie niedoznajacy trudnosci w nauce 1 sa postrzegani bardziej negatyw-
nie przez swoich rodzicéw, nauczycieli i rowiesnikow. Zdaniem cytowanych
autorow takie do$wiadczenia moga wptywaé na poczucie wlasnej kompetencji
ucznia, co z kolei moze wigzaé si¢ z niskimi osiagnigciami szkolnymi. Podobne
obserwacje spotka¢ mozna w publikacjach A. Hitchings (1992, za: Kelly 1997)
oraz H. M. Walker, B. Todis, D. Holmes 1 G. Horton (1988, za: Kelly 1997).

Do podobnych wnioskéw doszli tez D. J. Laible i wspoipracownicy (2000).
Sadza oni, ze badajac relacje migdzy przywiazaniem a przystosowaniem spotecz-
nym, nie jesteSmy w stanie okresli¢, co jest przyczyna a co skutkiem: moze by¢
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tak, ze prawidlowo uksztaltowane przywigzanie jest gwarantem dobrego przysto-
sowania spolecznego. Z drugiej strony prawda jest, Ze lepiej przystosowana mio-
dziez latwiej przywiazuje si¢ do rodzicow i rowiesnikoOw w sposob ,,bezpieczny”.
Zachodzi tu proces dwukierunkowy: przywiazanie do rodzicow i réwiesnikow
sprzyja lepszemu przystosowaniu mlodziezy, za$ lepsze przystosowanie powodu-
je wzrost zazyltosci w relacjach z osobami znaczacymi.

Celem niniejszej pracy nie jest rozstrzygnigcie sporu o pierwszenstwo ktorejs
z przyczyn w badaniu zjawiska trudnosci szkolnych. Istnieje wiele sytuacji peda-
gogicznych, w ktérych uczeni nie sa w stanie okredlié zwiazkdéw przyczynowo-
-skutkowych, a koncentruja si¢ raczej na opisie tego, co jest, niz na okreslaniu, co
jest przyczyna, a co skutkiem. Postgpowanie takie shuzy przeprowadzeniu jak
najbardziej precyzyjnej diagnozy badanych zjawisk po to, by w miare wczesnie
podja¢ skuteczne dziatania profilaktyczne i terapeutyczne.

Badania podjete dla celéw tej pracy koncentrowaly si¢ wiec na wychwycenin
réznic miedzy grupa badawcza i grupa kontrolna. Przyjeto, ze stwierdzenie ist-
nienia takich réznic stanowiloby podstawe do sformutowania tezy, iz zaburzenia
w relacjach z osobami znaczacymi towarzyszg pojawianiu si¢ trudnosci w ucze-
niu si¢. Najbardziej prawdopodobnym wyjasnieniem tej sytuacji jest twierdzenie
o spiralnym uktadzie obydwu zjawisk: trudnosci w relacjach z osobami znacza-
cymi potgguja rozne zaburzenia w funkcjonowaniu mlodego czlowieka, w tym
pojawianie si¢ trudnoéci w nauce, co z kolei pogarsza relacje z osobami bliskimi,
powodujac z kolei narastanie trudnosci. Nalezatoby wtedy przyjac, iz zaburzenia
w relacjach z osobami znaczacymi stanowia pierwotna przyczyne trudnosci szkol-
nych. Mozliwy jest takze alternatywny scenariusz: zaburzenia psychofizyczne
dziecka, réznorakie trudnosci intelektualne pojawiajace si¢ w procesie nabywania
wiedzy, a powodujace otrzymywanie przez dziecko niskich ocen, moga stanowic¢
przyczyng zaburzen w relacjach miedzy uczniem a jego rodzicami, nauczycielani
czy réwiesnikami. Z kolei trudnosci w relacjach, poglebiajac przezywane przez
ucznia trudno$ci w nabywaniu wiedzy, rozumiane byé moga jako wtdrna przy-
czyna trudnosci szkolnych.

W analizie danych postuzono si¢ metoda okreslania istotnosci réznic migdzy
grupa badawcza 1 grupa kontrolng. Do analizy istotnosci réznic migdzy grupami
zastosowano test chi-kwadrat oraz nieparametryczne testy rang dla prob niezalez-
nych Kruskala-Wallisa. Dokfadny opis metod statystycznych znalezé mozna
w liczaych publikacjach, np. Ferguson, Takane (1997), Clegg (1994), Guilford
(1960), Brzezinski (1990), Krajewska (1997).
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4.3. Badania pilotazowe

Badania pilotazowe to nieodlaczny element procesu bad;wczego, umozliwia-
jacy weryfikacje wsigpnej wiedzy o $rodowisku oraz sprawdzenie sprawnosci
przygotowanych narzedzi badawczych pod katem ich trafnosei i rzetelnoscei (Pilch
1998).

Badania pilotazowe nad relacjami miodziezy gimnazjalnej z osobami znacza-
cymi przeprowadzone zostaly w lutym 2001 r. w grupie 29 uczniéw kl. 1 jednego
z gimnazjow paistwowych w Lublinie. Z trzydziestoosobowej klasy jedna osoba
byla nieobecna, pozostali uczniowie wyrazili zgod¢ na udzial w badaniach.
O mozliwoéci przeprowadzenia badan zadecydowala dyrekcja szkoly. Klasa zos-
tala wybrana losowo spoérod 12 klas pierwszych. Zespot klasowy nalezy do prze-
cietnych w tej szkole, Srednia ocen z I pdirocza roku szkolnego 2000/2001 wynosi
3,44. Ogdlem w klasie z wszystkich przedmiotéw szkolnych uczniowie otrzymali
72 oceny bardzo dobre, 129 dobrych, 113 dostatecznych, 78 dopuszczajacych
i 4 niedostateczne. Wychowawczyni uwaza uczniéw za chetnych do pracy, zaan-
gazowanych, ale podkresla tez, ze mlodziez ma spore klopoty w nauce, ktorym
ona nie jest w stanie zaradzi¢. W klasie nie wystgpujg szczegdlnie trudne sytuacje
wychowawcze.

4.3.1. Charakterystyka grupy badawczej

Podstawe do zakwalifikowania uczniéw do grupy badawczej lub kontroinej
stanowit dostarczony przez wychowawcg klasy wykaz ocen z pierwszego seme-
stra nauki. Zgodnie z przyjeta definicja trudnosci szkolnych do grupy uczniéw
z trudnosciami w nauce zakwalifikowano 13 uczniéw. Kazdy z nich miat srednia
ocen 2,9 lub mniej, co oznaczato dwie lub wigeej ocen dopuszcezajacych z glow-
nych przedmiotéw nauczania. Trzech ucznidw miato oceny niedostateczne. Jedna
z 0s6b byla nieobecna, inna przerwata wypelianie kwestionariusza po 15 min.,
analizie poddano wigc wyniki 11 0séb z trudnosciami w nauce. Kazda z tych osob
przyznala tez w wypelnionej Karcie indywiduainej, ze przezywa trudnosci w nauce.

Grupe kontrolng stanowilo 11 uczniéw z badanej klasy, ktorzy nie wykazywali
symptoméw trudnosci w nauce, o $redniej ocen 4,1 lub wigcej. Nikt z nich nie
uwazal si¢ za osobg przezywajaca trudnosci w nauce.
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4.3.2. Narze¢dzia badawcze

W badaniu zastosowano siedem narzedzi badawczych, opracowanych przez
autorke. Byly to:

~ Kwestionariusz Osoba znaczqca w moim Zyciu, ktory skiada si¢ z pytan
otwartych i umozliwia zdiagnozowanie: czy mlodziez okresla jakie$ osoby jako
maczace w ich zyciu, jakie osoby wybierane sq przez miodziez jako znaczace, ile
ich jest, jakiego rodzaju wsparcia udzielaja mtodziezy. Inspiracja do zbudowania
kwestionariusza byly publikacje A. Juhasz (1989).

- Kwestionariusz Ktdra z osob znaczqcych...? powstal na podstawie donie-
siefi z badan J. Youniss i J. Smollar (1985). Zawiera on twierdzenia okreslajace
zachowania osob znaczacych w stosunku do mlodziezy i umozliwia poznanie
specyficznych aspektow relacji uczniéw z osobami znaczacymi.

~ Kwestionariusz Pytan Poréwnawczych Moi rodzice, rodzeristwo, przyjacie-
le i nauczyciele shuzy zdobyciu materiatu badawczego do poréwnania roli po-
szczegllnych osob znaczacych. Pytania podobne sa do tych stosowanych w bada-
niach C. Hein i J. H. Lewko (1994) oraz M. Villanuevy (1996).

— Karta indywidualna pozwala na zgromadzenie danych demograficznych
o osobach stanowiacych grup¢ badawcza i koatrolna.

- Skala Moi Przyjaciele shuzy do diagnozy srodowiska rowiesniczego jako
potencjalnej grupy wsparcia dla mlodziezy gimnazjalnej. Pytania dotycza zarow-
no mozliwosci otrzymania wsparcia w sytuacjach codziennych, jak 1 krytycznych.
Szczegolnie znaczenie dla badan maja pytania o percepcj¢ wsparcia szkolnego,
czyli pomocy udzielanej przez rowiesnikéw w osiaganiu dobrych ocen. Inspiracjg
dla pytan kwestionariusza byly twierdzenia z metod badania §rodowiska szkolne-
go M. Villanuevy (1996) oraz do$wiadczenia wlasne.

~ Skala Moi Rodzice stuzy diagnozie specyfiki relacji miodego czlowieka
z rodzicami. Zdaniem D. Baumrind (1991) jedynie autorytatywny styl wychowa-
nia daje gwarancj¢ prawidlowego rozwoju mlodego czlowieka, takze w zakresie-
osiagania sukcesu szkolnego. Skala skiada sie wiec z 30 twierdzen, ktore zostaly
przyporzadkowane do trzech grup: podskal wsparcia emocjonalnego, kontroli
rodzicielskiej i wsparcia szkolnego. Pytania zostaly ulozone pod wplywem publi-
kacji D. Baunorind (1991), E. Greenberger, Ch. Chen i M. R. Beam (1998),
N. Darling i L. Steinberg (1993), L. H. Weiss i J. C. Schwartz (1996) oraz M. Vil-
lanuevy (1996) i innych, a takze do§wiadczen wlasnych.

— Test Zdan Niedokonczonych M Nauczyciel jest narzedziem stuzacym
ocenie istoty relacji migdzy mlodym czlowiekiem a nauczycielem, okre§lonym
jako znaczacy. Twierdzenia tworza osiem kategorii wyznaczajacych role, jaka
moze peié nauczyciel znaczacy. Siedem z nich zostalo zaczerpnigtych z publi-
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kacji L. B. Hendry’ego, B. Robertsa, A. Glendinning i J. C. Colemana (1992) oraz
M. Tatara (1998). Dodatkowa kategoria zostala dodana pod wplywem wlasnych
dos$wiadczen autorki z pracy z mlodzieza.

4.3.3. Procedura badan

Na wst¢pie uczniowie zostali poinformowani o celu badan: autorka przedsta-
wila si¢ jako osoba zainteresowana okresleniem przyczyn powstawania trudnosci
w nauce i poprosifa uczniéw o pomoc w okresleniu tych przyczyn. Na pytanie:
,Dlaczego niektdérzy uczniowie osiagaja zte wyniki w nauce?” odpowiedziano, ze
,pie chece im si¢ uczy¢” badz ,,nie maja warunkéw do nauki”. Autorka zapropo-
nowata wspolne poszukanie jeszcze innych przyczyn, czemu miato stuzyé wypet-
pienie kwestionariusza. Uczniowie zostali zapewnieni o anonimowos$ci badafi. Po
rozdaniu kwestionariuszy mtodziez rozpoczeta ich wypelnianie. Na badania prze-
znaczono 45 minut. Jeden z ucznidéw oddat czgsciowo wypeliony kwestionariusz
po 15 minutach, drugi po 25 minutach, inni pracowali §rednio okolo 35 min. Kil-
ka os6b prosito o dodatkowe instrukcje. Klasa pracowala che¢tnie, z ozywieniem,
zwlaszcza na poczatku lekcji. Na zakonczenie autorka podzigkowala osobiscie
kazdemu z uczniéw za wypeknienie kwestionariusza.

4.3.4. Analiza wynikéw badan pilotazowych

Zebrane w trakcie badan pilotazowych dane zostaly nastgpnie poddane anali-
zie w celu okreslenia ich przydatno$ci w badaniach nad zakresem relacji mtodzie-
zy gimnazjalnej z osobami znaczacymi. Celem analizy bylo tez sprawdzenie,
w jakim stopniu ofrzymane wyniki réznicuja grupy badawcza i kontrolna, czyli
Jjak bardzo zostaly zweryfikowane hipotezy badawcze zakladajace istnienie takich
réznic.

Dane zebrane dzigki Karcie indywidualnej pozwolily okreslié sytuacje demo-
graficzna badanych uczniéw. Stwierdzono, ze wszyscy uczniowie grupy badaw-
czej i kontrolnej mieszkaja razem z matka 1 ojcem. Uczniowie z trudnosciami
w nauce dwa razy czesciej podawali, ze mieszkaja z dziadkiem lub babka. W oby-
dwu grupach jeden z ucznidw byt jedynakiem. Wérdd uczniéw z trudnosciami
przewazaly osoby majace tylko jednego brata lub siostr¢, w rodzinach os3b bez
trudnosci wigeej uczniéw napisato, ze ma dwoje lub wiecej rodzesistwa.

Wyniki zebrane dzigki kwestionariuszowi Osoba znaczqca w moim zyciu
ujawnily réznice miedzy grupami w zakresie wyboru 0s6b znaczacych. Ucznio-
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wie z trudnosciami w nauce neminowali 48 os6b jako znaczacych, w grupie kont-
roinej bylo 56 nominacji. Matka i ojciec zostali nominowani przez wszystkich
ucznidw jako osoby dla nich znaczace. Dla oémiorga osdb z jednej grupy i os-
miorga z drugiej osoba znaczaca, byt brat lub siostra, przy czym dla 0séb z trud-
nosciami byly to osoby bardzo wazine, dla reszty uczniow wazne. Uczniowie
z trudnodciami czgSciej wybierali czlonkéw dalszej rodziny: babke lub dziadka,
ciotk¢ lub wujka. Byly to osoby bardzo waine lub wazne. Z grupy kontrolnej
tylko 3 osoby napisaly, Ze babka jest dla nich osoba znaczaca, bardzo wazng,

Po cztery osoby z kazdej grupy wybraly jako osobe znaczaca nauczyciela.
Z grupy badawczej wszyscy z nich okreslili nauczyciela jako osobe waina, dla
ucznidw z grupy kontrolnej, ktorzy wybrali nauczyciela znaczacego, byl on waz-
ny lub trochg wazny. Nikt nie okreslit nauczyciela jako bardzo waznej osoby
W SWoim Zyciu.

Znaczace jest, ze wéréd ucznidow z grupy badawczej mniej 0sob, tylko szesé;
wybralo kolege (4 osoby) lub przyjaciela (2 osoby) jako osobg znaczaca, w grupie
kontrolnej bylo 14 nominacji; kolega jest osobg znaczaca dla siedmiu oséb, dla
takiej samej liczby ucznidw jest to przyjaciel.

Na pytania: Co fa osoba mowi lub robi, ze czujesz sig dobrze, oraz: Co ta oso-
ba mowi lub robi, ze czujesz sig Zle, wigeej niz polowa ucznidéw z grupy badaw-
czej nie udzielita zadnej odpowiedzi, w grupie kontrolnej wszyscy napisali odpo-
wied? na te pytania. Wypowiedzi oséb z grupy kontrolnej byly bogatsze trescio-
wo. Uzyskane wypowiedzi pozwolily na stworzenie kategorli odpowiedzi, niez-
bednych do przeprowadzenia analizy statystycznej badan wiasciwych.

Kwestionariusz Kfora z 0séb znaczqcych...? zawieral twierdzenia opisujace
rozne zakresy, w jakich moze przejawiaé sie waznosé osob znaczacyeh. Uzyskane
odpowiedzi pozwolily na zaocbserwowanie wielu réznic. Uczniowie z trudnoscia-
mi czesciej niz ich réwiesnicy bez trudnosci sadza, Ze rodzice okazuja im swojj
mito$é: matke nominowalo 9 osdb z grupy badawczej 1 4 osoby z grupy kontrol-
nej, ojca odpowiednio 7 i 3 uczniéw. Uczniowie z grapy kontrolnej nominowali
tez inne osoby poza rodzicami, np. kolege.

Wiréd osdb wysmicwajacych si¢, nicakceptujacych respondentéw obydwie
grupy wymienity tylko kolegéw 1 rodzefistwo, przy czym w grupie kontrolnej
bylo wigcej nominacji. Nalezy przypuszczaé, ze uczniowie ci maja wigcej kole-
gbw, wigce] w zwiazku z tym jest sytuacji konfliktowych 1 krytyki ze strony 16+
wiesnikow, ale i wigeej okazji to podejmowania kontaktow spolecznych.

Weérod osob szanujacych samodzielno$é podejmowania decyzji osoby z trud-
nosciami wymienily oprécz matki babke, w grupie kontrolnej za osoby takie
uznane zostaly kolezanka Iub przyjaciotka. W obydwu grupach rodzice, zwlasz-
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cza ojciec, to osoby podejmujace decyzje za ucznidw, takze wtedy, kiedy chcieli-
by oni sami je podjaé. .

W grupie badawczej rodzice rzadziej sa postrzegani jako osoby wyjasniajace,
jak zrobi¢ pewne rzeczy. Warto zauwazy¢, ze uczniowie z grupy kontrolnej no-
minowali prawie dwa razy wigcej os6b. W grupie badawczej nie byt wymieniany
nauczyciel, w grupie kontrolnej otrzymat dwie nominacje.

Uczniowie z grupy badawczej uwazaja, ze to rodzice maja najczesciej takie
samo zdanie jak oni na wazne tematy, dla os6b z grupy kontrolnej sa to raczej
réwiesnicy.

Podobnie jak uczniowie bez trudno$ci w nauce, uczmiowie z trudnosciami
uwazaja, ze w osigganiu dobrych wynikéw w nauce pomagaja im przede wszyst-
kim rodzice. W tej kategorii nie sa wymieniani koledzy lub przyjaciele. W grupie
kontrolnej za pomocnego uwaza nauczyciela dwdch ucznidw, w grupie badawczej
jeden.

Poczucie wlasnej wartosci pomagaja uczniom z trudnosciami budowaé giow-
ni¢ inne osoby z rodziny: rodzice i1 babka. Uczniowie bez trudnosci wymieniaja
wiecej takich osob, wlaczajac tez rowiesnikow.

Badani uczniowie z trudno$ciami uwazaja, ze akceptuja ich gldéwnie czlonko-
wie rodziny, rowiesnicy wymieniani sa dwukrotnie rzadziej niz w grupie kontrol-
nej. Uczniowie bez trudnosci wymieniaja prawie dwukrotnie wiecej osob okazu-
jacych akceptacjg.

Kwestionariusz Pytan Pordwnawczych Moi rodzice, rodzenstwo, przyjaciele
i nauczyciele shuzyt zdobyciu materiatu badawczego do pordwnania roli poszcze-
g6lnych oséb znaczacych.

Wszyscy uczniowie z grupy badawczej czujq si¢ wazni i rozumiani przez swo-
je matki. Nierozumianych przez ojca czuje si¢ po dwoch uczniéw z kazdej grupy.
Z grupy badawczej dwoch uczniéw uwaza, ze nie sa wazni dla swoich ojcéw. Nie
zauwazono réznic co do deklarowanej czestodci rozmow z rodzicami, ale stwier-
dzono, ze dla uczniéw z trudnosciami dwukrotnie czestszym tematem rozméw
zmatks i ojcem sa trudnosci szkolne. Uczniowie grupy badawczej rzadziej niz
uczniowie z grupy kontrolnej rozmawiaja z matka o konfliktach z rowiesnikami.

Na pytanie o to, czy maja przyjacioél, wszyscy uczniowie odpowiedzieli pozy-
tywnie. Uczniowie z grupy badawczej wymienili jednak znaczaco mniej przyja-
ciot (27 nominacji w grupie badawczej i 61 w grupie kontrolnej). Tematy rozmow
z przyjaciétmi réwniez réznicowaly dwie grupy. Uczniowie z trudnosciami czes-
cig) rozmawiali o sporcie, muzyce, programach telewizyjnych, uczniowie bez
trudnosci chetniej rozmawiali o problemach szkolnych i o swoich relacjach
z przedstawicielami plci przeciwnej.
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Uczniowie z obydwu grup lepiej czuja si¢ w rodzinie niz wéréd kolegbw, ale:
wigcej uczniéw z trudnosciami podkresla, ze lepiej czuje si¢ w rodzinie. W od:
powiedzi na kolejne pytanic uczniowie z trudno$ciami twierdza, ze wola spedzaé
czas z rodzicami, uczniowie bez trudnosci w uczeniu sie czesciej wybierali réwies
énikéw. Uczniowie obydwu grup uwazaja, ze najwickszy wplyw maja na nich:
rodzice. -

Odpowiadajac na kolejne pytania, osoby z grupy badawczej pisza, ze raczej
nie czuja si¢ samotne, 9 z 11 086b wybralo odpowiedz nigdy. W grupie kontrolne;j-
6 0s0b wybralo odpowiedz nigdy, 5 0s6b czasami.

Wymieniajac cechy znaczacego nauczyciela 1 przyjaciela, uczniowie bez trud--
nosci udzielajq bogatszych tresciowo odpowiedzi. Nauczyciel jest dla nich osobg.
pozytywnic znaczaca. Dwoch uczniéw z trudnosciami wybrato nauczyciela negas
tywnie znaczacego.

Na pytania o to, czy nauczyciel moze byé¢ w jakiejé sytuacji wazniejszy niz ro-
dzice, naczaca wigkszos¢ uczniow obydwu grup stwierdzita: w zadnym wypadku.
8 0s0b z grupy badawcze] twierdzi, ze réwiesnicy nigdy nie sa wazniejsi niz ro=
dzice lub nauczyciele. Tego samego zdania jest 5 0s6b z grupy kontrolnej, czworo
twierdzi, ze czasami réwiesnicy sa waznigjsi, np. mozna z nimi porozmawiaé
o muzyce czy o modzie. Uczmiowie bez trudnodci w nauce dostrzegaja wiecej
mozliwosci otrzymania pomocy od rodzicoéw, nauczyciela, rodzefistwa i réwies-
nikow.

Wybrane przez uczniéw odpowiedzi w skali Moi Rodzice pozwalaja zaobser-
wowac, z¢ uczniowie z trudnodciami w nauce w przeciwienstwie do ucznidw
z grupy kontrolnej twierdza, ze: :

- rodzice rzadziej interesuja sig tym, co robia i gdzie sa po lekcjach

- ich rodzice rzadziej oczekuja, ze beda sie oni dobrze uczydé

- rodzice czesciej zachgeajg ich do osiagania dobrych ocen

- rodzice rzadziej chwala ich, gdy im co$ sig uda

- rodzice rzadko umieja poméc im w razie trudnosci w nauce

- rodzice rzadziej umieja pomoéc im w codziennych trudnosciach, ale czeseiej

umicjq pomoc im w sytuacjach krytycznych

- ich rodzice rzadziej rozmawiaja ze soba

Nalezy réwniez dodaé, ze uczniowie obydwu grup rzadko uczestniczg we
wspdlnych rozrywkach z innymi czionkami swojej rodziny.

Z uczniowskich odpowiedzi zebranych dzieki skali Moi Przyjaciele wynika, iz
w przeciwienstwie do uczniéw z grupy kontrolnej, osoby z trudno$ciami w nauce
twierdza, ze:

~ przyjaciele rzadziej okazuja im, ze ich lubia

- rzadziej rozmawiaja z przyjaciotmi o trudnodciach szkolnych
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- przyjaciele rzadziej ich rozumieja

- mniej zalezy im na tym, co my$la o nich ich przyjaciele

- przyjaciele mniej wplywaja na ich poczucie wiasnej wartosci

— prezyjaciele rzadziej interesuja sie ich problemarni osobistymi

~ nie uwazaja swoich przyjaciol za wzor godny nasladowania

~ przyjaciele 1zadziej s Zrodtem wiedzy na rozne tematy

— przyjaciele rzadziej licza ste z ich zdaniem

- przyjaciele rzadziej oczekuja od nich osiggania dobrych ocen

~ przyjaciele bardzo rzadko pomagaja im osiagac dobre oceny

- przyjaciele bardzo rzadko interesujg sie ich trudnosciami w nauce

— przyjaciele bardzo rzadko umieja im pomdc w razie trudnosci w nauce

~ przyjaciele rzadko umieja im poméc w codziennych ktopotach

~ przyjaciele 1zadziej umiejg im pomdc w trudnych, krytycznych sytuacjach

Zebrane w Teécie Zdan Niedokonczonych Mgj Nauczyciel wypowiedzi
uczniow pozwalaja stwierdzié, ze istnieja duze rdznice migdzy grupami w pos-
trzeganiu nauczyciela znaczacego. Uczniowie z grupy badawczej otrzymujg mnicj
wsparcia ze strony nauczyciela: rzadziej otrzymuja od niego pomoc w razie trud-
noéci z opanowaniem nowych wiadomosci, rzadziej tez maja odwage prosié go
o pomoc. Nauczyciel jest tez dla nich osoba znaczaca negatywnie, a czasem po-
strzegaja wrecz nauczycicla jako osobe przeszkadzajaca im w uczeniu sie. Oce-
niajac swoja relacj¢ z nauczycielem, uczniowie przezywajacy trudnosci pisza, ze
postawa nauczyciela wzglgdem nich jest zdominowana osigganymi przez
uczniéw ocenami. Ci, ktorzy otrzymuja nizsze oceny, uwazajg, z¢ nauczyciele
raczej nie obdarzaja ich swoim zaufaniem, nie pomagaja w razie klopotéw 0so-
bistych czy rodzinnych. W konsekwencji nauczyciel znacznie rzadziej jest dla
ucznidéw z trudnodciami osoba budzacg pozytywne uczucia, z kiorg chea sie spo-
tykad 1 ktora warto nasladowac.

Podsumowujac analize wynikéw otrzymanych w badaniach pilotazowych
11 0s6b z trudno$ciami w nauce i 11 oséb niewykazujacych trudnosci z klasy 1
gimnazjum, mozna stwierdzi¢, ze:

- Dla uczniéw z trudnosciami w nauce osobami znaczacymi sa glownie inni
czionkowie rodziny. Rodzice majg takie samo zdanie na wazne tematy, przyczy-
niaja si¢ do budowania poczucia wlasnej wartosci, akceptujg bezwarunkowo.
Uczniowie z grupy badawczej ch¢tniej przebywajg z rodzicami niz réwiesnikami
1lepiej czuja si¢ w towarzystwie rodzicow niz réwiesnikéw. Jednoczesnie po-
strzegaja rodzicow jako rzadziej interesujacych sig¢ tym, co ich dzieci robig po
lekcjach, rzadziej chwalacych, majacych mniejsze oczekiwania co do osiagania
przez ich dziecko dobrych wynikéw w nauce. Rodzice pomagaja w nauce i trud-
nych sytuacjach, ale rzadziej umiejg poméc w sytuacjach dnia codziennego.
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Przygotowane narzedzia przetestowane w badaniach pilotazowych postano-
wiono nieco zmieni¢ w badaniach wiasciwych. .

Gloéwna zmiana polegala na zrezygnowaniu z Kwestionariusza Moi Rodzice na
rzecz dwu odrebnych, Moja Mama 1 Moj Tato. Zawieraja one identyczne twier-
dzenia, ale uczniowie ustosunkowujac si¢ do twierdzen, oddzielnie oceniaja swoja
relacje z matka i ojcem.

W trakcie badan wsrdd uczniéw pojawily si¢ obawy co do anonimowosci ich
wypowiedzi w sytuacji, kiedy prowadzacy badania korzysta z danych z dziennika
lekcyjnego w celu zebrania ocen szkolnych. Zamiast tego w badaniach wiasci-
wych uzyto wigc krétkiego Kwestionariusza ocen, ktory umozliwi zebranie da-
nych o ocenach bezposrednio od uczniéw.

W pozostalych kwestionariuszach zmodyfikowano styl tych twierdzen, kto-
rych sformulowania budzily nicjasnos$ci wsrod mlodziezy. Zaproponowano takze
w przeprowadzaniu badan zasadniczych skorzysta¢ z pomocy studentéw IV roku
pedagogiki KUL, ktérzy pomagaliby gimnazjalistom w sprawnym wypelnianiu
ankiet, wyjasniajac ewentualne watpliwoséci.

Postanowiono takze, ze badania zasadnicze zostana przeprowadzone wsréd
ucznidéw klas drugich. Uczniowie klas pierwszych podkreslali bowiem, ze mimo
polrocznego pobytu w gimnazjum, trudno im jest przyzwyczai¢ si¢ do nowej
szkoly, innych nauczycieli 1 roéwiesnikow w klasie oraz zmienionych wymagaf,
co stanowi czynniki mogace zaburzaé obraz relacji migdzy mlodzieza a ich ro6-
wie$nikami i nauczycielami. W roku szkolnym 2000/2001, kiedy rozpoczynano
badania, nie funkcjonowaly jeszcze klasy trzecie gimnazjum, jednakze w badaniu
trzecioklasistow nalezaloby wziaé pod uwage zmienne modyfikujace, takie jak
stres przezywany w zwiazku ze zblizajacymi si¢ egzaminami koficowymi i ko-
niecznoscig wyboru szkoly ponadgimnazjalnej, ktéry moglby byé czynnikiem
modyfikujacym stosunek uczniéw do ich nauczycieli czy rodzicéw. Takze oceny
koncowe z przedostatniego semestru nauki w gimnazjum moglyby okazaé si¢ nie
do konca obiektywnic oddajacymi stan wiedzy uczniow (w takich sytuacjach
nauczyciele majg tendencj¢ do stawiania pa zakoficzenie semestru zimowego
ocen nieco nizszych, traktujac to jako ,.straszak”, motywujacy do bardziej wyte-
zongj pracy w ostatnim semestrze nauki).

Tlo$¢ czasu przeznaczona na wypehienie ankiety takze zostata zmodyfikowa-
na po do$wiadczeniach badan pilotazowych. Wersja kwestionariusza przygoto-
wana do badaf zasadniczych zawierala tyle pytan, by 45-minutowa lekcja byla
czasem najbardziej optymalnym do wypeknienia ankiety. Uniknigto w ten sposob
wypehniania ankiety w pospiechu, pod naciskiem dzwonka oglaszajacego koniec
lekeji, ale i sytuacji dezorganizacji i hatasu, ktory powstalby, gdyby uczniowie
koniczyli wypeinianie ankiet na dhugo przed koncem lekc;ji.
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Po doswiadczeniach z badan pilotazowych nie uznano za stuszne przeprowa.
dzania badafi indywidualnych, gdyz w duzym stopniu dezorganizowaloby to pra:
ce nauczyciela i ucznidéw, narazajac tych uczniéw, ktérzy i tak maja trudnosei
w uczeniu si¢, na dodatkowe trudno$ci zwigzane z nieobecnoscia na lekcji. Fakt,
z¢ wszyscy uczniowie, zaréwno dobrzy jak i stabsi, wypetniali ten sam kwestio:
nariusz, zapobiegal tworzeniu si¢ sytuacji naznaczania spolecznego (,,prosza tylko
stabych uczniow, jestem [on, ona jest] jednym z nich”). Jest to dla mlodziezy
gimnazjalnej ogromnic wazne. Kiedy w trakcie badan pilotazowych z jednej
z klas poproszono tylko uczniéw dobrych 1 bardzo dobrych, by zaproponowaé im
wypelnienie ankiety w pokoju pedagoga szkolnego, wzbudzilo to nieche pozos-
talej czesci klasy, wyrazona w postaci glo$nych komentarzy. Forma przyjgta pod-
czas badan wlasciwych pozwolita na uniknigcie sytuacji dzielenia klas na ucz-
niow ,,lepszych” i ,,gorszych”.

Aby zbadad, jaka rolg peia osoby znaczace w zyciu mlodziezy gimmazjalne;
z trudnosciami w nauce, zastosowano wigc sze$¢ kwestionariuszy, trzy skale i test
zdan niedokonczonych, badajace rdzne aspekty relacji mlodziezy z osobami zna-
czacymi. Konstrukcja narzgdzi, ze wizgledu na brak mozliwych do zastosowania
gotowych metod badajacych postawiony problem, dokonana zostala przez autorke
zgodnie z zasadami przyjetymi w badaniach pedagogicznych.

Po gruntownym zapoznaniu si¢ z publikacjami dotyczacymi badanego prob-
lemu oraz opierajac si¢ na wiasnych doéwiadczeniach w pracy z uczniami majg-
cymi trudnosci w uczeniu sig, mozna bylo zakladaé, iz zaproponowane narzedzia
powinny pozwoli¢ na dogl¢bne poznanie zagadnienia relacji migdzy miodzieza
gimnazjalng a osobami dla niej znaczacymi. Przygotowane do zbierania danych
parzedzia badawcze zostana omdwione w kolejnych paragrafach.

4.4.1. Kwestionariusze ankiety zastosowane w badaniach

W ninigjszych badaniach zastosowano pigé kwestionariuszy ankiety, przygo-
towanych przez autorke ninigjszej publikacji zgodnie z zasadami tworzenia na-
rzgdzi badawczych w pedagogice (por. Pilch 1998, s. 86 i in.). Celem ankiet bylo
zebranie jak najdokladniejszych informacji o tym, czy milodziez okresla jakies
osoby jako znaczace w ich zyciu, jakie osoby wybierane sa przez miodziez jako
znaczace, ile ich jest, jakiego rodzaju wsparcia udzielaja mlodziezy, w jakich
sytuacjach oraz na czym zdaniem ucznia polega znaczenie wybranych oséb.
W kwestionariuszach znalazly si¢ tez pytania, gidwnie o charakterze zamknietym,
dotyczace sytuacji demograficzno-spofecznej rodziny ucznia.



Metody i narze¢dzia badawcze 151

4.4.1.1,. Kwestionariusz Osoba znaczgca w moim iyciu

Cze$¢ pierwsza baterii testdw zaproponowanych mlc;dzieZy gimnazjalnej
w celu okre$lenia, jakq role pelnig osoby znaczace w jej zyciu, to kwestionariusz
nazwany Osoba znaczqca w moim zyciu. Celem zastosowania tego krotkiego,
sktadajacego si¢ z pigciu pytan narzedzia bylo okreslenie, czy mtodzi ludzie za-
uwazaja istnienie w ich zyciu kogos$, kogo mogliby nazwaé osoba znaczaca.
Autorce zalezato na tym, by nie sugerowac, ze kazdy powinien mieé taka osobeg
lub ile takich oséb powinien mieé, stad otwarty charakter pierwszego pytania,
umozliwiajacy udzielenie twierdzacej lub przeczacej odpowiedzi. Kolejne cztery
pytania byly prosba o okreslenie, kto jest osobg znaczacs, jak bardzo wazna jest
dana osoba dla udzielajacego odpowiedzi, oraz prosba o wyszczegélnienie kon-
kretnych zachowan werbalnych i niewerbalnych, ktore w pozytywny lub nega-
tywny sposob wplywaja na relacj¢ respondenta z dana osoba znaczacq. Pytania
4 i 5 sa zmodyfikowana wersja pytan postawionych przez A. Juhasz (1989)
i uznanych za wysoce diagnostyczne w prowadzonych przez nia badaniach doty-
czacych wplywu osoby zmaczacej na poczucie wlasnej wartosci u miodziezy.
W instrukeji celowo pominigto podawanie przykladéw, by nie sugerowaé, kto
powinien by¢ osoba znaczaca.

4.4.1.2. Kwestionariusz Ktora z 0sob znaczqcych...?

Drugie narz¢dzie badawcze to kwestionariusz Kidra z 0séb znaczqeych...?
opracowany przez autork¢ na podstawie do$wiadczeni badawczych zawartych
w publikacjach J. Youniss i J. Smollar (1985).

Sktadajacy si¢ z 13 zdan kwestionariusz wyszczeg6lnia mozliwe zachowania
oséb znaczacych. Zadaniem respondenta jest przeczytanie twierdzenia i wpisanie,
ktora z oséb dla niego znaczacych prezentuje ten typ zachowan. Zdania stanowia
6 par zawierajacych przeciwstawne twierdzenia, okreslajace rézne zachowania
0s6b znaczacych, ktére w percepcji miodego czlowieka przyczyniajg sie lub nie
do jego dobrego samopoczucia: poczucia bycia akceptowanym (np. ta osoba oka-
zuje mi, ze mnie kocha), bycia warto$ciowym czlowiekiem (np. fa osoba sprawia,
ze czuje sie wartosciowym czlowiekiem), do$wiadczania samodzielnosci przy
podejmowaniu decyzji (np. fa osoba pozwala mi samodzielnie podejmowaé decy-
zje), mozliwosci otrzymana pomocy 1 wsparcia zar6wno w sytuacjach szkolnych,
jak 1 pozaszkolnych (np. fa osoba wyjasnia i pokazuje mi, jak cos zrobié, ta osoba
pomaga mi w osiqganiu dobrych wynikéw w nauce), oraz poczucia wspolnoty
pogladow na wazne dla mlodego cziowieka tematy (np. ta osoba ma takie samo
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zdanie jak ja na wazne tematy). Prezentowana metoda stanowi uszczegélowienig
kwestionariusza Osoba znaczqca w moim zyciu. Nie ma charakteru otwartego, aj,
zawiera gotowy katalog mozliwych zachowan osdb znaczacych, opracowany p;
podstawie literatury. Moze to poméc mtodziezy w uswiadomieniu sobie réznych
zachowan bliskich im 0s6b i1 wybraniu osoby, ktora w stosunku do nich prezenty:
je okreslone zachowania.

4.4.1.3. Karta indywidualna

Karta indywidualna sklada si¢ z dwoch czesci. Czg$¢ pierwsza, zawierajaca
istotne informacje o uczniu, znajduje si¢ na wstgpie ankiety, tuz po instrukciji,
1 sklada si¢ z szesciu pytan odnoszacych si¢ do ucznia. Sg to pytania o pleé, rok
urodzenia i klase, a takze o subiektywne poczucie przezywania trudnosci w na-
uce. W wypadkn odpowiedzi pozytywnej na ostatnie pytanie, uczen jest proszony
o okreslenie czasu rozpoczg¢cia odczuwania trudnosci 1 o wskazanie, co jego zda-
niem sprawilo, ze zaczal mie¢ trudnos$ci w uczeniu si¢. Cze$é druga zawiera 8
pytai dotyczacych sytuacji rodzinnej respondenta. Pytania dotycza skiadu oso-
bowego rodziny, sytuacji micszkaniowej 1 materialnej oraz wyksztalcenia i pracy
zawodowe) rodzicow.

4.4.1.4. Kwestionariusz Pytan Poréwnawczych
Moi rodzice, rodzenstwo, przyjaciele i nauczyciele

Kwestionariusz stuzy zdobyciu materialu badawczego do poréwnania roli po-
szczegblnych o0sdb znaczacych. Pytania podobne sa do tych stosowanych w bada-
niach C. Hein i J. H. Lewko (1994) oraz M. Villanuevy (1996). Narzedzie sktada
si¢ z trzech czesci. Czgéd pierwsza to skala zlozona z pieciu twierdzen, dotycza-
cych relacji malzenskich mi¢dzy ojcem i matka ucznia oraz poczucia wigzi ro-
dzinnej, wyrazajacej si¢ we wspolnej pracy i odpoczynku. Wymiary te zostaly
uznane przez C. Hein i J. H. Lewko (1994) za istotne elementy charakteryzujace
$rodowisko rodzinne uczniéw o wysokich osiagnigciach w nauce. Pytania czesci
drugiej dotycza formalnego 1 nieformalnego zwiazku respondenta z grupa réwies-
nicza oraz tresci rozmoéw 1 dzialan z przyjaciolmi, a takze najwazniejszych cech
posiadanych przez przyjaciela. W konstruowaniu tej czeSci kwestionariusza ko-
rzystano z doswiadczeft M. Villanuevy (1996), zdobytych przy okazji badan $ro-
dowiska rowiesniczego nastolatkéw. Podobnie jak kwestionariusz Osoba znaczq-
ca w moim zyciu, cz¢s¢ dotyczaca relacji z przyjaciéimi otwiera pytanie otwarte,
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czy respondent w ogéle moze okresli¢ kogos ze swoich bliskich jako przyjaciela.
Cze$¢ trzecia omawianego kwestionariusza sklada si¢ z pigciu pytafn zamknig-
tych. Trzy z nich sa prosba o poréwnanie $rodowisk rodz‘iny 1 przyjaciot pod
wzgledem stopnia ich wplywu na respondenta. Pytania czwarte 1 piate tej czgsci,
postawione po wczesnie) wymienionych, gdzie uczen mogl uswiadomié sobie
istniejaca wokot siebie grupe osob znaczacych i ich wspierajacych zachowan, to
pytania o poczucie samotnosci i lgku o przysztodé, dajace mozliwos¢ podsumo-
wania dotychczasowych refleksji o osobach znaczacych dla respondenta. Czwarta
cze$¢ kwestionariusza zawiera pytania odnoszace si¢ do sytuacji szkolnej ucznia.
Pytania, w wigkszos$ci otwarte, sg prosba o wskazanie cech dobrego nauczyciela,
okreslenie, czy 1 w jaki sposdb nauczyciel moze byé wazniejszy od rodzicéw
i przyjaciot (por. Tatar 1998), oraz wskazanie sposobu, w jaki osoby znaczace
moga pomagaé¢ w osigganiu dobrych ocen.

4.4.1.5. Kwestionariusz ocen

Ostatnia czgs¢ arkusza badan zawierata prosbg o wpisanie ocen z o§miu glow-
nych przedmiotéw nauczania z ostatniego semestru nauki, czyli w tym przypadku
— z potrocza roku szkolnego 2000/2001. Wydaje si¢ sluszne zamieszczenie tego
polecenia na koncu, wielu uczniow dostrzegalo t¢ malg tabelke dopiero po udzie-
leniu odpowiedzi na wszystkie poprzednie pytania, a byla to dla 0séb z trudno-
§ciami najmniej przyjemna czg$¢ kwestionariusza. Majac na uwadze anonimowy
charakter badan, co bylo gwarancja szczerosci odpowiedzi, byt to jedyny gwaran-
tujacy anonimowos¢ sposoéb zdobycia informacji o trudnosciach w uczeniu sie
potwierdzonych ocenami szkolnymi. Umieszczenie jej dopiero na koncu powo-
dowalo, ze uniknigto etykietowania uczniéw juz na samym poczatku badai, co
zapobieglo przyjmowaniu przez badanych uczniéw ,yoli” osoby dobrze lub Zle
si¢ uczacej 1 uzupelnienie kwestionariusza bez zwracania uwagi na znaczenie,
jakie w opisywaniu ich relacji z osobami znaczacymi moga petni¢ oceny szkolne.
Sposob zbierania informacji o ocenach szkolnych respondentéw wprost od sa-
mych zainteresowanych jest powszechnie stosowany w badaniach, a zebrane dane
uznawane sg za wysoce zgodne z prawda (Steinberg i in.1991).
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4.4.2. Skale pomiaru pedagogicznego

W pedagogice od dawna uzywa si¢ rozmaitego rodzaju skal w celu okreslenia
w sposob ilosciowy ztozonych zjawisk srodowiska wychowawczego o charakte-
rze jako§ciowym i w zwiazku z tym sprawniejszego operowania danymi. Istota
pomiaru pedagogicznego polega wige na przeksztatceniu zbioru faktow jakoscio-
wych uznawanych jako cechy na hierarchie ilo$ciowe rozumiane jako zmienne
(Pilch 1998). Celem stosowania pomiaru pedagogicznego jest — zdaniem R. Wro-
czynskiego (1979) — uzyskanie $cislej wiedzy o srodowisku wychowawczym,
w celu podjecia dziatan interwencyjnych lub w celu postawienia diagnozy okre-
$lonej sytuacji. .

Pomiar $rodowiska wychowawczego, mimo pozorowanej wynikami liczbo-
wymi {atwosci mozliwosci analizy catoSciowej, prowadzi glownie do analizy
pojedynczych elementow Srodowiska i zwiazkdéw zachodzacych miedzy nimi.
Stad badania pedagogiczne przy uzyciu technik pomiaru maja ograniczony cha-
rakter. R. Wroczynski (1979} podkresla, ze ,,badania srodowiskowe pedagogiczne
cechuje tendencja do analizowania zaleznosci miedzy prostymi i wyizolowanymi
faktami i zjawiskami”. Korzystanic z¢ skal powinno byé uzupehione korzysta-
niem z innych narzedzi. W niniejszych badaniach zastosowano trzy skale skon-
struowane do potrzeb pracy przez autorke opracowania. Zostaly one nazwane Moi
Przyjaciele, Moja Matka i Moj Ojciec, a shuza zdobyciu wiedzy o Srodowisku
rowiesniczym I rodzinnym respondentéw w celu okreslenia zaleznosci miedzy
typem relacji z osobami znaczacymi dla ucznia a osiaganymi przez niego wyni-
kami w nauce.

4.4.2.1. Skala Moi Przyjaciele

Skala Moi Przyjaciele stuzy do diagnozy Srodowiska rowiesniczego jako po-
tencjalnej grupy wsparcia dla mlodziezy gimnazjalnej. Pytania dotycza zaréwno
mozliwosci otrzymania wsparcia w sytuacjach codziennych, jak i krytycznych.
Szczegélne znaczenie dla badan majq pytania o percepcj¢ wsparcia szkolnego,
czyli pomocy udzielanej przez réwiesnikéw w osiaganiu dobrych ocen. Inspiracja
dla pytan kwestionariusza byly twierdzenia z metod badania §rodowiska szkolne-
go (np. M. Villanuevy (1996)) oraz doswiadczenia wiasne.

Narzgdzie to sktada si¢ z 17 twierdzen, ktére opisuja rézne zachowania rowie-
$nikoéw, okreslanych przez respondenta jako przyjaciele. Zadanie osoby bioracej
udziat w badaniach polega na okresleniu, z jaka czgstotliwoscia okreslone zacho-
wania majg miejsce w jego / jej przyjazni. Celem pierwszej grupy pytan (nr 1-3,
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5-11 i 16-17) jest okreslenie, w jakim stopniu w percepcji miodego eztowieka
przyjacicle sa osobami udzielajacymi wsparcia spolecznego, wyrazajacego si¢
w poczuciu zrozumienia, akceptacji, poczuciu bycia waznym dla drugiej osoby
(np. jestem wazny dla moich przyjacidi, przyjaciele rozumiejq mnie). Druga grupa
pytan (nr 4, 12-15) dotyczy mozliwosci otrzymania wsparcia emocjonalnego,
informacyjnego i rzeczowego w sytuacjach szkolnych (np. przyjaciele pomagaia
mi osiggaé dobre oceny; przyjaciele interesujq sig moimi trudnosciami w nauce).

4.4.2.2. Skala Moja Matka

Skala Moja Matka stuzy diagnozie specyfiki relacji mlodego czlowieka z mat-
ka. Zdaniem D. Baumrind (1991) jedynie autorytatywny styl wychowania daje
gwarancje prawidlowego rozwoju mlodego czlowicka, takze w zakresie osiggania
sukcesu szkolnego. Skala sktada si¢ wigc z 26 twierdzen, ktore zostaly przypo-
rzadkowane do trzech grup: podskal wsparcia emocjonalnego, kontroli rodziciel-
skiej 1 wsparcia szkolnego. Pytania zostaly ulozone pod wplywem publikacji
D. Baumrind (1991), E. Greenberger, Ch. Chen i M. R. Beam (1998), M. Villanu-
evy (1996), N. Darling i L. Steinberg (1993) oraz L. H. Weiss i J. C. Schwartz
(1996), a takze doswiadczen wlasnych. Zadanie ucznia polega na okresleniu, z
jaka czestotliwoscia do§wiadcza danego zachowania. Respondent moze wybraé
jedna z pieciu mozliwosci: nigdy, rzadko, czasem, czesto, zawsze. W ostatnim
pytaniu, dotyczacym tematéw rozmow z matka, uczen dokonuje wyboru jednej z
trzech mozliwosci: nigdy, czasem, czesto.

Zbior 26 twierdzeh mozna podzieli¢ na trzy kategorie. Na podstawie literatury
(Baumrind 1991) i badan pilotazowych uznano, ze najwigksze znaczenie dla
okreslenia typu relacji maja zaréwno cieplo emocjonalne (warmth), wozsamiane
tez z pojgciem wsparcia emocjonalnego w relacjach, ale i wymagania stawiane
przez rodzicow.

Tak wigc pierwsza z podskal (twierdzenia 1, 2, 4, 5, 18, 19, 20, 21, 24) zawie-
ra pytania majace na celu okreslenie typu kontreli vodzicielskiej matki nad dora-
stajacym synem czy corka. Twierdzenia okreslaja wigc: sposob okreélania i egze-
kwowania praw i obowigzkéw (pytania 1 i 2, np. moja matka jasno ustala moje
prawa i obowiqzki), rodzaj kontroli rodzicielskiej (pytania 4, 5, 19 1 24, np. moja
matka chce wiedzieé, gdzie jestem i co robie po lekcjach), sposoby egzekwowania
pozadanego zachowania (pytania 18, 20 i 21, np. kiedy zrobie coé zlego, moja
matka rozmawia ze mnq { tumaczy, dlaczego tak nie wolno postegpowad).

Druga grupa pytan dotyczy rodzajoéw wsparcia spolecznego, jakiego uczed
doznaje ze strony matki, E. Greenberger (1998) wymienia 10 rodzajow wsparcia,
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ktérego moze mlodemu czlowickowi udzieli¢ dorosta osoba znaczaca: wsparcie
lub motywowanie do uczenia si¢, wsparcie w razie probleméw w relacjach z in-
nymi osobami, wsparcie w rozwoju oscbowym, wsparcie w pielggnowaniu zain-
teresowan, wsparcie finansowe, wsparcie polegajace na ,byciu z kim$”, bycie
powiernikiem tajemnic, bycie wzorem do nasladowania oraz traktowanie nasto-
latka z szacunkiem i powaga. Kategorie te w badaniach E. Greenberger wyko-
rzystano do badania zachowan os6b dorostych innych niz rodzice, ale wydalo sie
stuszne skorzystanie z nich przy konstrukcji skali do badania przejawow wsparcia
doznawanego przez mlodziez od rodzicow.

Innga autorka analizujaca wplyw, jaki na miodych ludzi wywieraja wspierajgce
relacje z rodzicami, jest M., Villanueva (1996). Wedlug tej badaczki w badaniach
nalezy wzia¢ pod uwage pig¢ kategorii zachowait: zachowania wyrazajace emo-
cjonalne ciepto w relacjach migdzy osobami, zachowania wyrazajace akceptacie,
blisko$¢, zrozumienie 1 zachowania korounikacyine.

Wykorzystujac te sugestie, w drugiej podskali testu Moja Matka wprowadzono
pytania 3, 7 i 8 dotyczace odpowiednio percepcji bycia wazna, bliska osoba, bycia
rozumianym i bycia akceptowanym (np. jestem kims waznym dla mojej matki;
moja matka rozumie mnie). Pytania kolejne sa bardziej szczegolowe, dotyczg
mozliwo$ci otrzymania wsparcia informacyjnego (ale 1 emocjonalnego), ktére.
dokonuje si¢ w rozmowie (6 1 26, np. matka rozmawia ze mnq o0 moich proble-
mach, matka rozmawia ze mnq o mojej przysziosci), wsparcia rzeczowego, ozna-
czajacego mozliwos¢ ofrzymania pomocy w sytuacjach codziennych 1 nadzwy-
czajnych trudnosci oraz w sytuacjach nowych poznawczo (15,16 i 17, np. matka
umie pomoéc mi w waznych, krytyczuych sytuacjach), i wsparcia emocjonalnego
(22, 23 1 25, np. matka pociesza i uspakaja mnie, gdy jestem smutny lub zdener-
wowany).

Trzecia cze$é skali zawiera pytania majace na celu okreslenie, w jakim stopniu-
zachowania matki sa sprzyjajacymi procesowi uczenia sig, czy dziecko moze
oczekiwaé od niej wsparcia szkolnego. Uczen proszony jest o okre$lenie, jak
czesto czuje zainteresowanie matki swoimi ocenami (twierdzenie nr 9: matka
interesuje sie moimi postepami w nauce), czy jest zachgcany do starania si¢ o do-
bre stopnie i chwalony w chwilach sukcesu (10, 11, 12, np. moja matka oczekuje,
ze bedg sig dobrze uczyé) oraz jak bardzo uczef czuje, ze matka interesuje si¢
jego trudno$ciami w nauce i umie im zaradzi¢ (13, 14, np. matka umie pomdc mi,
gdy mam trudnosci w nauce).
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4.4.2.3. Skala Mdj Ojciec

Z analizy dotychczas prowadzonych badan nad relacjal;li mi¢dzy dzieckiem
arodzicami wynika, Ze nie nalezy rozpatrywal tej relacji w diadzie rodzice-
dziecko, lecz uwzgledniaé¢ oddzielnie relacje miedzy matka a dzieckiem oraz oj-
cem a dzieckiem (por. np. Wagner 1996). Konieczno$¢ t¢ potwierdzily takze
przeprowadzone przez autorke badania pilotazowe. Stad tez w badaniach zasadni-
czych postanowiono utworzy¢ dwie skale, dotyczace relacji ucznia z kazdym
z rodzicdw z osobna. Skala Mdj Ojciec zawiera twierdzenia analogiczne do skali
Moja Matka, stad jej opis zostanie tutaj pominigty.

4.4.3. Test Zdan Niedokonczonych

Test zdan niedokonczonych, czyli werbalna metoda projekcyjna, ktora polega
na ,,wprowadzeniu miedzy badajacego a badanego czynnika celowo dobranego,
co do ktdrego mozna zywié nadzieje, ze wywola w badanym okreslone reakcje
i postawy emocjonalne” (Pilch 1998, s. 92), rzadko jest wykorzystywany w bada-
niach o charakterze pedagogicznym, chociaz dla pedagogdw moze stanowié cen-
na pomoc przy oznaczaniu cech jednostek i grup. W prezentowanych tutaj bada-
niach postuzono si¢ testem zdan niedokoticzonych w badaniach nad rolg nauczy-
ciela jako osoby znaczacej.

4.4.3.1. Test Zdan Niedokonczonych Mdj Nauczyciel

Dostepnos¢ publikacji dotyczacych roli rodzicow jako oséb znaczacych dla
miodziezy sprawila, ze w badaniach zastosowano narz¢dzia z pytaniami o charak-
terze zamknietym. Przystgpujac do badah nad nauczycielem jako osobg znaczaca,
niec dysponowano tak dokladnymi danymi, by moc stworzy¢ skale czy ankiete
z pytaniami zamkni¢tymi. Przy tworzeniu wszystkich narzedzi badawczych kie-
rowano si¢ tez etyczna zasada niewywolywania emocji ujemnych w stosunku do
nominowanych przez respondentéw osob. Poniewaz w literaturze spotyka sig
jednak badania potwierdzajace, iz nauczyciel bywa tez osoba negatywnie znacza-
g, postanowiono skorzysta¢ z mozliwosci, jakie daje Test Zdan Niedokoniczo-
nych. Zdania sformulowano tak, by uczeti moégl udzieli¢ odpowiedzi zaréwno
pozytywnej, jak i negatywnej.

Test Zdan Niedokoriczonych Mdj Nauczyciel zawiera 19 zdah odnoszacych sig
do percepcji zachowania si¢ nauczyciela, wybranego przez ucznia na osobe zna-
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czaca. Uczniowie zostali poproszeni o dokoficzenie kazdego ze zdan pierwsz
mysla, jaka nasunie im si¢ po przeczytaniu poczatku zdania. W instrukcji okreg
lono, ze nauczyciel znaczacy to ten, ktéry w jaki§ sposob jest wazny w zyci
ucznia, ktéry ma na niego duzy wplyw (por. Tatar 1998). Test Zdaf Niedoko
czonych Mdj Nauczyciel zostal opracowany przez autorke, a podstawe stanowik
sugestie 1 metody badawcze zaproponowane przez L. B. Hendry’ego (1992
i M. Tatara (1998).

L. B. Hendry (1992) zaproponowal, by mozliwe zachowania 0s6b znaczacyc]
dla mlodziezy pogrupowaé w osiem kategorii. Uznal, ze osoba znaczaca moz
wobec mtodego cziowieka pelié role osoby udzielajacej wsparcia, utatwiajacej
poznawanie $wiata (enabler), kogo$, kto akceptuje dziecko, wierzy mu i w niego-
(believer), kogo$, kto jest nauczycielem (feacher), kto jest wzorcem osobowym
(role model), kto stawia wyzwania (challenger), kto dokucza, uprzykrza zycie:
(bully), kto odmawia wspolpracy (rejector) 1 kto zachowuje si¢ jak wrog (antago-
nist). M. Tatar (1998), badajac problematyke¢ nauczyciela jako osoby znaczacej;:
do tych o$miu kategorii dodal jeszcze jedna. Uznal, ze wazna cecha charaktery-:
styczna osoby znaczacej jest to, iz motywuje ona do podejmowania dziatan (mo-:
tivator). Wykorzystujac w swych badaniach powyzsze 9 kategorii, M. Tatar.
(1998) zbudowal kwestionariusz skfadajacy si¢ z 18 twierdzef, proponujac po’
dwa twierdzenia do kazdej kategorii. Zadanie ucznia polegalo na okresleniu ¢czgs-:
tosci wystepowania okre§lonego zachowania nauczyciela znaczacego. Uczniowie
zaznaczali czestotliwos¢ okreslonego zachowania na pigciopunktowej skali, od 1+
(,,nigdy™)-do 5 (,,zawsze”).

W konstrukcji uzytego w niniejszych badaniach Testu Zdan Niedokonczonych
Mdj Nauczyciel, skorzystano z siedmiu zaproponowanych przez L. B. Hendry’ego
(1992) kategorii, zrezygnowano z kategorii challenger, okreslajacej osobg stawia-
jaca przed uczniem nowe wyzwania. Uznano ja za specyficzng dla srodowiska
amerykarnskiego, ale mato diagnostyczna w szkolach polskich, co potwierdzily
badania pilotazowe. Za znacznie blizsza kulturowo, a dotyczaca podobnego za-
kresu zachowan uznano kategori¢ zaproponowang przez M. Tatara (1998), okre-
$lajacej takie zachowania osoby znaczacej, ktére motywuja do podejmowania
wysitku, motivator, 1 to ja postanowiono dolaczyé do siedmiu kategorii L. B.
Hendry’ego. Powstalo w ten sposéb osiem kategorii. Do testu wlaczono takze trzy
pytania o charakterze otwartym, umozliwiajace udzielenie takich odpowiedzi,
ktére uzupehialyby ewentualne przeoczenia co do mozliwych zachowan nauczy-
ciela jako osoby znaczacej. Pytania te zostaly sformutowane na wzor pytai z Tes-
tu Zdan Niedokonczonych Kostrzewskiego.

Do kazdej z oémiu kategorii przygotowano po dwa twierdzenia, stanowiace
pierwsza czes$é zdan przeznaczonych do uzupelnienia. Poniewaz przyjeta metoda
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- testu zdan niedokonczonych opiera si¢ na innych zalozeniach metodologicz-
nych, niz proponowane przez L. B. Hendry’ego i M. Tatara skale, nie korzystano
7 twierdzen zaproponowanych przez autoréw, aczkolwiek stanowily one inspira-
cje do zdan, ktore znalazly si¢ w omawianym tu Tescie Zdaf Niedokonczonych
Mdj Nauczyciel.

Pierwsze zdanie jest ogélnym twierdzeniem, prowokujacym do swobodnej
wypowiedzi: Lubie, kiedy mdj nauczyciel... Kolejne dwa zdania dotycza poten-
cjalnych zachowan nauczycicla jako osoby ulatwiajacej nauke, wspomagajacej
w chwilach trudno$ci w uczeniu si¢ 1 odnoszg si¢ do kategorii enabler (przykla-
dowe zdanie z tej kategorii brzmi: Gdy czegos$ nie umiem, moj nauczyciel / moja
nauczycielka....). Kolejne dwa zdania (4 i 5) sg inspiracjq do okre$lenia roli na-
uczyciela jako osoby przekazujacej wiedzg, czyli nauczyciela teacher (np. Kiedy
mdj nauczyciel / moja nauczycielka prowadzi lekcje...). Pytania 6 1 7 umozliwiaja
odpowiedZ na pytanie, w jakim stopniu nauczyciel znaczacy jest dla ucznia wzo-
rem osobowym, role model (np. Staram sie nasiadowaé mojego nauczyciela /
mojq nauczycielke, poniewaz...). Pytania 8 i 9, ktérych inspiracjg byly pytania
zaliczone przez Tatara (1998) do kategorii rejector, osoby odmawiajacej pomocy,
w wersji testu zdan niedokonczonych moga by¢ poczatkiem odpowiedzi okre§la-
jacej nauczyciela zaréwno jako osob¢ odmawiajaca pomocy, jak i t¢ pomoc
udzielajaca, stad propozycja utworzenia nowej nazwy tej kategorii — supporter,
osoba wspicrajaca (np. Gdy mam jakis wazny problem zyciowy, to méj nauczyciel
/ moja nauczycielka...). OdpowiedZ ucznia pozwala na okreslenie, czy nauczyciel
jest osoba wspierajaca 1 w jaki sposob to si¢ dokonuje. Konczac zdania 101 11,
uczen udziela odpowiedzi, czy nauczyciel znaczacy jest osoba motywujaca go do
wysitku intelektualnego (np. Gdy nie mam ochoty si¢ uczyé, to moj nauczyciel /
moja nauczycielka...). Inspiracja do postawienia tych pytan byly twierdzenia
przedstawione przez Tatara (1998) w zaproponowanej przez niego kategorii mo-
tivator. Kolejne dwa zdania (12 1 13) odnosza si¢ do kategorii believer, umozli-
wiaja okreélenie, w jakim stopniu nauczyciel znaczacy postrzegany jest jako oso-
ba majgca do ucznia zaufanie, traktujaca go z powaga i zyczliwo$ciag mu nalezng
(op. M6j nauczyciel / moja nauczycielka ma do mnie zaufanie, dlatego ze...). Nas-
tgpne cztery zdania (14,15,16 i 17) przynalezne odpowiednio kategoriom okresla-
jacym osobg znaczaca jako wroga (antagonist) 1 osobg zlosliwie uprzykrzajaca
zycie (bully), daja mozliwosé okreslenia negatywnych cech nauczyciela znacza-
cego, ale jednoczesnie formula zdah niedokonczonych pozwala na szeroka game
odpowiedzi, nie wykluczajac i tych pozytywnych (np. Uczytbym sie lepiej, gdyby
moj nauczyciel / moja nauczycielka...). Ostatnie dwa zdania, zaczerpnigte z Testu
Zdan Niedokonczonych Kostrzewskiego, sg okazja do udzielenia odpowiedzi
o charakterze otwartym, umozliwiaja okreslenie innych jeszcze cech osoby zna-
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czacej i wyrazenie swojego emocjonalnego stosunku do nauczyciela znaczacegg
(Mysle, ze mdj nauczyciel rzadko... 1 Chciatbym, aby moj nauczyciel...).
Wszystkie zastosowane narz¢dzia badawcze zamieszczono w aneksie 1.

4.5. Procedura badan zasadniczych

Badania przeprowadzono w drugim semestrze roku szkolnego 2000/2001
w kilku wybranych losowo gimnazjach z terenu Lublina. Poniewaz za podstawe
zaliczenia ucznia do jednej z grup badawczych przyjeto oceny z gléwnych
przedmiotéw nauczania, uznano, 7ze oceny z pierwszego semestru klasy drugic;
gimnazjum najbardziej obiektywnie odzwierciedla¢ beda stan wiadomosci 1 umie-
jetnosci uczniéw. Badania pilotazowe przeprowadzone w lutym 2001 r. pokazaly,
ze wérdd uczniéw klas pierwszych wielu zaznaczalo, ze po raz pierwszy doznaje
trudnosci w uczeniu si¢. Uczniowie przypisywali to zmianie szkoly, a w zwiazku
z tym zmianie nauczycieli i stylu uczenia sig, podkreslajac, ze jeszcze nie zaadap-
towali si¢ w nowej dla nich sytuacji. Trudno$ci pojawiajace si¢ w pierwszym
semestrze nauki w nowej szkole moga mie¢ charakter przejsciowy i nie powinny
by¢ podstawa do arbitralnego okreslenia, ze ktdry$ z uczniéw ma powazne trud-
nosci w uczeniu si¢. Jezell trudnosci utrzymujg sig po trzech semestrach, czyli po
potowie okresu nauki w gimnazjum, nie maja charakteru adaptacyjnego, ale
$wiadcza o trudnosciach w realizacji materialu przewidzianego programem na-
uczania,

Dodatkowym argumentem za wyborem ocen z pdlrocza, a nie kofica roku
szkolnego jest fakt, Ze te oceny sa zazwyczaj bardziej obiektywne. Poniewaz oce-
ny z pierwszego semestru nauki nie sa zapisywane na $wiadectwie, czg¢sto do-
kiadniej odzwierciedlajq stan wiedzy ucznia, sg bardziej adekwatne do rzeczywi-
stego poziomu wiedzy. Nauczycicle sa bardziej wyrozumiali przy stawianiu ocen
na koniec roku, zwlaszcza ocen bardzo stabych, wiedzac, ze bgda one figurowaé
na $wiadectwie szkolnym. Ocena dopuszczajaca czy niedostateczna postawiona
na pierwszy semestr ma rowniez charakter sygnalu ostrzegawczego, jest dla
ucznia i jego rodzicéw czasem pierwsza formalng informacja o rodzacych sig
trudnosciach.

Wzér kwestionariusza zostat okoto miesigca wezeéniej dostarczony dyrekto-
rom szkot, ktdrzy po zapoznaniu si¢ z pytaniami decydowali, czy uczniowie moga
wzia¢ udziat w badaniach. W tym tez okresie mieli mozno$é zapoznaé si¢ z nim
rodzice (w trakcie wywiadowek) i1 ewentualnie wyrazi¢ swdj sprzeciw wobec
udziatu dziecka w badaniach. Wszyscy dyrektorzy wylosowanych do badan gim-
nazjow wyrazili zgode na udzial w nich ucznidéw, wytypowali (losowo) klasy
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i pomogli w wyborze czasu przeprowadzania badaf. Zaden z rodzicéw nie wyra-
zil sprzeciwu wobec udzialu swojego dziecka w badaniach. Sposréd uczniow,
ktorym zaproponowano wypelnienie ankiety, nikt nie odméwit wzigeia w niej
udziahu.

Badania przeprowadzane byly w klasach szkolnych, w czasie 45-minutowe;j
lekcji. W czasie badania w sali oprécz osoby przeprowadzajacej badania obecne
byly jeszcze dwie studentki IV roku pedagogiki KUL, ktére po wczesniejszym
zapoznaniu si¢ z narz¢dziami badawczymu shuzyly uczniom pomoca i zacheta
przy wypehianiu ankiety. Poniewaz klasy gimnazjalne licza nie wigcej niz 30
uczniéw, kazda z oséb przeprowadzajacych badania opiekowata si¢ praca okoto
dziesigciu 0s6b, co owocowalo sprawnym przebiegiem badan, odbywajacych sie
w ciszy 1 petnej koncentracji na zadaniu. Uczniowie podkreslali, Ze problematyka
badan jest im bliska, chetnie wige przystepowali do odpowiadania na pytania.
Nauczyciel prowadzacy zajecia na danej godzinie po sprawdzeniu listy obecno$ci
wychodzit z klasy, jego obecno$é nie byta wige czynnikiem zaklocajacym prze-
bieg badan.

Instrukcja do kwestionariusza byfa napisana na poczatku strony pierwszej.
Niezaleznie od tego, kazde badanie rozpoczynato sig od przedstawienia sie oséb
przeprowadzajacych badania, wyjasnienia celu spotkania, prosby o dokiadne
i rzetelne odpowiedzi oraz zapewnienia o catkowitej anonimowosci i wykorzysta-
niu badan jedynie do celéw naukowych. Uczniowie zostali rowniez zacheceni do
stawiania pytan w razie watpliwosci. Wydaje sie, ze gotowos¢ do pracy osiagnie-
to gléwnie poprzez prosbe o pomoc, uczniowie w widoczny sposéb poczuli si¢
docenieni i zachgceni tym do pracy. Ten sam mechanizm obserwowano w trakcie
wypelniapia ankiety. Na pytania: ,,czy musze to robi¢?” prowadzacy badania od-
powiadali, Zze wypelnianie kwestionariusza nie jest obowiazkowe, ale jednocze-
$nie prosili ucznia o kontynuacje pracy.

W przyjetym sposobie przeprowadzania badan starano si¢ w jak najwigkszym
stopniu przestrzega¢ zasad prowadzenia badan ,,yozumiejgcych” (por. Kargulowa
1991). Uczniowie traktowani byli jako partnerzy, a nie tylko anonimowi respon-
denci. Pomimo iz osoby przeprowadzajace badania pochodzily ,,z zewnatrz” grup
klasowych, starano si¢ zawsze o nawigzanie z uczniami relacji miedzyosobowej,
nie poprzestawano na kontakcie tylko ,.stuzbowym”. O osiagnieciu postawionego
celu Swiadczy¢ moga reakcje ucznidw z innych klas, ktérzy wiedzac o rodzaju
badan i sposobie ich przeprowadzania, pytali nas na korytarzach, ¢zy na pewno
bedziemy w ich klasie.
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4.6. Charakterystyka badanych os6b*

Opisanymi powyzej narzgdziami badawczymi przebadano 470 uczniow dzig:
wietnastu klas II gimnazjum, z pi¢ciu losowo wybranych gimnazjéw publicznycﬁ
na terenie Lublina. Do analizy zakwalifikowano material badawczy zebran)';
w postaci ankiet od 200 uczniow klasy drugiej. Sposrod nich 100 oséb, w tym 51
chlopcoéw 1 49 dziewczat, stanowilo grupe badawczg, za$ drugie 100 os6b, 56
chlopcow i 50 dziewczat, stanowilo grupg kontrolna.

Podstawa do zakwalifikowania ucznia do badan byly jego oceny zebrane
w Kwestionariuszu ocen. Kwestionariusz zawieral informacje o ocenach otrzy:
manych przez uczniow z o$miu gléwnych przedmiotoéw nauczania za 1 semestr
klasy drugiej. Do giéwnych przedmiotéw nauczania, po konsultacjach z nauczy-
cielami, zaliczono: jezyk polski, jezyk obcy, matematyke, fizyke, chemieg, biolo-
gie, historie i geografie.

Praktyka szkolna méwi takze, ze ta sama ocena moze oznaczaC rozny stan
wiadomosci i umiejetnosci dziecka: oceny z pierwszego semestru nauki sg bar-
dziej adekwatne do rzeczywistego poziomu wiedzy, jako ze nauczyciele sa bars
dziej wyrozumiali przy stawianiu ocen na koniec roku, zwlaszcza ocen bardzo
stabych, wiedzac, ze bgda one figurowaé na $wiadectwie szkolnym. Oceny
z pierwszego semestru, poniewaz nie sa zapisywane na $wiadectwie, czesto doks
tadniej odzwierciedlaja stan wiedzy ucznia. Ocena dopuszczajaca czy niedostas
teczna postawiona na pierwszy semestr ma rowniez charakter sygnalu ostrzeé:
gawczego, jest dla ucznia i jego rodzicow pierwsza czasem informacja o rodza-
cych sie trudnosciach.

Do potrzeb niniejszej pracy przyjeta zostata definicja ,,tradnoéci w nauce” za-
proponowana przez H. Spionek (1973). Uczniowie z trudnosciami w nauce to
ci, ktérzy ,,pomimo staran nie potrafiag w odpowiednim czasie przyswoic sobie
wiedzy | wmiejetnosci przewidzianych w programie nauczania”, co znajduje
odzwierciedlenie w otrzymywanych przez nich niskich ocenach.

Przy doborze préby badawczej zwrécono takze uwage na to, czy uczefi subiek-
tywnic odbiera swoja sytuacje szkolna jako sytuacje trudna. Kierujac si¢ definicjg
opracowang przez L. Bandurg (1968), ktéry podkresla, ze trudnosci szkolne wys-
tepuja wtedy, gdy wplywaja na stan psychiczny ucznia, do proby badawczej wia=
czono tych ucznidow, ktorzy w ankiecie wskazali, ze przezywaja trudnosci w
uczeniu sie.

! Skréty pojawiajace sie w tekscie, tabelach i wykresach w czgéci empirycznej ozna-
czaja: TR — grupa ucznidéw z trudnosciami, nTR — grupa ucznidw bez trudnosci.
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Do grupy badawczej zaklasyfikowano osoby, ktérych srednia ocen z 8 glow-
nych przedmiotow nauczania wynosifa 2,9 lub mniej. Dzigki temu wybrano do
badafi uczniéw majacych trudnodci w nauce wielu przedmiotéw, trudnosci o cha-
rakterze ogdlnym. Sposérod pozostatych oséb wytoniono grupg kontrolng. Znalezli
si¢ W niej ci uczniowie, ktorzy z powyzszych przedmiotéw nauczania otrzymali
oceny dobre, bardzo dobre oraz celujace, osiagajac Srednia ocen za pierwszy se-
mestr klasy drugiej w wysokosci 4,1 lub wigcej. Uczniowie ze §rednia ocen 3,0-
4,0 nie zostali ujgci w analizach. Tabela 4.1 przedstawia $rednie ocen badanych
uczniow.

Tabela 4.1. Srednie ocen uczniéw (N = 470)

Srednia ocen Liczba uczniow Procent wszysﬂ9?h bada-
nych uczniow

o 1,1-1,9 11 23

2,0-2,5 37 8,8

2,6-2,9 52 11

3,0-4,0 270 57

4,1-4.4 44 9

4,5-5,0 47 10

5,1-6,0 9 1,9

Dzigki Karcie indywidualnej uzyskano szczegétowe informacje demograficz-
ne na temat zakwalifikowanych do badan uczniéw.

W grupie badawcze) 97% uczniow uczeszezato do klasy zgodnie z wiekiem.
Trzy osoby (3%) rozpoczgly realizacje obowiazku szkolnego rok pdzZniej lub po-
wtarzaly klase. W grupie kontrolnej 95% uczeszczalo do klasy zgodnie z wie-
kiem, pigcioro ucznidow (5%) rozpoczeto nauke rok wezeéniej. Ze wzgledu na
oczekiwang przez uczniéw konieczno$é zachowania anonimowosci, co stanowito
warunek udzielania szczerych wypowiedzi, zrezygnowano z prosby o podanie
dokfadnej (dziefi i miesiac) daty urodzenia. Wiek nie byl zmienna kontrolowang
w badaniach. Zaobserwowane réznice sa zbyt male, aby mogly stanowi¢ podsta-
we¢ do wyciagania wnioskow ogolniejszych.

Ucznidéw poproszono takze, by ocenili, czy maja trudnosci w nauce i od kiedy
ich do$wiadczaja. W grupie badawczej 40% miodziezy stwierdzito, ze trudnosci
rozpoczgly si¢ w I klasie gimnazjum, za$ 35% ucznidw przyznalo, ze odczuwali
trudnosci juz wezedniej. Nalezy jednoczesnie zauwazy¢, ze mimo iz duza grupa
uczniéw przyznaje si¢ do przezywania trudno$ci w nauce, niewielu z nich
(5,25%) powtarzalo klas¢. Dane te po$wiadczaja intuicje, iz uczniowie z trudnos-
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ciami szkolnymi to nie tylko ci doznajacy niepowodzenia w nauce potwierdzone:
go formalnie nieotrzymaniem promocji do kolejnej klasy. .

Zapytano takze badanych uczniow, co ich zdaniem jest przyczyna ich trudneg.
ci w nauce. Ponad polowa ucznidéw (60,5%) nie umiala okresli¢ przyczyny pojas
wienia sie trudnosci, prawie jedna piata mlodziezy z trudno$ciami (19,4 %) uznas
la za przyczyne wiasne lenistwo, 6,1% wing przypisato wiasnej nieuwadze na
lekcjach, a 8,5% zmianie szkoly. Wyniki zamieszczono w tabeli 4.2.

Tabela 4.2. Rozklad liczebnosci badanych 0séb ze wzgledu na subiektywnie oceniang
przyczyne pojawienia sie trudnosci w nauce (w procentach)

Przyczyna pojawienia si¢ trudnosci Uczniowie z trudnosciami
W nauce

Lenistwo 16,3
Nieuwaga na lekcjach 12,2
Zmiana szkoly 10,2
Osoba nauczyciela 6,1
Inne 24,5
Nie wiem 66

Druga cz¢éé Karty indywidualnej zawierala pytania dotyczace sytuacji demo-
graficznej rodzin badanych osob. W badanej grupie ucznidw razem z ojcem
mieszka 89% nastolatkow z grupy badawczej i 92% z grupy kontrolnej, razem
z matkq mieszka 100% mlodziezy bez trudnosci w nauce i 96% mlodziezy z gru-
py badawczej. Wspélnie z mlodzieza mieszkaja tez inne osoby: 79% uczniow
z grupy badawczej i 75% z grupy kontrolnej mieszka razem z rodzenstwem.
W grupie uczniéw bez trudnosci jest to 66% chlopcéw i 84% dziewczat. Razem
z dziadkiem lub babcia mieszka 18% uczniéw z grupy badawczej 1 o polowg
mniej (9%) uczniéw grupy kontrolnej; niewiclka czes¢ mtodziezy (4% uczniéw
z trudnosdciami i 3% uczniéw bez trudnosci) mieszka tez z innymi osobami.

Uczniowie zostali tez poproszeni o ocen¢ sytuacji materialnej i mieszkaniowej
swoich rodzin. Wéréd oséb badanych znikomy procent uczniéw z jednej i drugiej
grupy okreslil sytuacje materialng jako zta lub bardzo zta (6% uczniéw z trudnos-
ciami i 1% uczniéw bez trudnosci). Jako przecigtng okreslifo sytuacje materialng
37% uczniéw z trudnosciami i 14% uczniéw bez trudnogci. Jako dobrze lub bar-
dzo dobrze sytuowane materialnie okreslifo swoje rodziny 53% ucznidéw z trud:
nosciami i 79% uczniéw bez trudnosci. Wyniki ukazuje tabela 4.3.
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Tabela 4.3. Rozklad liczebnosei badanych osob ze wzgledu na oceng
sytuacji materialnej rodziny {w procentach) .

QOcena .. .
- materialne; Uczniowie Uczniowie
sytuagjt m? criate) z trudnoéciami bez trudnosci
rodziny
Bardzo zla1zla 6 1
Przecigtna 37 14
Dobra i bardzo dobra 53 84
Brak odpowiedzi 4 1

W opinii uczniéw ich sytuacja mieszkaniowa jest raczej korzystna. Niewielu
nastolatkow okreslifo ja jako zia Iub bardzo zla, cz¢$é jako przecietna. Wirdd
ucznidéw gimnazjow wielkomigjskich swoja sytuacje mieszkaniows jako dobra
lub bardzo dobra okreslifo 74% mtodziezy z trudnosciami i 91% mlodziezy bez
trudnosci w uczeniu sie. Wyniki zebrane sa w tabeli 4.4.

Tabela 4.4. Rozklad liczebnosci badanych osdb ze wzgledu na oceng
sytuacjl mieszkaniowej (w procentach)

Ocena L o
tuacii mieszkaniowei Uczniowie Uczniowie
5 . : .
yad . ! z trudnosciami bez trudnosdci
rodziny
Bardzo zlaizla 3 2
Przecigtna 19 7
Dobra 1'bardzo dobra 74 91
Brak odpowiedzi 4 0

Kolejne pytania dotyczyly wykszialcenia rodzicow 1 ich pracy zawodowej.
Roznice w wyksztalceniu migdzy rodzicami ucznidw z trudnodciami i uczniow
bez trudnosel s istotne statystycznie.

W grupie badanych uczniow wiclu rodzicéw ma wyksztalcenie wyzsze, nie-
pelne wyzsze lub srednie. Wyksztalcenie wyzsze ma 25% matek 1 23% ojcow
uczniéw z trudnosciami oraz 60% matek i 57% ojcoOw ucznidw bez trudnosci.
Zwraca uwage wysoki odsetek oséb z wyksztalceniem wyzszym, ktérym w bada-
ngj probie legitymuje si¢ 42% kobiet 1 40% mezczyzn (Srednia dla Polski to
10,5 %, za: Domanski 2002). Wydaje si¢ to zwiazane ze specyfika spolecznosci
zamieszkujacej Lublin, miasto uniwersyteckie o duzej liczbie Iudnoécei naptywo-
wej, ktérzy zazwyczaj zamieszkuja w Lublinie na stale po ukoficzeniu tutaj stu-
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diéw wyzszych. Wyksztalcenie srednie lub wyzsze niepetne ma 50% matek i 5.6%{
0jcéw uczniéw grupy kontrolnej oraz 37% matek i ojcéw grupy badawczej (Sred-
nia dla Polski to 30%, za: Domanski 2002). Wyniki zebrano w tabeli 4.5.

Tabela 4.5. Rozklad liczebnosci badanych oséb ze wzgledu na wyksztalcenie rodzicdw

(w procentach)
Uczniowie Uczniowie
Wyksztatcenie rodzicow z trudnosciami bez trudnosci
matka ojciec matka ojeciec
Wyzsze 25 23 60 57
Srednie / niepeine wyzsze 60 56 37 37 i
Zawodowe Iub podstawowe 13 19 2 5
Brak odpowiedzi 2 2 1 1

Wigkszos$¢ rodzicow to osoby aktywne zawodowo. W grupie badanych
uczniéw w pelrym wymiarze godzin lub dluzej pracuje 57% matek i 72% ojcow
nczniéw z trudnodciami oraz 76% matek i 85% ucznidw bez trudnosci w nauce..
W podgrupie dziewczat zauwazono rozmice istofne statystycznie: 78% matek
uczennic bez trudnosci to kobiety aktywne zawodowo, w pordwnaniu z 48% ma-
tek uczennic z trudno$ciami w nauce (poziom istotnosci p = 0,042). Biernych'
zawodowo (renta, emerytura, bezrobocie lub ,,prowadzenie domu” w przypadku
kobiet) jest 24% matek 1 15% ojcow ucznidow grupy badawcezej i 15% matek oraz
3% ojcdw ucznidw grupy kontrolnej. Wyniki zebrano w tabeli 4.6.

Tabela 4.6. Rozklad liczebnosci badanych 0sob ze wzgledu na zatrudnienie rodzicow
(w procentach)

Uczniowie Uczniowie
Zatrudnienie rodzicow z trudnodciami bez trudnosel
matka ojoiec matka ojciec

Caly etat lub wigcej godzin 57 7 76 g5
pracy

Pol etatu, praca dorywcza 15 9 9 9
Renta, emerytura 9 -8 3 2
Prowadzenie domu 11 1 10 1
Bezrobotna 4 6 2 0
Brak odpowiedzi 4 3 0 3
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Do tej grupy pytan dolgczono tez pytanie o ewentualne wystgpowanie nato-
gow (alkohol, papierosy, inne) w rodzinach badanych uczniéw. Na pytanie to
twierdzaco odpowiedzialo 62% uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢ 1 49%
ucznidw bez trudnosdci. W duzej mierze byl to nalég nikotynowy (58% ucznidw
7 trudnosciami i 45% ucznidw bez trudnosci). W opinii miodziezy alkoholu nad-
uzywa si¢ w niewielu rodzinach (8% ucznidéw z trudno$ciami i 7% ucznidéw bez
trudnosci). Wyniki te sg poréwnywalne z danymi dla obszaru Polski (por. Och-
manski 1999). Dane te nie roZnicuja statystycznie grup.

Rozdzial omawiajacy podstawy metodologii omawianych badan warto zakon-
czyé myéla S. Palki (1998), wyrazona odnosnie do zadafi badawczych pedagogika.
Jego zdaniem intencjg pedagogiki winno by¢ stuzenie praktyce pedagogicznej
i czynienie staran zmierzajacych do przeksztalcenia tej praktyki. Dokonuje sig to
przez ,;uogoblnianie wynikéw badan i przetwarzanie wiedzy z filozofii, psycholo-
oii, socjologii, stosownie do pedagogicznych dzialah praktycznych” (s. 13). Za-
danie takie stoi takze przed autorkg niniejszej pracy: korzystajac z wiedzy filozo-
ficznej, socjologicznej i psychologicznej, skonstruowano metody w celu zbadania
interesujacej autorke problematyki. Rozdzial kolejny tej publikacji bedzie po-
$wiecony prezentacji i uogdlnieniu wynikéw zebranych dzigki wykorzystaniu
i przetworzeniu wiedzy dotyczacej przedmiotu badan.






5. Analiza wynikéw badan
dotyczacych relacji z osobami znaczgcymi
i wynikéw w nauce uczniéw gimnazjum

W rozdziale tym zostana zaprezentowane i poddane krytycznej analizie wyniki
badan wilasnych nad zalezno$ciami migdzy zakresem i jakoscia relacji z osobami
znaczacymi a wymikami w nauce mlodziezy gimnazjalnej. Hipotezy badawcze
zakladaly istnienie réznic migdzy milodzieza z trudno$ciami i bez trudnosci przy
dokonywaniu wyboru danej osoby jako znaczacej, w jakosci otrzymywanego od
rodzicow, przyjaciol, nauczycieli i innych os6b wsparcia spolecznego oraz wspar-
cia ,,szkolnego”, dotyczacego zachowan os6b znaczacych bezposrednio zwiaza-
nych z ufatwianiem mlodemu czlowiekowi osiggania dobrych wynikéw w nauce.
Zakladano takze istnienie réznic mi¢dzy grupami w zakresie stylu relacji wycho-
wawczych w rodzinie, zwlaszcza w aspekcie okazywania ciepla emocjonalnego
oraz przejawiania kontroli i wymagan ze strony rodzicéw w stosunku do ich nas-
toletnich dzieci. Spodziewano si¢ takze réznic w wymienionych powyzej zakre-
sach miedzy grupami dziewczat 1 chtopcéw. Wyniki badan w wysokim stopniu
potwierdzily wysunigte hipotezy badawcze. Osiagnigte rezultaty badan zostana
zanalizowane i poréwnane z wynikami prac naukowcow zajmujacych si¢ proble-
matyka roli osGb znaczacych w Zyciu mlodziezy oraz problematyka uwarunko-
wan trudnosci szkolnych.

5.1. Kategorie osob znaczacych wybierane przez mlodziez

Bez wyjatku kazda z badanych 0séb udzielila odpowiedzi twierdzace) na pyta-
nie o istnienie 0sdb znaczacych w jej zyciu. Po analizie badan pilotazowych wy-
rézniono dziewigé kategorii 0sdb znaczacych, byli to: matka, ojciec, rodzenstwo,
przyjaciel (przyjaciotka), kolega (kolezanka), dziadkowie, nauczyciel (wycho-
wawca) oraz ,inna osoba” (np. czlonkowie dalszej rodziny, sasiedzi, trenerzy).
Powyzsze kategorie zastosowano do porzadkowania i analizy uczniowskich wy-
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powiedzi w badaniach zasadniczych. Dokfadne wyniki dotyczace wyboru osgh
znaczacych zawarte sa w tabeli 5.1.

Tabela 5.1. Rozktad liczebnosci badanych uczniéw ze wzgledu na osoby
wybierane jako znaczace (dane w procentach)

Osoby wybi§rane Uczniowie z trudno$ciami Uczniowie bez trudnosci
przez uczniéw T
jako znaczace Chiopcy Dziewczeta Chlopcy Dziewczela

Matka 98 85,7 96 100 |
Ojciec 96,1 77,6 96 90
Rodzenstwo 52,9 71,4 54 74
Przyjaciel 23,5 71,4 48 g4
Kolega / kolezanka 49 36,7 52 48 ]
Dziadek, babcia 37,3 32,7 36 40 ]
Nauczyciel, wychowawca 2 0 8 0
Inna osoba B 41,2 40 56 44

Zrédto: Kwestionariusz Osoba zraczgca w moim Zyciu

Warto zwrdcié uwage na zréznicowanie w nominowaniu oséb znaczacych
miedzy grupami dziewczat i chlopcow. Szczegdlnie duze réznice zauwazono przy
wyborze rowiesnikéw na osoby znaczace: dziewczgta duzo czgsciej niz chlopcj}_?
przyznaja, ze przyjaciele i rodzenstwo sa znaczacy w ich zyciu. Prawidlowosci te
ilustruja ponizsze wykresy.

Wykres 5.1 ukazuje réznice mig¢dzy chlopcami z trudno$ciami i chlopcami bez
trudnosci w nauce. W siedmiu sposrod oémiu zakreséw chiopcy bez trudnoei
czesciej nominuja osoby z ich otoczenia jako znaczace. Odwrotny wzorzec wys:
tepuje w przypadku réwiesnikow: chiopey z trudnosciami maja mniej przyjaciol,
ale wiecej kolegow, co jednak prawdopodobnie §wiadczy o postrzeganiu réwies-
nik6w jako mniej wspierajacych, bliskich i zyczliwych, skoro nie sa oni okreslani
jako przyjaciele, ale jako koledzy.
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Wykres 5.3 ilustruje réznice migdzy chlopcami i dziewczgtami w podgrupie
ucznioéw z trudnosciami. Szczegélnie zwraca uwage dysproporcja migdzy dziew-
czetami 1 chlopcami w nominowaniu rowiesnikéw jako 0s6b znaczacych: przy
nieduzych réznicach co do nominowania kolegi jako osoby znaczacej, dziewczeta
prawie trzykrotnie cz¢$ciej deklaruja, ze przyjaciel czy przyjaciolka jest wazna,
znaczaca osoba w ich zyciu. Chlopcy natomiast przyznaja cz¢sciej miz dziewcze-
ta, ze waznymi osobami dla nich sg rodzice.

120
100 +
80 - g chiopey z
trudnosciami

dziewczeta z
trudnosciami

§*§%
i
6

Zrodto: Kwestionariusz Osoba znaczqea w moim Zyciu

Wiykres 5.3. Réznice migdzy chlopcami a dziewczgtami z trudnosdciami w wyborze oséb
znaczacych: 1) matka, 2) ojciec, 3) rodzenstwo, 4) przyjaciel, 5) kolega/kolezanka,
6) dziadek/babcia, 7) nauczyciel, 8) inna osoba

Podsumowujac powyzszy fragment warto podkresli¢, ze miedzy poszczegdl-
nymi grupami mtodziezy szczegllnie wazne wydaja si¢ nastgpujace istotne rézni-
ce w nominowaniu kategorii 0s6b znaczacych:

- Matka jest istotnie czgécie) wybierana jako osoba znaczaca przez dziewcze-
ta bez trudno$ci niz przez dziewczgta z trudnosciami (p = 0,006), czesciej przez
chlopcow z trudno$ciami niz przez dziewczeta z trudnosciami (p = 0,023).

- Ojciec istotnie czgéciej wybierany jest przez chlopcéw z trudnosciami niz
przez dziewczgta z trudnoéciami w nauce (p = 0,006).

— Brat lub siostra czesciej jest osoba znaczaca dla dziewczat bez trudnosci
niz dla chiopcéw bez trudnoscei (p = 0,037).

- Przyjaciél jako osoby znaczace istotnie czesciej wybieraja osoby bez trud-
nosci niz osoby z trudnosciami (p = 0,012). W grupie uczniéw z trudnosciami
czgéeiej okreSlaja przyjaciol jako osoby znaczace dziewczeta niz chiopey
(p <0,001), podobna zaleznos¢ obserwuje sie wérdéd ucznidow bez trudnosci
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(p = 0,001). W podgrupie chlopcow przyjaciela jako osobe znaczaca istotnie czgscie)
wybieraja chlopey bez trudnosci w nauce niz chlopcy z trudnogciami (p = 0,18).

Nalezy zwr6ci¢ uwage, ze juz przed rozpoczeciem analizy jakosci wsparcia
otrzymywanego od 0s0b znaczacych mozna stwierdzié, ze chlopcy i dziewczeta
7z trudno$ciami w nauce to osoby wskazujace w swoim otoczeniu znacznie mniej
0s0b znaczacych, czyli majace mniejsza sie¢ wspierajacych relacji spolecznych
nmiz ich koledzy i kolezanki bez trudnosci w nauce.

5.2. Zakres relacji mlodziezy gimnazjalnej z rodzicami
a trudnosci szkolne

W ponizszym fragmencie przeprowadzona zostanie prezentacja i proba wyjas-
piena otrzymanych wynikéw badan dotyczacych wyboru redzicéw jako osob
znaczacych, postrzegania zakresu wsparcia spolecznego, w tym szczegélnie stylu
relacji wychowawczych dominujacego w rodzinie i1 charakterystycznych cech
komunikacji wewnatrzrodzinnej, oraz postrzegania wsparcia szkolnego udziela-
pego przez rodzicow ich nastoletnim dzieciom. Uzyskane wyniki w duzej mierze
potwierdzily postawione hipotezy badawcze odnosnie do zwigzku migdzy niskimi
osiagnigciami szkolnymi a zaburzonymi relacjami miodziezy gimnazjalnej z ich
rodzicami, Nastoletni uczniowie bez trudnosci w nauce opisuja swoje relacje
z rodzicami w sposob zdecydowanie bardziej pozytywny.

5.2.1. Wybér rodzicé6w na osoby znaczace

Rodzice to osoby wybierane jako znaczace przez najwigksza liczbe miodziezy.
Rezultaty badan potwierdzaja jednak postawiong hipotezg, iz uczniowie z trud-
nosciami w nauce w poréwnaniu z uczniami bez trudnosci rzadziej okreflaja
zar6wno ojca, jak 1 matke jako osoby dla siebie znaczace. Matka postrzegana jest
jako znaczaca przez 92% miodziezy z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz 98% mio-
dziezy bez trudnosci. Ojca wybiera jako wazng osobe w swoim zyciu 87% mio-
dziezy z grupy badawczej oraz 93% miodziezy grupy kontrolnej.

Sprawdzono takze istotno$¢ réznic w wyborze matki i ojca jako os6b znaczg-
cych w podgrupach chlopcow 1 dziewczat. W podgrupie chlopcéw roznica w wy-
borze matki nie byla istotna statystycznie, poniewaz matke jako osobe znaczaca
wybrato 98% chlopcéw z trudno$ciami w nauce i 96% chiopcow z grupy kontrol-
nej. W podgrupie dziewczat réznica w wyborze matki jako osoby znaczacej oka-
zala si¢ wazna, poniewaz istotnie czgscie] matke jako znaczaca okreslaly dziew-
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czeta bez trudnosci w nauce: 100% dziewczat bez trudnosci i tylko 85,7% dziew:
czat z trudnodciami w nauce (p = 0,006) uznato matke jako osobe znaczaca. Istot.
na roéznicg zaobserwowano tez w podgrupie uczniéw z trudnosciami, gdzie matky:
okazala si¢ waznigjsza dla chlopcow niz dla dziewczat: matke jako Znaczat(:q:g
okrelito 98% chlopcow i 85,7% dziewczat (p = 0,023). Ojca natomiast jako znaé_f
czacego wybiera wigcej chlopcow (96,1%) niz dziewczat (77,6%, p = 0,006).

Wyniki przeprowadzanych badan pokazuja, ze wigeej dziewczat niz chiopcow:
zar6wno z grupy badawczej, jak i kontrolnej wybrato matke jako osobg znaczaey’
i wigcej chlopcéw niz dziewczat wybralo ojca jako osobe znaczaca. Jest to ten-
dencja zgodna z dotychczas obserwowanymi, poniewaz badania wskazuja, ze:
silniejszy zwiazek emocjonalny istnieje zazwyczaj migdzy dzieckiem a rodzicem:
tej samej plci (por. Furman 1992). Jest to zwigzane z silna w wieku dorastania:'
potrzeba identyfikacji (por. Hendry i in. 1992).

Jednoczednie obserwuje si¢, ze matki maja zazwyczaj lepsze relacje zaréwng
z corkami, jak i z synami niZ ojcowie (Mayseless, Wiseman i Hai 1998), sq_pos_;f
trzegane przez dorastajace dzieci jako bardziej akceptujace, a ojciee jest dla mio-
dziezy osobs mniej wazng niz matka (por. np. Juhasz 1989; Schomert-Rejchl
1996). Zostalo to potwierdzone w referowanych tu badaniach: relacje z matkq
oceniane byly wyzej niz relacje z ojcem, a stosunkowo czgécicj zwigzanie z mat-
kg przejawiali chlopcy z trudnosciami w nauce. Twierdzg oni, ze matka jest naj-
wazniejsza z 0s0b znaczacych, dzigki niej czujg si¢ ,,haprawdg¢ wartosciowymi
ludZzmi”. Wynik taki jest potwierdzeniem badan K. Lackovié-Grgin i M. Dekovié
(1990), ktére stwierdzily, ze na poczucie whasnej wartoscl miodziezy to wiasnic:
opinia ich matek ma wplyw decydujacy, wskazuje jednakze trudnosci w relacjach
pomigdzy chiopeami przezywajacymi trudnosci w nauce a ich ojcami. Wydaje
sig, ze nalezy okresli¢ ten wyrik jako niepokojacy, poniewaz wedlug dostgpnych
badan prowadzonych wsrdd nastolatkéw chiopcy doznaja zazwyczaj wigkszego
niz ich siostry wsparcia ze strony ojca (por. np. Furman 1992).

Probujac wskaza¢ pa przyczyne tych réznic, nalezy zaznaczy¢, iz ojcowie
uczniéw z trudnosciami prawdopodobnie daja odczué swoim synom, ze w jakims
sensie nie speiniaja pokladanych w nich oczekiwan, nie sprawdzajqg si¢ jako sy;;'
nowie. Ojcowie, nie majac powodéw do dumy z wynikéw szkolnych swoich sy’%f
néw, postrzegaja zatem ich niepowodzenie szkolne jako wlasne niepowodzenieE
zyciowe 1 napotykaja trudnosci w pogodzeniu si¢ z tym stanem rzeczy (por. Wit-
kowski 1993). W takiej sytuacji chtopey z trudnoéciami szukaja wsparcia racze}
u matki, kochajacej miloscia bezinteresowna, niz u ojca, na ktorego mitosé nié
umieja zashizy¢ (por. Fromm 1992). '
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W zakresie relacji z matka najnizsze wyniki obserwuje si¢ wérod dziewczat
z trudnosciami w nauce. Jest to takze niepokojace, poniewaz w wielu badaniach
dziewczeta otrzymuja wyzsze niz chlopcy wyniki w zakresie relacji interperso-
nalnych w ogoéle (Furman 1992; Galbo 1996) i maja wigksza potrzeb¢ dobrych,
znaczacych relacji z innymi osobami (Lau 1992; Schonert-Reichl 1996), w pre-
zentowanych za$ badaniach w zakresie relacji z matka grupa dziewczat z trudno-
éciami w nauce ostaga wyniki nie tylko gorsze od grupy dziewczat i chlopcow
bez trudnosci, ale i od chlopcow z trudnosciami. Wyniki te sg natomiast zgodne
zwynikami A. Januszewskiego (2001), w ktdérych czternasto- i pigtnastoletnie
dziewczeta wykazywaly wiece] symptomdw osamotnienia niz chiopcy w tym
samym wieku. Problem ten powinien jednak sta¢ si¢ tematem dokiadniejszych
badan.

5.2.2. Zakres wsparcia spolecznego postrzeganego od rodzicow

Kolejnym krokiem bedzie okreslenie, jak wazne sg poszczegdlne osoby zna-
czace, na czym polega ich rola, nastgpnic wskazanie réznic zauwazonych miedzy
uczniami z trudnodciami i bez trudnosci oraz réznic migdzy chlopcami i dziew-
czetami.

Zaobserwowano réznice istotne statystycznie w odpowiedziach na pytania
o0 znaczenie ojca i matki. Uczniowie bez trudnosci przyznawali, Ze mama i tato sa
dla nich bardzo wazni cz¢iciej niz ich koledzy i kolezanki z trudno$ciami w na-
uce, ktérzy badZ nie nominowali rodzicéw jako znaczacych, badz uzywali okres-
led wazni lab troche wazni.

Matka jest osoba bardzo wazng dla 76,5% chiopcdw i 79,6% dziewczat z trud-
nosciami oraz dla 90% chiopcow 1 98% dziewczat bez trudnosci. Ojciec jest bar-
dzo wazny dla 66,7% chlopcéw i 61% dziewczat z trudnosciami w uczeniu si¢
oraz dla 88% chlopcow i 82% dziewczat bez trudnosci. Pozostate osoby wybiera-
jace matke lub ojca jako osoby znaczace, okreslaty ich jako osoby wazne lub tro-
che wazne. Poziom istotnodci réznic miedzy grupami uczniow z trudno$ciami
1uczniéw bez trudnosci w okre$laniu znaczenia rodzicéw wynosi p = 0,040 dla
matki i p = 0,004 dla ojca. Réznice zaobserwowane miedzy grupami ukazuje wy-
kres 5.4,
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Zrodio: Kwestionariusz Osoba zraczqea w moim Zyciu

Wykres 5.4. Réznice migdzy grupami w okreslaniu, jak wazni sa matka i ojciec

5.2.2.1. Wsparcie emocjonalne ze strony rodzicow
a trudnosci w pauce

Uczniowie z trudnosciami doznaja mniej niz ich rowiesnicy wsparcia spolecz:
nego od swoich rodzicéw. Oznacza to jednoczesnie, ze ich rodzice rzadziej pre:
zentuja autorytatywny styl wychowania, charakteryzujacy sig wysoka jakodcis,
wsparcia emocjonalnego i odpowiednia doza kontroli rodzicielskie;.

Przekonanie o braku wsparcia rodzicielskiego znajduje wyraz w wielu odpo=
wicdziach uczniéw. Pytani szczegdlowo, uczniowie z trudnosciami przede
wszystkim czuja, 1z zaréwno ojciec, jak i matka znaczaco rzadziej okazujg im
swoja milosé (p < 0,05). Roznice migdzy grupami w percepeji bycia kochanymi
przez rodzicdw ukazuje wykres 5.5.
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Tabela 5.2. Roznice mi¢dzy grupa badawcza i kontrolna w postrzeganiu rodzicow
Jjako oséb udzielajacych wsparcia

Podskala wsparcia ze strony Skala Moja Matka Skala Mdj Ojciec
rodzicow Istotne poziomy ufnoéci | Istotne poziomy ufnescl

Jestem kim-s' waznym dla mojego ojca / 0,001 0,006
mojej matki
Ojciec / matka rozumic mnie 0,006 0,010
Okazuje mi, Ze mnie kocha 0,003
Rozmawia ze mng o moich problemach 0,002 0,007
Umie pomdc mi w codziennych prob- 0,040
lemach
Umie pomés: mi w waznych, krytycz- 0.031
nych sytuacjach ’
Dzieki ojcu / matce uczg sig wielu
waznych rzeczy 0,001
QOjciec / matka pociesza i uspokaja
mnie, gdy jestem smutny lub zdener- 0,001 0,019
wowany
WySmiewa si¢ ze mnie
Mysli o mnie 0,043

Zrodto: Skale Moja Matka i M6} Ojciec

Jako nastgpny wyznacznik dobrych relacji w rodzinie przyjgto jako$é relacji
wewnatrzrodzinnych. W odpowiedzi na pytania kwestionariusza 43% miodziezy
z trudnosciami 1 59% mlodziezy bez trudnosci stwierdzito, Ze ich rodzice sa dla
nich wzorem matzenstwa. Wspdlnie rozmawia si¢ o problemach i szuka ich roz-
wiazania w 35% rodzin ucznidéw z trudnosciami w nauce i 57% rodzin ucznidw
bez trudnosci. W podgrupie chlopcéw na wspdlne rozwiazywanie sytuacji prob-
lemowych moze liczy¢ 58% chlopcéw bez trudnosci 1 26% uczniéw z trudnos-
ciami w nauce. Czas wolny czgsto spedza wspolnie z rodzing 33% miodziezy
Z trudnosciami i 50% milodziezy bez trudnodci. Szezegolnie duza réznice zauwa-
zono w podgrupie chlopcoéw: wyniki te wynosza 28% 1 50%.

Odpowiedzi na trzy pytania z powyzszej grupy okazaly sie roznicowac statys-
tycznie grupe mlodziezy z trudno$ciami i grupe mlodziezy bez trudnodei.
Uczniowie z trudnosciami w nauce rzadziej niz uczniowie bez trudnosci twierdzi-
li, ze rodzice stanowig dla nich wzor matzefistwa (p = 0,042), w ich domach rza-
dziej rozmawia si¢ wspdlnie o zaistnialych problemach i podejmuje sig¢ proby ich
rozwigzania (p < 0,001), uczniowie z trudnosciami rzadziej tez spedzaja czas
wolny wspdlnie z innymi czlonkami redziny (p = 0,049). Ilustruje to wykres 5.8.
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uniss i J. Smollar (1985), B. Sarason i in. (1990), M. Villanueva (1996} i inni
badacze zagadnienia relacji migdzyludzkich twierdza, ze dobra komunikacja sta-
nowi podstawe bliskich, wspierajgcych relacji rodzicow z ich dorastajacymi
dzieémi. Waznym wskaznikiem dobrych relacji rodzinnych jest zaréwno czgstot-
liwosé, jak i jako§é rozmow, a bogactwo i zlozonosé wzorcéw komunikacyjnych
w rodzinie sa przejawem rzeczywistego zaangazowania jej partnerow w interak-
cj¢ (Rathunde 1997).

Spoéréd badanych uczniow 13% mlodziezy z trudnodciami 1 5% o0s0b bez
trudnosci przyznalo, ze ich rodzice rozmawiaja ze soba rzadko lub weale, za$
75% 0s6b z grupy badawcze] i 89% 0séb z grupy kontrolnej uwaza, ze ich rodzice
rozmawiaja ze soba czesto lub bardzo czgsto. Wzajemne zrozumienie i komumni-
kacja miedzy rodzicami sa wazrym warunkiem dobrej komunikacji migdzy ro-
dzicami i dzieé¢mi. Komunikacja mi¢dzy uczniami z trudnosciami 1 ich rodzicami
jawi sig jako istotnie mniej efektywna i wspierajaca niz komunikacja w rodzinach
uczniow bez trudnosci. Uczniowie z trudnodciami wyrazaja przekonanie, ze ich
matki rzadko pos$wigcaja czas na wspdlne rozmowy i wyjasnienia, jak nalezy
w Zyciu postgpowac. Po nawigzaniu rozmowy ze swoimi dzieémi rodzice sg czgs-
to postrzegani przez mlodziez jako osoby nieliczace si¢ ze zdaniem mjodych lu-
dzi, ale narzucajacy autorytarnie swoje opinie (p < 0,001). Kiedy mlodziezy
z trudnodciami w nauce zdarzy si¢ postapié Zle, nie moga liczy¢ na rozmowe z 10-
dzicami i wyjasnienie zia czy niewlasciwosci ich postgpowania. W chwilach
smutku ani matka, ani ojciec nie sg postrzegani przez nastolatki z trudnosciami
w nauce jako osoby, ktdre pocieszaja i uspokajaja (p < 0,05). Uczniowie z trud-
nosciami twierdza tez, ze ich matki i ojcowie rzadko rozmawiaja z nimi, zaréwno
o nurtujacych ich problemach, jak i sprawach codziennych, zwigzanych ze szkola,
réwie$nikami, nauczycielami.

Uczniowie osiagajacy dobre wyniki w nauce to ci sami, ktérzy czesto i na roz-
ne tematy rozmawiaja ze swoimi rodzicami. Uczniowie z tradnosciami w uczeniu
si¢ czgsciej pochodza z rodzin niekultywujacych tradycji czgstych rozméw na
rézne tematy. Wyniki te koresponduja z wynikami badai R. Larson 1 M. H. Ri-
chards (1991), ktorzy stwierdzili, z¢ w okresie dorastania wcale nie maleje u mlo-
dziezy potrzeba bezposrednich relacji z rodzicami, a zwlaszcza rozmowy z nimi.
Autorzy ci uznali, ze blisko$¢ z rodzicami, a zwlaszcza dobra z nimi komunikacja
sa warunkami prawidlowego rozwoju poznawczego i emocjonalnego miodziezy.
Podobnie K. A. Schonert-Reichl i J. R. Muller (1996) uznatly, ze w okresie doras-
tania nie maleje wérod mlodziezy potrzeba szukania u rodzicéw rad 1 wskazdwek.
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5.2.2.3. Doswiadczanic kontroli rodzicielskiej a trudnosci szkolne

Zgodne z wynikami innych badaczy (por. Baumrind 1991) sa tez osiagnigte
w niniejszych badaniach wyniki dotyczace zwiazku migdzy autorytatywnym sty-
lem wychowania miodego czlowieka a osigganymi przez niego ocenami szkol-
nymi. Potwierdzona zostala hipoteza, iz styl relacji wewnatrzrodzinnych charak-
teryzujacy si¢ z jednej strony duza bliskoscia migdzy rodzicami a dzieckiem,
zyczliwym zainteresowaniem, zachgcaniem do podejmowania réznych dzialan,
demokratycznym stylem podejmowania decyzji i otwartym stylem komunikowa-
nia si¢, a z drugiej istnieniem we wzajemnej relacji jasno okreslonych obowiaz-
kéw 1 pewnego stopnia kontroli rodzicielskiej, jest tym modelem wychowania,
ktéry sprzyja pozytywnemu przystosowaniu si¢ miodego czlowicka do zmian
zachodzacych w jego organizmie i1 otoczeniu w okresie adolescencji.

Pozadane elementy autorytatywnego stylu wychowania rzadziej wystepu-
ja w rodzinach uczniéw z trudno$ciami w nauce. Wyniki niniejszych badan
wskazujg, ze uczniom z trudnosciami w nauce zaréwno ojciec, jak i matka
rzadziej jasno ustalaja ich prawa i obowigzki (dla matki p < 0,01). Mlodziez
z trudnos$ciami w nauce istotnie rzadziej spotyka si¢ tez z przejawami kon-
troli rodzicielskiej: rodzice rzadko interesujg si¢ tym, co robig ich nastoletnie
dzieci (dla matki p < 0,05) i z kim przebywajg po zajgciach lekcyjnych
(p <0,05).

Nie oznacza to jednak traktowania mlodego czlowieka na serio, powaznie: ro-
dzice nie szanuja zdania swoich dzieci na wazne tematy {p < 0,001). Poglady
miodziezy 1 tak zwane wiasne zdanie rzadko spotykaja si¢ z przychylnym przyje-
ciem ze strony rodzicow, co §wiadczy o wystepowaniu wérdd rodzicéw tendencji
do przejawiania zachowan autorytamych, a nieobecnosci zachowan podkreslaja-
cych bliskoéé z dzieckiem. Egzekwowanie oczekiwanego postepowania miodych
ludzi nie odbywa si¢ przez dialog na spome tematy: zaréwno ojciec, jak i matka
postrzegani sg jako osoby rzadko rozmawiajace ze swoimi dzie¢émi na temat
zasad wlasSciwego postgpowania w zyciu (dla matki p < 0,01). Ojcowie raczej
egzekwuja wlasciwe postepowanie przy uzyciu surowych kar (dla ojca p < 0,05).

Wryniki badan réznic w postrzeganiu matki i ojca jako 0s6b sprawujacych kon-
trole nad zachowaniem zawarte sq w tabeli 5.3.
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Tabela 5.3. Roznice migdzy grupa badawcza i kontrolna w postrzeganiu matki
jako osoby sprawujace]j kontrolg nad zachowaniem

Podskala kontroli
zachowania Skala Moja Matka Skala Méj Ojciec
Istotne poziomy ufnosci | Istotne poziomy ufnosci
Moja matka / moj ojciec...
Jasno ustala moje prawa i obowigzki 0,006
Chce wiedzied, gdzie jestem 1 co robig 0.002
po lekcjach ’
Chce wiedzieé, z kim spegdzam czas
wolny 0,003
Liczy sig z moim zdaniem na dany
temat 0,001
Pozwala mi na duzo swobody 0,044
Karze moie surowo nawet za drobne 0,046
przewinienia
Kiedy zrobig¢ co$ ziego, rozmawia ze 0.017
mna i thumaczy, dlaczego tak nie wolno ’
Thumaczy mi, dlaczego powinienem tak 0.001
wlasnie postgpowac :

Zrédto: Skale Moja Matka i Méj Ojciec

Analizujac wyniki badan w podgrupie uczniéw z trudnosciami w nauce, dos-
trzezono réznice mi¢dzy chlopcami i dziewczetami. Twierdzeniem réznicujacym
z pierwszej podskali bylo twierdzenie dotyczace karania. Chlopey z trudnos$ciami
W nauce uwazajg statystycznie czg¢sciej niz dziewczeta z trudnosciami (p = 0,018),
ze sa surowo karani przez swoje matki, nawet w wypadku drobnych wykroczen.
Z drugiej strony czgsciej niz dziewczeta sadza, ze w kierowaniu ich postepowa-
niem matka liczy si¢ z ich zdaniem (p = 0,043). W stosunku do chiopcoéw matki
sq bardziej konsekwentne w przestrzeganiu ustalonych regul postgpowania
(p=0,041).

Przy analizie wynikéw skali Moja Matka w podgrupie chiopcéw zauwazono,
ze w percepcji chlopeéw z trudnosciami ich relacja z matkg rzadziej opiera
si¢ na wspolnym ustalaniu regul postepowania, niz w wypadku chlopcéw bez
trudnos$ci w nauce. Przez chlopcow z trudnosciami matka jest postrzegana raczej
jako osoba narzucajaca swoje wymagania, niz negocjujaca pozadane sposoby
zachowan ze swoim dorastajacym synem: w opinii chlopcow matka rzadko liczy
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si¢ z ich opinia w jakiej§ waznej sprawie (p = 0,010). Matka rzadziej tez thimaczy
chiopcom z trudno$ciami niz chlopcom bez trudnosci, dlaczego nalezy kierowag
sie w zyciu okreslonymi zasadami postgpowania (p = 0,011).

W podgrupie dziewezat w podskali kontroli rodzicielskiej réznicujacymi gry-
py okazalo si¢ szes¢ twierdzen. Uczennice z trudnosciami w nauce czgsciej niz
ich kolezanki bez trudnosci twierdzily, e ich matki rzadko ustalaja jasno obowia-
zujace je prawa i obowigzki (p = 0,009), nieczesto tez sg zainteresowane tym,
gdzie ich corki spedzaja czas po lekcjach i z kim sig spotykaja (p = 0,001),
Dziewczgta z grupy badawczej czesciej niz dziewczgta z grupy kontrolnej
spostrzegajg tez, ze ich matki s3 bardzo autorytarne: rzadko licza si¢ ze zda-
niem swoich cdérek na wazne tematy (p = 0,041), nic rozmawiaja z nimi 0 zasa-
dach, ktorymi nalezy kierowa¢ si¢ w zyciu (p = 0,014). W sytuacji, gdy ich corka
zrobi co$ zlego, matki dziewczat z trudnosciami w uczeniu sie odmawiajg roz-
mowy 1 thumaczen, dlaczego takie postgpowanie jest zte (p = 0 ,020).

Wyniki otrzymane w podskali kontroli rodzicielskiej ze strony ojca w grupie
chlopcoéw pokazuja, iz ojcowie chlopcéw grupy badawczej sa zaréwno mniej
wymagajacy 1 konsekwentni, jak i bardziej sklonni do zachowan apodyktycznych
w okreslonych sytuacjach, Chlopey z trudnosciami w nauce czgsciej niz chlopcy
bez trudnos$ci uwazaja, ze ich ojcowie rzadko jasno ustalajg ich prawa i obowiazki
(p = 0,034), rzadko tez sa konsekwentni w przestrzeganiu ustalonych regut
(p = 0,017). Ich ojcdéw mniej interesuje tez to, gdzie (p = 0,003) i z kim ich syno-
wie spedzaja czas wolny (p = 0,044 dla duzego), ale z drugiej strony ojcowie sa
postrzegani jako niepozostawiajacy przestrzeni dla swobodnych dziatan
(p = 0,046). Podobnie jak ich matki, ojcowie uczniéw z trudnosciami rzadziej niz
ojcowie ich kolegéw licza si¢ ze zdaniem swoich synéw na dany temat
(p = 0,005), rzadziej tez thumacza, dlaczego nalezy postgpowaé w okreslony spo-
sob (p = 0,007).

Analizujac wyniki skali Moj Ojciec w podgrupie dziewczat, stwierdzono
istotne statystycznie réznice. W podskali kontroli rodzicielskiej dziewczeta
z trudnosciami czgséciej niz dziewczeta bez trudnosci twierdzily, ze czuja sig su-
rowo karane przez ojcow, nawet za drobne przewinienia (p = 0,030 dla duzego).
Nieczgsto za$§ rozmawiaja z ojcem, dlaczego ich postgpowanie bylo zle
(p =0,034). Sa jednoczesnie przekonane, ze ich ojcowie rzadko licza sie z ich
zdaniem na wazne tematy (p = 0,024) 1 nie pozwalajg samodzielnie decydowaé
o sposobach sp¢dzania czasu.

Wyniki badan potwierdzaja hipoteze, ze brak elementéw autorytatywnego sty-
lu wychowania wspdlwystepuje z niskimi wynikami w nauce. Wyniki referowa-
nych tutaj badan korespondujg z tymi osiagnigtymi przez L. Steinberga i in.
(1989, 1992), S. M. Dombuscha i in. (1987), L. H. Weissa i J. C. Schwarza
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‘(1996), C. Hein i J. H. Lewko (1994) oraz S. Lau i K. Leung (1992), kiorzy wy-
kazali pozytywny zwiazek migdzy autorytatywnym stylem relacji wychowaw-
czych w rodzinie a wysokimi osiagni¢ciami szkolnymi.

5.2.2.4. Sytuacje konfliktowe w rodzinie a trudnosci w nauce

Nieoczekiwang zaleznoscia wynikajaca z analizy wynikow badan jest roznica
miedzy grupami w postrzeganiu sytuacji konfliktowych. Uczniowie bez trudnosci
w nauce otrzymuja wieksze wsparcie od swoich rodzicow, ale czeséciej tez prze-
zywaja sytuacje konfliktowe. Dotyczy to zwlaszcza dziewczat bez trudnosci
w nauce, ktdre istotnie czgseiej niz chlopcy bez trudnosci postrzegaja ojca 1 matke
jako osoby wchodzace z nimi w konflikty. Wydaje sig, ze nie nalezy jednak tego
zjawiska interpretowaé jako zdecydowanie negatywnego. Okres dojrzewania jest
czasem pojawiania si¢ wigkszej niz zazwyczaj ilosci konfliktéw, zaré6wno z ro-
dzicami, rodzenstwem, jak i z przyjacidimi (Furman 1992).

Kiétnie migdzy rodzicami - zdaniem mlodziezy - pojawiajg si¢ rzadko w ich
rodzinach: dostrzega je 19% uczniéw z trudnosciami 1 13% uczniéw bez trudnos-
ci w nauce. Istotne statystyczmie réznice zauwazono w podgrupie chlopcow:
chlopcy z trudnosciami czesciej niz chiopey bez trudnosci zauwazaja, ze ich ro-
dzice kidca sie ze soba. W podgrupie uczniéw bez trudnosci dziewczeta czesciej
niz chlopcy postrzegaja swoich rodzicéw jako osoby bedace w konflikcie.

Matka to osoba postrzegana przez czes$¢ mlodziezy jako osoba tatwiej niz oj-
ciec wchodzaca w konflikty. W grupie badawczej mama czgsto kloci sig¢ z 8%
miodziezy (twierdzi tak po 8% chlopcow i dziewczat) i 18% miodziezy grupy
kontrolnej (sadzi tak 4% chlopcow i az 32% dziewczat). Mama — zdaniem mio-
dziezy — czgsto tez zrzgdzi 1 przypomina o uczeniu si¢ — sadzi tak 11% osob
z trudnoéciami (13,7% chtopcow i1 8,2% dziewczat) oraz 5% uczniéw bez trudno-
$ci (8% chlopcow i 2% dziewczat).

Zastanawia fakt, Zze dziewczeta bez trudnosci w nauce znaczaco czescie] niz
ich kolezanki do$wiadczajq wsparcia ze strony matki, ale tez i trudnosci w relac-
jach z matka: zdaniem 32% dziewczat bez trudnosci mama jest osoba, ktora de-
nerwuje je 1 czesto wchodzi w konflikty. Podobme odpowiedziato tylko 8%
dziewczat z trudnos$ciami w uczeniu sig; réznica mi¢dzy grupami jest wigc istotna
statystycznie na poziomie p = 0,006.

Ojciec jest tez postrzegany jako osoba znaczaca w sposdb negatywny.
W grupie badawczej w sytuacjach konfliktowych z ojcem znajduje si¢ czesto 10%
mlodziezy z trudnosciami (7,8% dziewczat i 12,2% chlopcow) 1 14% milodziezy
nieodczuwajacej trudnosci w uczeniu si¢ (4% chlopcow i 24% dziewczat). Jako
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karzacego postrzega ojca 9% uczniéw z grupy badawczej 1 5% uczniéw grupy
kontrolnej. Analizujac wyniki w podgrupie dziewczat zauwazono, ze (podobnie
jak w przypadku relacji z matka) dziewczgta bez trudnosci doznaja wigkszego
wsparcia emocjonalnege od swoich ojcéw, ale czeiciej tez znajduja sie
w sytuacjach konfliktowych.

Wyzszy wskaznik konfliktowosci relacji dziewczat z rodzicami wydaje si¢
wigc normalnym zjawiskiem zwiazanym z tym okresem rozwojowym. Wiaze si¢
on tez zapewne z wigksza ilo$cia wzajemnych interakcji, ktére stanowia jedno-
czednie okazje do ¢wiczenia umiejetnosci spolecznych 1 ucza umiejetnosei roz-
wigzywania konfliktow (por. G. N. Siperstein, J. S. Leffert, M. Wenz-Gross
1997). W takim wypadku nalezy stwierdzié¢, ze uczniowie z trudno$ciami w nauce
przezywaja mniej sytuacji konfliktowych, ale jednoczesnie faczy si¢ to z mniej-
szym niZ u ich rowiesnikéw zakresem relacji z rodzicami.

5.2.3. Wsparcie szkolne otrzymywane od rodzicéw
a trudnosci w nauce

Szczegdlnym rodzajem wsparcia jest wsparcie nazwane dla potrzeb tej pracy
»Szkolnym”, obejmujace te zachowania rodzicow, ktdre moglyby utatwiac nauke
szkolng ich dzieci. Badani uczniowie wszystkich grup przyznali, ze matka
w wigkszym stopniu niz ojciec pomaga im w pracach szkolnych, co zgodne jest
zaréwno z potoczng opinig, jak i z wynikami np. E. M. Hetherington i J. Parke
(1986, za: Trent 1996), ktore mowia, ze matka, bedac bardziej zaangazowang
w pracg szkolng dzieci, w spos6b bardziej znaczacy niz ojciec wplywa na poziom
osiggnigé¢ szkolnych. Przeprowadzome badania nie potwierdzily hipotezy
o réznicach w zakresie postrzeganego od matki wsparcia szkolnego miedzy
grupami uczniéw z trudnosciami i uczniéw bez trudnosci.

Wszyscy uczniowie, ci z trudnosciami i ci bez trudnosdci w nauce, jednakowo
wysoko oceniali zainteresowanie matki swoimi postepami w nauce, jej zaanga-
Zowanie w pomoc w razie trudno$ci w nauczeniu si¢ materiatu lekcyjnego.
Uczniowie obydwu grup postrzegali matki jako osoby motywujace ich do osiaga-
nia dobrych stopni i chwalace za sukcesy odnoszone w szkole. Jedynym twier-
dzeniem réznicujacym grupy chlopcéw i dziewczat z trudnosciami w nauce oka-
zalo si¢ to dotyczace oczekiwan wzgledem osiagnigé szkolnych. Chiopey czesciej
niz dziewcz¢ta wyrazaja przekonanie, ze matki interesuja si¢ ich trudno$ciami
w nauce (p = 0,045) 1 oczekujg od nich osiagania dobrych ocen (p = 0,041). Ana-
lizujac wyniki oddzielnie w podgrupie dziewczat i chiopcéw, nie zauwazono sta-
tystycznie istotnych réznic w percepcji wsparcia dotyczacego pomocy w osigga-
niu dobrych ocen.
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Istotne statystycznie roznice zaobserwowano jednak w odniesieniu do ojcow.
Uczniowie z trudnos$ciami w nauce twierdza, ze ich ojcowie nie interesujg sig
ich postepami w nauce i nie oczekujg od nich osiggania ;lobrych ocen. Cznjg
si¢ tez istotmie rzadziej zachgcani przez swoich ojcéw do osiggania dobrych
ocen (p < 0,01), rzadziej tez mogg liczy¢ na pomoc ojcéw w razie trudnosci
w nauce (p < 0,001). Twierdzy tez, ze rzadziej s3 chwaleni w sytnacjach, gdy
uda im si¢ osiagnac sukces (p < 0,05). Taka postawa ojcOw nie sprzyja tworze-
niu si¢ przekonania o wlasnej kompetencji intelektualnej, powstajacej glownie
pod wplywem postrzegania tej kompetencji przez ojcow (Trent 1996). Wyniki
zebrane zostaty w tabeli 5.4.

W podgrupie uczniéw z trudnosciami zauwazono istotng réznice jedynie w za-
kresie motywowania do nauki przez ojcow: dziewczgta z trudnosciami czuja si¢
pod tym wzgl¢dem wspierane przez ojcOw znacznie czgsciej niz chiopey z trud-
nosciami. Wyniki te potwierdzaja zaburzenia w relacji ojcéw z synami majacymi
trudnosci w nauce i koresponduja w tezami innych autoréw (por. Grolnick i Slo-
wiaczek 1994; Eccles 1983, za: Lau 1992; Bohm 1 Grossman 2000; Ostrowska
2000; Szymanowska 2000, Lau 1992; Russell & Russell 1989; Braun-Gatkowska
1999), ktdrzy twierdza, ze troska o wyniki szkolne dzieci wyrazajaca sie w zycz-
liwym zainteresowaniu zaj¢ciami szkolnymi jest waznym wymiarem zaangazo-
wania rodzicéw wspierajacego osigganie wysokich ocen szkolnych. Ojcowie
i matki pomagaja swoim dzieciom osiaga¢ wysokic wyniki w nauce przez wyra-
zanie swoich oczekiwan i zachgte do osiagania dobrych ocen. W sytuacji braku
zachgty 1 aprobaty, uczniowie osiagaja nizsze niz ich réwiesnicy wyniki w nauce
(Pospiszyl 1980; Kozdrowicz 1989; Szymanowska 2000; Augustyn 1999).

Tabela 5.4. RéZnice migdzy grupa badawczag i kontrolna w postrzeganiu rodzicéw
Jjako osab udzielajacych wsparcia w uczeniu sig

Podskala wsparcia w uczeniu si¢ Istotne poziomy ufnoéci
Moja matka / méj ojciec Skala Moja Matka Skala Moj Ojciec

Interesuje sig moimi postepami w nauce’

Oczekuje, ze bedg sig dobrze uczyé

Zachgca mnie do osiagania dobrych ocen 0,012

Chwali mmnie, gdy co$ mi si¢ uda 0,001

Interesuje si¢ moimi trudnosciami w nauce

Umie poméc mi, gdy mam trudnoéci w nauce 0,001

Zrédto: Skale Moja Matka i Moj Ojciec
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Wyniki zbiorcze ze skal Moja Matka 1 Mdj Ojciec ulokowane sa na nastgpujg-
cych wykresach:

KPWS Moja matka
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Wykres 5.9. Srednie wyniki w skali Moja Matka dla grupy chlopcow
KPWS Moja matka
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Wykres 5.10. Srednie wyniki w skali Moja Matka dla grupy dziewczat
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KPWS Niaj ojsied
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Wykres 5.11. Srednie wyniki w skali Mdj Ojciec dla grupy chlopcow
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Wykres 5.12. Srednie wyniki w skali Mdj Ojciec dla grupy dziewczat
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5.3. Zakres relacji mlodziezy gimnazjalnej z przyjaciélmi
a trudnosci w nauce

Celem badan bylo okreslenie réznic migdzy grupa badawcza a grupa kontrolng
w zakresie relacji z rowie$nikami jako osobami znaczacymi. Hipotezy badawcze
zakladaly istnienie réznic migdzy uczniami z trudnosciami i bez trudnosci
w uczeniu si¢ zaréwno przy dokonywaniu wyboru przyjaciela lub kolegi jako
osoby znaczacej, jak 1 w jakosci otrzymywanego od réwie$nikéw wsparcia spo-
lecznego oraz wsparcia ,,szkolnego”, dotyczacego zachowan przyjaciot i kolegéw
bezposrednio zwigzanych z ulatwianiem nastolatkowi osiagania dobrych wyni-
kow w nauce. Spodziewano si¢ takze roznic w wymienionych powyzej zakresach
migdzy grupami dziewczat i chlopcow.

5.3.1. Wybér przyjaciela jako osoby znaczacej a trudnos$ci w nauce

Przy wskazywaniu przyjaciela jako osoby znaczacej zaobserwowano przede
wszystkim nastgpujaca podstawowa réznice istotng statystycznie: przyjaciela jako
osobe znaczgca wybiera spontanicznie istotnie mniej osoéb z trudno$ciami niz
0s6b bez trudnodci (p < 0,01), istotnie mniej chiopcow niz dziewczat (p < 0,01).

Tak wigc dziewczeta obydwu grup czg¢sciej niz chlopcy nominujg réwiesnikow
jako znaczacych przyjaciél. Taki wynik badan jest zgodny z tendencjami zaob-
serwowanymi w badaniach innych autoréw. Pisza oni, ze dziewczeta w okresie
dojrzewania charakteryzuja si¢ wigksza od chlopcow potrzeba i umiej¢tnosceia
nawiazywania bliskich relacji z innymi osobami (Lau i Leung 1992; Schonert-
-Reichl i Muller 1996; Sebald 1989; Youniss 1985; Furman i Buhrmester 1992).
Ilustruje to wykres 5.13.

100

przyjaciel

Zxédto: Kwestionariusz Osoba znaczqca w moim Zyciu

Wykres 5.13. Réznice migdzy grupami w wyborze przyjacicla jako osoby znaczacej:
1) chiopey z trudno$ciami, 2) dziewczgta z trudnosciami, 3) chlopcy bez trudnoscei,
4) dziewczeta bez trudnosei
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Wobec tak niskich wynikéw w spomtanicznym wyborze przyjaciela na osobe
znaczgcs, uczniom zadano bezposrednie pytanie: ,,Czy masz przyjaciol?”. W od-
powiedzi na nie wszystkie osoby z grupy kontrolnej i 97% oséb z grupy badaw-
czej (94% chiopcow 1 100% dziewczat) odpowiedzialo, Ze tak. Jednego, dwu lub
trzech przyjacidét ma 23% miodziezy z trudnosciami (11,8% chlopcéw i 34,7%
dziewczat) 1 40% miodziezy bez trudnosci (28,0% chiopcow i 52,0% dziewczat).
Czterech, pigciu lub szesciu przyjaciol ma 23% milodziczy z trudnosciami (19,6%
chtopcow i 26,5% dziewezat) 1 34% miodziezy bez trudnosci (36,0% chlopcow
1 32,0% dziewczat), za$ wigcej niz siedmiu przyjaciét ma 48% miodziezy z grupy
badawczej (60% chlopcow 1 34,7% dziewczat) 1 22% milodziezy z grupy kontrol-
nej (30% chiopcow 1 14% dziewczat), Zauwazy¢ wige mozna pewng niespojnosé
wynikéw: uczniowie z trudnosciami spontanicznie rzadziej uznaja przyjaciét za
osoby znaczace, natomiast w pytaniach bezposrednich deklaruja, ze maja wiecej
przyjacidt niz uczniowie bez trudnosci w nauce. Rozbiezno$¢ ta zostanie zanali-
zowana w kolejnych punktach tego rozdziatu, gdzie ocenie poddana zostanie nie
tyle liczba przyjacidt, ile zakres otrzymywanego od nich wsparcia spolecznego.

W celu zanalizowania zakresu i rodzaju relacji mbodziezy z ich przyjaciotmi
zadano uczniom wiele pytan o charakter ich spotkan z przyjaciéimi. Przynalez-
nos$é do organizacji mlodziezowych zadeklarowato 46% miodziezy z trudnoscia-
mi w nauce i 38% miledziezy bez trudnodci. Najwigksza liczba 0s6b z obydwu
grup nalezy do klubow sportowych (16% osob z trudnosciami i 20% osdb bez
trudnosci), poza tym mlodziez uczestniczy w spotkaniach grup religijnych, w pra-
cach druzyn harcerskich, tanczy w zespolach tafica ludowego i wspdlczesnepo
oraz bierze udziat w pracach innych grup rozwijajacych zainteresowania.

Miodziezy zadano tez pytanie o wiek ich przyjaciél. We wszystkich badanych
grupach sa to przede wszystkim osoby w tym samym wicku lub starsze.

Mtodziez z grupy kontrolnej poznala swych przyjaciét przede wszystkim
w szkole (42% uczniéw bez trudnosci, 26% ucznidow z trudnosciami), miodziez
z grupy badawczej czeScic) ma przyjaciol poznanych w sasiedztwie (20%
uczniow z trudnosciami 1 10% uczniéw bez trudnosci), réznice migdzy grupa
badawcza i kontrolng sa istotne statystycznie (p = 0,036). Wiekszo$¢ mlodziezy
zobydwu grup (60% ucznidw z trudnodciami, w tym 51% dziewczat 1 68%
chlopcow, oraz 55% uczniow bez trudnosci, w tym 58% dziewczat i 52% chlop-
cOw) spotyka sig ze swymi przyjaciotmi codziennie.

Tak wigc przyjaciele veznidw z trudno$ciami to gtéwnie osoby poznane w sa-
siedztwie, uczniowie bez trudnoéei czegdcie] maja przyjaciot poznanych w szkole.
Zjawisko to moze wiazaé si¢ z iloScig czasu przeznaczanego na zajecia szkolne.
T. I. Berndt, A. E. Laychak i K. Park (1990, za: Wentzel i Caldwell 1997) zauwa-
zyli bowiem, ze rowienicy wplywaja na podejmowane przez mlodziez decyzje



192 Analiza wynikéw badan

co do ilosci czasu przeznaczanego na odrabianie zadaf domowych i ogélnie ni
nauke. Przyjacicle z sasiedztwa, uczeszezajacy do innych szkét, majacy innych
nauczycieli, rozklad zaje€ i inne zadania domowe, sg grupa osob, ktéra rzadztej_
niz przyjaciele z tej samej klasy dzieli szkolne obowiazki, troski i zainteresowania
swych rowiesnikow.

Grupy réznig sig tez stylem spedzania czasu wolnego: uczniowie bez trudnoscei
czeseiej rozmawiaja ze swoimi przyjaciotmi na temat nurtujacych ich problemaw,
czgsciej tez wymieniaja konkretne rozrywki, ktérym oddaja si¢ w trakcie spotkan,
Uczniowie z trudnoéciami rzadziej okreslaja, czym zajmuja si¢ w trakcie spotkan
z przyjaciolmi, nalezy wigc przypuszczaé, ze spedzaja czas w sposob bardziej
bierny niz ich réwiesnicy, a to nie stanowi cechy sprzyjajacej rozwojowl poznaw-
czemu.

Zauwazono takze roznice w sposobie charakteryzowania najblizszego przyja-
ciela. Uczniowie z trudno$ciami rzadziej niz ich réwiesnicy bez trudnosci w na-:
uce podkreslaja, ze ich przyjaciele sa lojalni i szczerzy (p = 0,008). W podgrupie
dziewczat osoby z trudnodciami rzadziej wymieniaja lojalnosé jako cechg swoich
przyjaci6t (p = 0,012), rzadziej tez okre$laja przyjaciot jako mitych i kolezenskich:
(p = 0,003). Chiopcy bez trudnosci wymieniaja jako ceche przyjaciela fakt, ze jest
on dobrym uczniem, nie robia tego ich koledzy z trudnosciami (p = 0,014).

Wystepuja rézmce w charakterystyce najblizszego przyjaciela miedzy
chlopcami i dziewczgtami: dziewczeta z obydwu grup czedciej niz chiopey wy-
mieniaja lojalnosé i szezerosé. Dla dziewczat bardzo istotna jest wspélnota pogla-:
dow na wazne sprawy: dziewczegta z trudnosciami istotnie czgsciej niz chlopey
twierdza, ze przyjaciele majg takie samo zdanie, jak one na wazne tematy. W gru-
pie ucznidéw z trudnodciami dziewczgta znacznie czesciej niz chlopey podkreslaty,
Zze wazng cecha ich przyjaciof jest lojalno$é. Wyniki zebrano w tabeli 5.5.

Tabela 5.5. Rozkiad liczebnosci badanych oséb ze wzgledu na charakterystykq
najblizszego przyjaciela (dane w procentach)

Charakterystyka Uczniowie z trudnoéciami | Uczniowie bez trudnodci
najblizszego przyjaciela | Chlopey | Dziewczeta | Chiopey | Dziewczeta |
Lojalny, szczery 21,6 44,9 38 70
Ma poczucie humoru 9.8 20,4 20 26
Jest dobrym uczniem 0 6,1 14 4
Mity, kolezefiski 33,3 30,6 32 60
Umie poméc w tradnosciach 15,7 20,4 14 30
Inne © 294 36,7 52 50

Zrédto: Kwestionariusz Moi rodzice, rodzeristwo i preyjaciele
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Osiagniete wyniki potwierdzaja stusznosé i wskazujg na konieczno$é oddziel-
nego analizowania relacji przezywanych przez dziewczgta 1 ¢hlopcéw, gdyz ana-
lizowanie wynikow tylko w podgrupach ucznidéw z trudnodciami 1 bez trudnosci
nie daloby prawdziwego i czytelnego obrazu ucznidéw. Szczegdlnie duze rdznice
daje si¢ zauwazy¢é w zakresie relacji z przyjaciélmi. Dziewczeta, zaréwno te
z trudnosciami, jak i bez trudnosci, latwiej nawiazuja relacje z przyjaciétmi i pos-
trzegaja swoje przyjaznie zdecydowanie pozytywniej niz chiopcy.

Taka charakterystyka najblizszego przyjaciela moze mie¢ zwiazek z osiaga-
niem przez uczniow grupy badawczej nizszych wynikéw w nauce, poniewaz zda-
niem T. J. Berndt 1 K. Keefe (1995) mlodziez charakteryzujaca swoja przyjazi
w sposob bardziej pozytywny, byla bardziej zaangazowana w nauke szkolna niz
ci uczniowie, ktorzy opisywali swych przyjaciol w kategoriach bardziej negatyw-
nych.

5.3.2. Wsparcie spoleczne ze strony przyjaciél a trudnos$ci w nauce

Glgbokie zwiazanie emocjonalne z przyjaciéimi moze sprzyja¢ osiaganiu za-
réwno pozytywnych, jak 1 negatywnych wynikéw w nauce (por. Berndt 1 Keefe
1992, za: Urdan 1997). Tak wigc nieposiadanie przyjaciéot moze by¢ czynnikiem
niszczacym dla miodego czlowicka, ale z drugiej strony posiadanie przyjaciét
prezentujacych negatywny stosunek do szkoly i do nauki moze byé powodem
pojawiania si¢ niepowodzen szkolnych. Zauwazono, Zze osoby pozostajace
w przyjazni, z czasem upodabniaja si¢ do siebie 1 sa tez przez otoczenie postrze-
gane jako charakteryzujace si¢ podobnymi cechami (por. Berndt i Keefe 1995).

W przeprowadzonych badaniach potwierdzona zostala hipoteza o mniejszym
zakresie relacji z przyjaciotmi w grupie ucznidéw z trudnosciami w uczeniu sie.

Przyjaciele, podobnie jak poprzednio wyszczegolnione osoby znaczace, to
osoby udzielajace przede wszystkim wsparcia emocjonalnego — w grupie z duze-
go miasta twierdzi tak 15% uczniéw z trudnosciami (2% chlopcow 1 28% dziew-
czat) 1 23% ucznidw bez trudnosci (5% chlopcéw i 36% dziewczat). Analizujac
wyniki w podgrupie dziewczat, zauwazono ciekawa zaleznosé: dziewczgta bez
trudnosci doznaja wigkszego wsparcia od swoich przyjaciot, niz ich kolezanki
z trudno$ciami w uczeniu sig¢, ale rGwnoczesnie czgs$ciej znajdujq sie w sytuacjach
konfliktowych. Stanie si¢ to przedmiotem analizy w dalszych czesciach tego roz-
dzialu. R6znice w postrzeganiu wsparcia emocjonalnego od przyjaciela ilustruje
wykres 5.14.
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B wsparcie emocjonalne

Zrodio: Kwestionatiusz Osoba znaczqca w moim zyciu
Wrykres 5.14. Réznice w posirzeganiu wsparcia emocjonalnego od przyjaciela

Analizujac wyniki badan w podgrupie dziewczat zaobserwowano, Ze uczenni-
ce bez trudnosci w nauce czgsciej podajg, iz w trakcie spotkan rozmawiajg ze
swoimi przyjaciétmi na wazne dla nich tematy: twierdzi tak 70% dziewczat z gru-
py badawczej 1 46,9 % dziewczat z grupy kontrolnej, poziom istotnos$ci réznicy
wynosi wige p = 0,006. Analizie poddano takze wybierane przez mlodziez tematy.
rozmow z przyjaciotmi, a istotne okazaly si¢ szczegblnie réznice migdzy chiop-
cami i dziewczetami. W podgrupie uczniow z trudnodciami w nauce mozna dos-
trzec kilka istotnych statystycznie roznic: dziewczgta z trudnosciami czedciej niz
chlopcy z trudnosciami rozmawiaja z przyjaciolmi o problemach rodzinmyeh
(p <0,001) 1 o problemach szkelnych (p = 0,002). Dziewczgta znacznie wigee]
czasu poswiecaja tez rozmowom o relacjach z rowiesnikami (p =.0,034). Czesciej
niz chtopcy z trudnosciami dziewczgta z niepowodzeniami w nauce rozmawiaja.
Z przyjaciolmi o swojej przysziosci (p = 0,010). Chiopey z trudnoéciami czesciej
niz ich kolezanki z trudno$ciami rozmawiaja o filmach (p = 0,026) i sporcie
(p=0,011). Analiza tematéw rozméw z przyjacidtmi stata sie okazja do zauwa-
Zenia roznic istotnych statystycznie w podgrupie chlopcéw: o problemach szkol-.
nych zprzyjaciotmi czesciej rozmawiajg uczniowie bez trudnodci w nauce
(p = 0,028). W podgrupie ucznidéw bez trudnosci dziewczeta czesciej niz chiopcy
rozmawiaja z przyjaciétmi o problemach rodzinnych (p = 0,001), o relacjach z ro-
wiesnikami (p = 0,002) i o swojej przysztosci (p = 0,001), chlopcy zas o sporcie
(p < 0,001). Wyniki zebrane sg w tabeli 5.6.
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Tabela 5.6. Rozklad liczebnoéci badanych os6b ze wzgledu na tematy rozméw
z przyjaciéimi (uwzglgdniono odpowiedzi ,,czgsto”, dane w procentach)

Tematy rozmow Uczmcfwrle . Uczniowie bez trudnosci
A z trudnodciami
z przyjaciotmi - -

Chtopcy | Dziewczeta | Chiopey | Dziewcrzeta
O probiemach rodzinnych 5,9 30,6 0 18
O problemach szkolnych 255 51 40 36
O sporcie 37,3 12,2 64 24
O muzyce 39,2 55,1 46 48
O programach TV 51 34,7 48 40
O filmach 49 26,5 48 42
O relacjach z réwiesnikami 54,9 79,6 58 86
O przysztosei 13,7 36,7 8 30

Zrédlo: Kwestionariusz Moi rodzice, rodzefistwo, przyjaciele i nauczyciele

Dokladna analiza wyboréw dokonanych na skali Moi Przyjaciele pozwala
stwierdzi¢, ze osoby z trudnosciami szkolnyimi twierdzg wprawdzie, ze czuja si¢
rozumiane 1 lubiane przez swoich przyjacidf, ale przyznaja tez, ze nieczesto roz-
mawiajg z przyjaciélmi o swoich problemach. Dotyczy to zwlaszeza problemow
rodzinnych i szkolnych, a przeciez i jedne, 1 drugie — jak wskazuja wyniki badan
- nie 83 im obce. Swoich przyjaciol oceniaja jako Zyczliwych i chetnych do po-
mocy, ale jednoczesnie czuja si¢ dla nich mato wazni i nieszanowani przez nich
(p < 0,05), co zapewne wplywa negatywnic na ich poczucie wlasnej wartosci
1 dobre samopoczucie emocjonalne (por. Barrera 1993, za: Bemdt, Kcefe 1995).
Nalezy zatem przypuszczaé, 7e jakosé relacji z przyjaciolmi jest znacznie nizsza
w grupie os6b z trudnosciami niz 0s6b bez trudnosei, brak jest w niej relacji wza-
jemnosci 1 rownosci (Youniss 1985). Oseby z grupy badawczej postrzegaja
przyjaciol raczej jako ,filantropéw” niz partnerdw, relacje okreflane przez
nich jako przyjacielskie mozna przyréwnaé raczej do tych, ktore zazwyczaj
okreslane s jako relacje ,,znajomosci” z kims. Sa to relacje podobne do tych,
ktdre istnieja migdzy uczniami petosprawnymi i niepelnosprawnymi w szkotach
integracyjnych (por. np. Siperstein i in. 1997).

Najwaznicjsza wigc réznica migdzy grupa badawcza i kontrolna jest wynikaja-
ce z uczniowskich wypowiedzi przekonanie o braku ,partnerstwa” w przyjazni.
Uczniowie z trudnosciami postrzegaja przyjacidt jako osoby chetnie udzielajace
im wsparcia spolecznego, ale jednoczesnie czuja si¢ przez nich traktowani z wyz-
szos$cig.
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Nalezy przypuszczaé, ze czes¢ mlodziezy z trudnosciami zyczylaby sobie
glebszych niz istniejgce relacjl z przyjaciohmi, co zaowocowatoby tez wyzszymy
wynikami w nauce. Jak wynika z badan wiasnych i badan innych autoréw (Wen<
tzel i Caldwell 1997; Cauce 1986; Dubov 1 Tisak 1989; Kurdek i Sinclair 1988;
Rowlinson i Felner 1988, za: Bemdt, Keefe 1995), istnicje potwierdzony bada-
niami empirycznymi zwiazek miedzy pozostawaniem w relacji przyjazni i wyso-
kimi wynikami w nauce. Sytuacja braku wspierajacych przyjazni towarzyszy'
wige przezywaniu sytuacji trudno$ci szkolnych.

W analizie relacji z przyjacielem zacbserwowano szeczegdlnie wyrazne réznice
migdzy chlopcami I dziewczgtami. Dziewczgta z trudno$ciami czedcie] niz
chlopcy sa przekonane, ze moga z przyjaciétmi porozmawiaé o swoich szkolnych
problemach (p = 0,049) oraz ze przyjacicle umiejg pomoc w razie trudnosci w na-
uce (p = 0,028). W grupie uczniéw bez trudnodci dziewczgta czgdeiej niz ich ko-
ledzy sadza, ze przyjaciele zainteresowani sa ich trudnosciami w nauce
(p = 0,004) oraz ze moga liczy¢ na pomoc przyjaciét w razie trudnosci w szkole
(p =0,001).

Istotne statystycznie réznice zaobserwowano, pordwnujac grupy dziewczgt
i chlopeédw z trudnesciami w nauce. Dziewczgta istotnie czgsciej niz chiopey
wyrazaja przekonanie, ze sa rozumiane (p = 0,012) i lubiane (p = 0,022) przez
swoich przyjaciol. Licza na ich pomoc zaréwno w razie codziennych klopotow
(p = 0,001), jak 1 w wyjatkowych, krytycznych sytuacjach (p = 0,035). Dziewczeg-
ta sa tez pewne zainteresowania przyjaciél swoimi problemami osobistymi
(» =0,021) i rodzinnymi ( p = 0,003). Chlopcy czesciej niz dziewczeta wyrazaja
przekonanie, ze sa wami dla swoich przyjacidt (p = 0,037), ze to dzigki przyjacio-
fom czuja sie naprawde¢ wartosciowymi ludzmi (p = 0,009).

Analiza wynikéw w podgrupie uczniéw bez trudnosei data podobne wyniki,
skad plynie wniosek o slusznosci prowadzenia badah z uwzglednieniem réznic
migdzy pleiami. Dziewczeta bez trudnosci czesciej niz chlopey czuja, ze sa wazne
dla swoich przyjaciét (p = 0,013} oraz Ze przyjacicle liczg si¢ z ich zdaniem
(p = 0,025). Dziewczeta dostrzegaja tez, ze przyjaciele czeéciej okazuja im swoja
sympati¢ (p = 0,021) i sa bardziej przekonane niz chlopcy o mozliwosci poroz-
mawiania z przyjaciéimi na temat szkolnych klopotow (p = 0,002). Odczuwaja
tez zainteresowanic przyjaciol swoimi problemami osobistymi i rodzinnymi
(p <0,001). Przyjaciele dziewczat sq dla nich czesto zrodlem wiedzy na rézne
tematy (p = 0,006) i wzorem do na$ladowania (p = 0,002). Dziewczeta bez trud-
nosci w nauce sa przekonane, ze mogg liczy¢ na przyjaciol zaréwno w codzien-
nych kiopotach (p < 0,001), jak i w wypadku trudnych, krytycznych sytuacji
(p = 0,002). '
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Moina zatem stwierdzi¢, ze uczniowie z trudnodciami, szczegolnie chlopey,
przezywaja swego rodzaju ,,sytuacje deprywacji”’, poniewaz stanowia grupg oséb
raczej nieczerpigcych wsparcia ze strony przyjaciol. Jest to zwiazane z fakiem, ze
sprawnos¢ intelektualna stanowi jedna z cech uwazanych za wazna przy wyborze
przyjaciela (Deptuta 1997), dlatego uczniowic z trudnos$ciami w nauce majg trud-
no$ci w nawiazaniu odwzajemnionej przyjazni. Skutkami takiego stanu rzeczy
moze byc brak poczucia bezpieczenstwa w nowych sytuacjach, z ktérymi stykaja
sie w okresie dojrzewania, np. w sytuacji rozpoczgcia nauki w szkole ponadpod-
stawowej (por. Youniss 1 Smollar 1985; Villanueva 1996; Lis 1992). Nie posiada-
jac przyjacidl, uczniowie z trudnodciami szkolnymi maja mmicjsze mozliwosci
zdobywania wiedzy o sobie samych i innych ludziach, ¢wiczenia si¢ w postawach
wrazliwosci 1 empatii (Lis 1992). Trudniej im pracowac w grupie, wspdlpracowac
z innymi przy rozwigzywaniu zadaf, wspoldziala¢ przy rozwiazywaniu konflik-
tow (Siperstein 1 in. 1997). Uczniowie majacy trudnosci w nauce a nieuwazajacy
przyjaciol za osoby wazne, nic maja okazji do zdobycia powyzszych umiejgtnos-
ci, co moze utrudniaé im odnoszenie sukcesoéw szkolnych.

5.3.3. Wsparcie szkolne ze strony przyjaciol a trudnosci w nauce

Z analizy uczniowskich odpowiedzi wynika, ze uczniowie z grupy badawczej,
w przeciwienstwie do ucznidw grupy kontrolnej, otrzymuja mniej wsparcia
szkolnego od swoich rowiesnikdéw. Uczniowie z grupy badawczej istotnie rza-
dziej przyznawali, ze ich przyjaciele to osoby oczekujace od nich osiagania dob-
rych stopni, interesujacy sie trudnosciami w nauce (p < 0,05) czy umiejacy im
zaradzié (p < 0,05). Trudnoéci w nauce rzadziej staja si¢ tez przedmiotem roz-
méw z przyjaciotmi.

Swiadczy to zapewne o tym, e przyjaciele uczniéw z trudnosciami zostali
nominowani jako ‘przyjaciele, poniewaz sami naleza do grupy osGéb majacych
problemy w nauce, maja podobny poziom motywacji do nauki (por. Kinderman
1993, za: Urdan 1997) 1 podobne oceny.

Dziewczgta z trudnosciami sa tez przekonane, Ze przyjaciele pomagajg im
w osiaganiu jak najlepszych ocen. Z drugiej strony chlopcy z trudnodciami zna-
czaco czgsciej niz dziewczeta nominowali rowiesnikéw jako osoby najbardziej
utrudniajace im osiaganie dobrych wynikéw w nauce (p < 0,05). Nalezy przypo-
mnie¢, ze chlopey istotnie czgéciej niz dziewczeta maja przyjaciol poznanych
w sasiedztwie, a nie w szkole: tacy znajomi, nie dzielac z nimi szkolnych trosk
i radoscl, nie wspieraja ich w osigganiu dobrych wynikéw w nauce. Posiadanic
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jedynie takich przyjacidl jest de facto czynnikiem sprzyjajacym pojawianiu sig
i utrwalaniu zjawiska trudnosci szkolnych.

Dziewczeta z obydwu grup doznaja tez od swoich przyjaciot wigkszego
wsparcia szkolnego: sa przekonane, ze moga z przyjaciéhni porozmawia¢ o swo-
ich problemach szkolnych, ich przyjaciele interesujg si¢ ich ewentualnymi trud-
nosciami w nauce, i umieja pomoc w razie potrzeby. Dziewczgta z obydwu grup
sq tez przekonane, ze ich przyjaciele sa w stanie pomoc im w trudnych sytu-
acjach, zarowno tych codziennych, jak i wyjatkowych. W podgrupie z trudnog-
ciami dziewczeta istotnle czeScigj rozmawiaja z przyjacidimi o problemach
szkolnych.

5.3.4. Konflikty z przyjaciélmi a trudnosci w nauce

Miodziez z rudnosciami w nauce deklaruie — jak juz opisano — otrzymywanie
nizszego wsparcia spolecznego, a zwlaszcza wsparcia szkolnego doznawanego od
przyjaciét, niz uczniowie grupy kontrolnej. Jednoczes$nie z badan wynika, Ze
uczniowie z trudnos$ciami rzadziej niz ich réwiesnicy znajduja sie w sytuacjach
konfliktowych z réwiesnikami. Wydaje sig, ze nie mozna tego faktu interpreto-
waé jako sytuacji jednoznacznie pozytywnej dla grupy uczniéw z trudnosciami.
Charakterystyczng cecha przyjazni jest bowiem rozwiazywanie konfliktow,
przyjmowanie innego niz wiasny punktu widzenia, uczenie si¢ empatii.

W przeciwienistwie do relacji z rodzicami, ktora jako ,relacja krwi” trwa nie-
zaleznie od naszych zabiegdw, przyjaZi istnigje tylko wtedy, kiedy jest pielegno-
wana, Po nawiazaniu przyjaZni rzadko dochodzi do jej zerwania, jest to traktowa-
ne jako powazna klgska. Konflikty najczescicj sq omawiane, dochodzi do prze-
proszenia, wynagrodzenia, kompromisu i ponownego nawigzania relacji, a co za
tym idzie — do wzrostu kompetencji spotecznych mlodego czlowieka. Rozwiazy-
wanie konfliktéw z przyjaciélmi jest doswiadczeniem odmiennym od rozwigzy-
wania konfliktéw z rodzicami: relacja z redzicami jest relacja niesymetryczna,
z przewaga rodzicielskiego autorytetu, relacje z réwiesnikami sa relacjami para-
lelnymi (Youniss i Smollar 1985).

Analizujac wyniki w podgrupie dziewczat zauwazono, Zze dziewczgta bez
trudnosci doznaja wigkszego wsparcia od swoich przyjaciét niz ich kolezanki
z trudnodciami w uczeniu sig, ale rtéwneczesnie czgéciej znajduja sie w sytuacjach
konfliktowych. Nalezy jednak przypuszczaé, ze brak istnienia sytuacji konflikto-
wych w relacjach miedzy uczniami z trudno$ciami w nauce a ich przyjaciéimi
nalezy interpretowaé nie jako stan idealny, ale jako znak, ze nie maja oni zbyt
wielu prawdziwych przyjaciél, a w ich doswiadczeniach spotecznych brak jest
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okazji do ¢wiczenia spofecznych umiej¢tnosci rozwigzywania sytuacji problemo-
wych (por. Siperstein, Leffert, Wenz-Gross 1997).

5.4. Poréwnanie roli rodzicow i przyjaciol jake oséb znaczacych
wplywajacych na osiagane przez mlodziez wyniki w nauce

Analizujac otrzymane wyniki, podjeto tez probe pordwnania roli rodzicow
i przyjaciot w funkcjonowaniu miodziezy. Wyniki wskazuja, ze istotie wigksza
grupa miodziezy gimnazjalnej spontanicznie wybiera jako osob¢ znaczaca matkeg
iojca niz przyjaciela. Dysproporcja ta jest widoczna zwlaszcza w przypadku
chtopcéw z trudnosciami w nauce, szczegdlnie rzadko wybierajacych przyjaciela
jako osobg znaczaca.

W pytaniach poréwnujacych srodowisko rowiesnikéw 1 rodziny miodziez
z trudnodciami rzadziej niz ich réwiesnicy przyznawala, ze czuje si¢ dobrze
w domu rodzinnym (34% uczniéw z trudnodciami, w tym 39,2% chlopcow
128,6% dziewczat) 1 43% uczniow bez trudnosci, w tym 48% chlopcow 1 38%
dziewczat). Z réwieSnikami lepiej niz w rodzinie czuje si¢ 50% uczniéw z trud-
nosciami (43,2% chlopcow i 57% dziewczat oraz 43% uczniéw bez trudnosci,
w tym 36% chlopcéw i 50% dziewczat).

0 20 40 60 80 100 120

przyjacie! B ojciec [1 matka

Zrédto: Kwestionariusz Moi rodzice, rodzefistwo, przyjaciele i nauczyciele

Wrykres 5.15. Réznice w wyborze matki, ojca i przyjaciela jako osoby znaczacej:
1) chlopcy z trudnosciami, 2) dziewczgta z trudnosciami, 3) chlopey bez trudnosci,
4) dziewczeta bez trudnoéei
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W pytaniach porownujacych $rodowisko réwiesnikéw i rodziny miodziez
z trudno$ciami rzadziej niz ich réwiesnicy przyznawala, .ze czuje si¢ dobrze
w domu rodzinnym (34% uczniéw z trudnosciami, w tym 39,2% chiopcow
i28,6% dziewczat, 1 43% uczniéw bez trudposci, w tym 48% chiopcow i 38%
dziewczat). Z rowiesnikami lepiej niz w rodzinie czuje si¢ 50% ucznidw z trud-
nosciami (43,2% chlopcow 1 57% dziewczat) oraz 43% uczniow bez trudnosci
(w tym 36% chlopcow 1 50% dziewczat).

Obydwie grupy przyznaja jednak, ze osobami wywierajacymi na nich naj-
wigkszy wplyw sa rodzice (61% uczniéw z trudnosciami, w tym 71% chlopcow
1 50% dziewczat, i 69% uczniéw bez trudnosci, w tym 66% chlopcow i 72%
dziewczat), przyjaciele sa osobami wplywowymi dla znacznie mniejszej grupy
mlodziezy (twierdzi tak 16% uczniéw z trudnosciami, w tym 9,8% chlopcéw
122,4% dziewczat oraz 14% uczniéw bez trudnosci, w tym 18% chlopcow i 10%
dziewczat). Roznice nie s istotne statystycznie.

Uczniéw poproszono takze o swobodne wypowiedzi na temat sposobéw po-
mocy w nauce, kiérej moga oczekiwaé od rodzicow i przyjaciol. W tabeli 5.7
znajduja sie przyktadowe wypowiedzi uczniow.

Tabela 5.7. Sposoby udzielania pomocy w osiaganiu dobrych ocen przez osoby znaczace

Sposoby udzielania pomocy
w osiaganiu dobrych ocen | Uczniowie z trudnoéciami | Uczniowie bez trudnodci
przez osoby znaczace

Jak rodzice moga poméc Powinni mnie dopilnowaé | Zachecaé do nauki, ale nie
w osiaganiu dobrych ocen? | Doceniajac mnie, dowarto$- | zmuszaé
ciowujac Wierzy¢ w swoje dziecko
Zachegcad, ale nie zmusza¢ | Byé wyrozumiatym
do nauki Interesowac si¢ swoim
Nie moga. Wazniejsze s dzieckiem
dla nich pienigdze Podawac przykiady, ze

Czgsto rozmawiac o przysz- | warto by¢ wyksztalconym
Yosci
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Jak przyjaciele moga po-
moc w osigganiu dobrych
ocen?

Podtrzymujac na duchu
Uczac si¢ razem ze mna
Nie wyémiewajac si¢ z nie-
powodzen

Poprzez rozmowy, zachg-
canie

Mogga pomoc w nadrobieniu
zaleglosci '

Nie moga. Teraz kazdy
martwi sie tylko o siebie.
Nie moga, bo s3 lepsi ode
nnie

Kiedy mozna z nimi poga-
daé o wszystkim

Jesli sami ucza sig dobrze,
podwyzszaja poziom navki
Mozina wspdlnie si¢ uczyé
Przez dzielenie sie pomo-
cami do nauki

1 wiedza

Cieszac si¢ dobrymi oce-
nami kolegi

Prowadzi¢ zdrowa rywali-
Zacje

Podtrzymujac na duchu

Zrodto: Kwestionariusz Moi rodzice, rodzeristwo, prayjaciele i nauczyciele

Kolejne pytania byly prosba o poréwnanie znaczenia relacji z rodzicami 1 ré-
wiesnikami. Rodzice okreslani byli przez miodziez jako zdecydowanie wazniejsi
od réwiesnikéw, sa jednak pewne sfery zycia mlodych ludzi, w ktérych znaczenie
przyjaciol jest szczegoélne. Ilustrujg to przykiadowe wypowiedzi ucznidow, zapre-
zentowane w tabelach 5.815.9.

Tabela 5.8. Sytuacje, w ktorych rodzice sa dla badanych najwazniejsi

Uczniowie z trudnosciami

Ueczniowie bez trudnosci

Gdy mam klopoty z przyjaciéimi, rozma-
wiam o tym z mama

Rodzice sa dla mnie zawsze wzorem, uczg
mnie zycia

Rodzice lepiej mnie znaja

Wiem, ze moge na nich liczy¢

Kiedy mam pedja¢ jaka$ wazna decyzje |
Gdy méwig o swoich Zyciowych doswiad- |
czeniach '
Kiedy mama ma problemy, wolg jg pocie-
szyé niz uczy¢ sie do klasowki i zrobié
przyjemno$é nauczycielowl

Zrédio: Kwestionariusz Moi rodzice, rodzefistwo, przyjaciele i nauczyciele



Pordwnanie roli rodzicéw 1 przyjaciot 203

Tabela 5.9. Sytuacje, w ktdrych réwiesnicy sa dla badanych najwazniejsi

Uczniowie z trudnosciami Uczniowie bez trudnosci

Kiedy moge o wszystkim z nimi poroz- Kiedy kupﬁjq rzeczy do ubrania, buty

mawia¢ Kiedy jestem zta na rodzicéw, moge z nimi

Sa sytuacje, o ktdrych bojg si¢ powiedzie¢ | porozmawiac

rodzicom Gdy dostane zta ocene

Spedzam z nimi wolny czas Przyjaciele nie ograniczaja mnie tak, jak rodzice
O niektérych sprawach rozmawiam tylko
z przyjacioimi

Z nimi spgdzam czas wolny
Z nimi rozmawiam o mifosci, 0 mojej sympatii

Zrodto: Kwestionariusz Moi rodzice, rodzeristwo, przyjaciele i nauczyciele

Powyzsze wyniki potwierdzaja sady wyrazane przez Jamesa Younissa (1985),
ktorego relacyjna koncepcja rozwoju miodziezy w okresie dorastania jest jednym
z fundamentéw niniejszej pracy (por. rozdziat 2.3.1). J. Youniss kwestionuje
prawdziwos¢ twierdzenia, ze naczelnym pragnieniem mlodziezy w okresie doj-
rzewania jest che¢ odlaczenia sig od rodzicow. Badani przez niego miodzi Ame-
rykanie twierdzili, ze sq nadal pelni respektu wobec autorytetu swoich rodzicow,
przyznaja im prawo do monitorowania swojego zachowania, kierowania nimi
i sprawowania kontroli. Od swoich rodzicéw oczekuja tez w dalszym ciggu blis-
kosci i ciepla emocjonalnego; chcg w dalszym ciggu przynaleze¢ do rodziny,
z ktérej sie wywodza,

Wyniki badan wiasnych potwierdzaja tez teori¢ Bowlby’ego 1 jego nastgpcoOw
o tym, Ze relacje z rodzicami rzutuja na relacje nawiazywane pdZniej z innymi
ludzmi. Wplyw ten moze dokonywaé si¢ w rézny sposéb: jednak zaréwno petna
ciepta 1 wrazliwosci na potrzeby dziecka postawa rodzicow, jak i udzielane przez
nich wskazoéwki przyczyniaja si¢ do nawiazywania przez dziecko znaczacych
relacji z przyjacioimi (Mize i Pettit 1997). Przyjazn oséb wyrostych w ozigbtych
rodzinach charakteryzuje si¢ niskim stopniem zazyloéci, mala kreatywnoscia
wspélnych dziatan, brakiem bliskosci, zwlaszcza wyrazanej na sposob fizyczny
(Mayseless, Wiseman i Hai 1998). Osiagniete wyniki sa podobne do tych osia-
gnigtych przez R. Scholte (1998): miodziez, ktéra relacjonowata otrzymywanie
niskiego wsparcia ze strony rodzicéw, osiagata jeszcze nizsze wyniki w skalach
wsparcia ze strony rowiesnikow, za$ osoby wyrastajace w atmosferze ciepla i ser-
deczno$ci swoich rodzin, nawigzywaly blizsze relacje ze swoimi réwiesnikami.
Analogiczne obserwacje przekazuja tez S. Bartle-Haring i R. M. Sabatelli (1997),
zauwazajac, ze niepowodzenie w nawigzaniu znaczacych relacji wewnatrz rodzi-
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ny najczesciej zostaje powtorzone przy probach nawiazywania relacji z osobami
spoza rodziny. Jest tak by¢ moze dlatego, ze rodzice postrzegani sa przez mio-
dziez jako Zrédio wsparcia w ksztaltowaniu dobrych relacji z innymi czlonkami
rodziny, rowiesnikami 1 nauczycielami (Morrison 1 in. 1997). K. A. Schonert-
-Reichl i J. R. Muller (1996) sadza, ze rodzice wciaz pozostaja wazni dla nasto-
letnich dzieci jako zrédlo rady i wsparcia. Dodaja, ze jesli osoba umie poprosi¢
o pomoc rodzica, zwlaszcza matke (help-seeking attitude), bedzie tez umiala zna-
lez¢ i wykorzysta¢ wsparcie dostgpne jej od innych oséb, np. przyjaciot.

L. Steinberg i in. (1992) facza poczucie doznawania niskiego wsparcia ze stro-
ny rodzicow i rowiesnikéw z niskimi wynikami w nauce. Sadza, ze przynaleznosé
miodego cziowieka do okreslonej grupy rowiesniczej, a co si¢ z tym wiaze —
prezentowanie pewnego typu pogladow na naukg szkolna, poswigcanie na nauke
okreslonej ilosci czasu itp. wynika z preferowanego w rodzinie stylu relacji mie-
dzyosobowych. Autorzy ci stwierdzili, ze mlodziez z doméw charakteryzujacych
si¢ autorytatywnym stylem relacji wychowawczej czesciej wybiera uczestnictwo
w grupach réwiesniczych pozytywnie ustosunkowanych do nauki szkolnej, po-
wigkszajac tym samym swoje szanse na osiaggnigcic sukcesu edukacyjnego.
W $wietle tych doniesien,, uczniowie doznajacy niskiego wsparcia ze strony ro-
dzicéw rzadziej wybieraja jako przyjaciét osoby cenigce nauke, nie doznaja od
nich wsparcia szkolnego, sa wigc osobami potencjalnie zagrozonymi osiaganiem
niskich wynikéw szkolnych.

Analizujac osiagnigte wyniki, mozna wigc stwierdzi¢, ze brak dobrych re-
lacji z rodzicami, w niniejszych badaniach potwierdzony niskimi wartosciami
otrzymywanego wsparcia emocjonalnego i niska czestotliwoscia rozméw
miodziezy z rodzicami, niesie ze sobg takZe brak umiej¢tnosci nawigzywania
znaczgcych relacji z rowiesnikami.

Warto zaznaczy¢, ze w referowanych wiasnie badaniach wiasnych milodziez
grupy badawczej i grupy kontrolnej réznifa sie znaczaco wartosciami postrzega-
nego wsparcia ze strony rodzicéw, za$ wyniki w percepcji wsparcia ze strony
réwiesnikéw rzadziej osiggaly poziom statystycznej istotnos$ci. Wyniki ogdlnie
zdajg si¢ potwierdzaé tezy tych autorow, ktorzy wiaza trudnosci w nauce z niskim
poziomem wsparcia ze strony wszystkich 0séb znaczacych, w tym rowniez ro-
wiesnikéw. Jednoczesnie warto zaznaczyé, ze tacy autorzy, jak M. J. Levitt i in.
(1994, za: Morrison i in. 1997) i M. Villanueva (1996) sugeruja, ze wysokie
wsparcie ze strony réwiesnikéw w niektorych przypadkach wspotwystepuje
z osigganiem niskich wynikéw w nauce. Dzieje si¢ tak, gdy miodziez doznaje nis-
kiego wsparcia ze strony rodzicéw: szuka wtedy kompensacji w zaspokojeniu
potrzeby bliskosci wsréd rowiesnikow, czgsto trafiajac do grup z pogranicza
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marginesu spotecznego. A. M. Cauce (1982, za: Morrison i in. 1997) twierdzi, ze
warunkiem sprzyjajacym osiaganiu wysokich wynikéw w nauce jest rtOwnowaga
miedzy poziomem wsparcia od rodzicéw, nauczycieli 1 rowiesnikow.

5.5. Relacja z nauczycielem a trudnosci w nauce

Warto w tym miejscu przypomnieé, ze zdaniem autoréw zajmujacych si¢ pro-
blematyka pelnienia przez nauczyciela roli osoby znaczacej dla miodziezy (Tatar
1998; Galbo 1989), nauczyciele sa osobami dysponujacymi szczegdlnym poten-
cjalem, by by¢ dla mlodziezy waznymi osobami: wielu z nich podejmuje pracg
z zamiarem wywierania wplywu na wartosci, poglady, przekonania i styl bycia
mlodych ludzi. Obecno$¢ nauczyciela znaczacego ma wpltyw na warto$¢ dos-
wiadczenia szkoly w ogoéle, na rozwoj spoteczny i intelektualny uczniéw (Brown
1980, za: Galbo 1989; Tatar 1996). Interakcje ucznia z nauczyciclem sa takze dla
tego drugiego modelem interakcji z osobami dorostymi w ogdle.

5.5.1. Wybér nauczyciela na osobe¢ znaczaca a trudnoS$ci w nauce

Niewielu uczniéw, tylko osiem 0séb spontanicznie nominowato nauczyciela
jako jedna z 0s6b w swoim otoczeniu, ktdra uznaja za znaczaca. Wyniki uczniow
obydwu grup okazaly si¢ nizsze od osiagni¢tych przez mlodziez badang przez J. J.
Galbo (1989) 1 E. Greenberger i in. (1998), gdzie 10% nastoletnich chiopcoéw
i dziewczat okreslilo nauczyciela jako osobg znaczaca.

Zdecydowana jednak wigkszo$¢ uczniéw, 82% milodziezy z grupy badawczej
1 91% milodziezy z grupy kontrolnej przyznalo, ze mialo kiedy§ dobrego na-
uczyciela. Potwierdza to tezg M. Tatara (1998), iz nauczyciel nie przestaje byé
kim$ waznym z chwilg zakoriczenia lekcji 1 nauki szkolnej w ogole, a czasem jest
postrzegany jako znaczacy dopiero po kilku czy kilkunastu latach.

Kolejna grupa pytan dotyczyla charakterystyki nauczyciela znaczacego. 82%
miodziezy z grupy badawczej i 91% milodziezy z grupy kontrolnej przyznato, ze
mialo kiedy$ dobrego nauczyciela. Za najwazniejsze jego cechy uznano to, ze
rozumiat ucznidw (25% uczniéw z trudnosciami i 52% uczniéw bez trudnosci),
dobrze nauczal swego przedmiota (18% uczniow z trudnosciami 1 34% ucznidéw
bez trudnosci) 1 mial poczucie humoru (17% ucznidw z trudnosciami 1 28%
ucznidw bez trudnosci, w tym 25% chlopcoéw i 8 % dziewczat, poziom istotnosci
p = 0,021)., 30% mlodziezy z grupy kontrolnej i 14% mlodziezy z grupy badaw-
czej wymienia jeszcze inne, bardzo zindywidualizowane cechy nauczycieli, kto-
rych wybrata za najlepszych.
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Roznice w podgrupie chlopcow okazaly si¢ istotne statystycznie. Uczniowie
bez trudnosci czesciej okreslali, ze znaczacy dla nich nauczyciel rozumiat swoich
uczniow {p = 0,005) i dobrze nauczal swego przedmiotu (p = 0,040). Przykiadowe
wypowiedzi uczniow prezentuje tabela 5.10.

W prowadzonych badaniach za najwazniejsze cechy nauczyciela znaczacego
uznano to, ze rozumia} ucznidéw, dobrze nauczal swego przedmiotu i miat poczu-
cie humoru. Szczegolnie duza grupa uczniéw podkresla znaczenie faktu rozumie-
nia przez nauczyciela swoich uczniéw, co jest zgodne z pozadang charakterystyky
nauczyciela zaproponowana przez M. Nowaka (1999} i innych (por. np. Jules
1 Kutnick 1993; Tatar, Horenczyk 1996). Spora grupa mlodziezy wymienia jesz-
cze nne, bardzo zindywidualizowane cechy nauczycieli, ktérych wybrata za naj-
lepszych. Roznmice w podgrupie chlopcow okazaly sie istotne statystycznie.
Uczniowie z trudnosciami rzadziej okreslali, ze znaczacy dla nich nauczyciel
rozumial swoich uczniow i dobrze nauczat swojego przedmiotu.

Tabela 5.10. Cechy charakterystyczne nauczycieli okreslanych przez ucznidw
jako znaczacych dla nich w przeszlosci

Uczniowie z trudno$ciami Uczniowie bez trudnosci

Dawat mi duZo szans

Pomagal rozwiazywac problemy
Zalezalo mu, zeby uczen si¢ wykazal
Rozumielismy, kiedy tlumaczy! nowy
temat

Umozliwial zdobywanie dobrych ocen
Dbat o cisze na lekgji

Byt troskliwy

Zawsze miat czas, kiedy ktos czego$ nie
rozamial

Traktowal uczniéw tak samo, byl obiek-
tywny w ocenie

Interesowat si¢ nie tylko problemarmi
szkolnymi ucznia

Byt uprzejmy

Miat pewolanie Byl naszym przyjacielem

Umiat stuchaé Dobrze uczyt swojego przedmiotu
Traktowal uczniéw po partnersku Byt obowiazkowy, stanowczy i sumienny
Byt godny zaufania Traktowal mnie na serio

Lubit dzieci Rozwijat zdolnesci ucznia

Lubit swojg prace Byl radosny i peten humoru, czesto sig

$miat

Duzo z nami rozmawial na rézne tematy
Byl sprawiedliwy i konsekwentny
Darzyli$my si¢ wzajemnie szacunkiem
Wzbudzal szacunek

Duzo wymagat, ale to mnie mobilizowalo
Nie tylko uczyl, ale byt dobrym wycho-
wawca

Stachaf

Szanowal moje poglady

Zrodto: Kwestionatiusz Moi rodzice, rodzeristwo, prayjaciele i nauczyciele
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Informacje na temat roli nauczyciela jako osoby znaczacej uzyskano wige
gtéwnie zadajac uczniom pytania bezposrednio dotyczace roli, jaka w ich Zyciu
petni nauczyciel. Najwigcej informacji o postrzeganiu przez milodziez roli na-
uczyciela znaczacego uzyskano dzigki pytaniom otwartym w kwestionariuszach
i Testowi Zdan Niedokoniczonych Mdj Nauczyciel, w ktorym zasugerowano mio-
dziezy wybranie jednego z nauczycieli, ktéry jest dla nich wazny, znaczacy, i opi-
sanie jego zachowan. Zdecydowana wigkszos¢ mlodziezy podj¢ta si¢ uzupelnie-
nia kwestionariusza, za§ otrzymane wyniki pozwalaja na stwierdzenie roznic
w percepcji nauczyciela znaczacego migdzy grupa uczniow z trudno$ciami i gru-
pa bez trudnosci w nauce.

Wyniki otrzymane w wyniku zastosowania Testu Zdan Niedokonczonych Mdj
Nauczyciel potwierdzaja réznorodno$é funkeji, jakie moze pelni¢ nauczyciel zna-
czacy (por. Tatar 1996). Jednoczesnie zauwazono wyrazne réznice w postrzega-
niu cech nauczycicla znaczacego miedzy grupa ucznidow z trudno$ciami w ucze-
niu sig 1 grupg bez trudnosdci. Wyniki potwierdzaja hipoteze niniejszych badan, iz
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ posirzegaja nauczyciela znaczacego
w kategoriach bardziej negatywnych niz uczniowie bez trudnosci.

5.5.2. Wsparcie spoleczne ze strony nauczyciela a wyniki w nauce

Relacja ucznia z nauczycielem od zawsze pelna byla napigé. Relacja ta jest
bowiem w duzym stopniu sformalizowana, a jednoczesnie, ze wzgledu na swéj
charakter i czgstotliwo$¢ spotkan ucznia z nauczycielem, stwarzajgca szans¢ na
bycie relacja pelna ciepta i bliskosci. W prezentowanych wynikach zwraca
uwage fakt, ze niskie oceny szkolne wyrainie korespondujg z niskg jakoscig
wsparcia otrzymywanego przez ucznia od nauczyciela.

Zauwazono réznice migdzy chlopcami i dziewezetami w zakresie postrzega-
nia wsparcia ze strony nauczycieli. Dziewczgta generalnie sygnalizuja, ze doznaja
wigkszego wsparcia ze strony nauczyciela niz chlopcy, potwierdzajac tym samym
wyniki badan W. Furmana i D. Burhmester (1992) oraz D. A. Blyth (1982), kt6-
rych zdaniem relacje dziewczat z wszystkimi osobami znaczacymi sg bardziej
wspierajace niz relacje chlopcéw. Jednoczesénie inne badania (por. Wintre i in.
1988) sugeruja, Zze dziewczeta czgsciej szukaja wsparcia wérdd czlonkéw rodziny,
za$ chlopcy oczekuja go od oséb okreslonych jako ,,cksperci” w danej dziedzinie.
Wyniki otrzymane w obecnych badaniach nie potwierdzaja doniesien, jako ze
chlopcy, zwlaszcza ci z trudnosciami w nauce, rzadko postrzegajg nauczycieli
jako mogacych udzieli¢ im wsparcia.
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5.5.2.1. Nauczyciel jako wzdr osebowy
(role model)

Dla 6% os6b z trudnosciami oraz dla 21% osob bez trudnoéci w nauce na-
uczyciel stanowi wzor zachowania si¢ w stosanku do drugiej esoby, poniewaz
odnost si¢ do uczniow kulturalnie, po partnersku, z szacunkiem i sprawiedliwie,
Uczniowie twierdza, ze starajg sie na$ladowaé nauezycicli znaczacych. Ponad
23% (16% chlopcow i 30% dziewczat) uczniéw z trudnodciami oraz 44% (42%
chlopcow i 46% dziewczat) ucznidw bez trudnoscel podato rozmaite powody, dla
ktorych traktuja nauczyciela jako wzorzec osobowy. Argumentujac swoje sta-
nowisko, wymieniaja przede wszystkim rozmaite cechy osobowosci nauczyciela,
takie jak dobro¢, madrosé, uczciwo$é; inni zaé cheg dordwnaé im pod wzgledem
wyksztalcenia, dowcipu czy zewngtrznej atrakcyjnosdci (staram sie nasladowaé
mojq nauczycielke, bo ladnie sig maluje — pisza dziewczeta).

Niestety, duza grupa uczniéw, obsecrwujac zachowanie si¢ nauczyciela w sto-
sunku do swoich kolegéw i kolezanek w klasie, jest petna odczu¢ negatywnych:
jest to 32% chlopcow 1 36% dziewczat z trudnosciami oraz 28% chlopcow 1 16%
dziewczat bez trudnoécei. Uczniowie z trudno$ciami twierdza, ze w takich chwi-
lach boja si¢ nauczyciela, jest im przykro, ciesz sig, ze nie zwraca si¢ do nich,
maja ochotg powiedzied nauczycielowi, co o nim myéla, chca wyjéé z sali. Dos-
trzegaja tez, z¢ do lepszych uczniéw nauczyciele odnosza si¢ lepiej. Uczniowie
bez trudnodci rowniez czuja si¢ zbulwersowani, smutni 1 przestraszeni zachowa-
niami nauczyciela. W $wietle tych wypowiedzi nie budzi zdziwienia fakt, ze ni¢
wszyscy uczniowie chea nauczycicla nasladowac. 42% chlopcow 1 30% dziew-
czat z trudnosciami oraz 24% chlopcow 1 20% dziewcezat bez trudnosei odpowie-
dziato, ze nauczyciel nie stanowi dla nich wzoru godnego nasladowania.

5.5.2.2. Naixczyciel jako osoba udzielajaca wsparcia spolecznego
(supporter)

‘W chwilach przezywania waznych probleméw zyciowych czedé mlbodziezy
moze liczy¢ na wsparcie ze strony nauczyciela znaczacego. 12% uczniéw z trud-
nosciami oraz 14% chlopcow i 32% dziewczat bez trudnosci w nauce twierdz, ze
nauczyciel wspomaga ich w trudnych chwilach: wystuchuje, martwi si¢ ich
zmartwieniami, rozmawia, pociesza. Wigksza jednak grupa milodziezy, 42%
chlopcow 1 22% dziewczat z trudno$ciami oraz 31% (42% chlopcow i 20%
dziewczat) ucznidéw bez trudnosci wyraza negatywne opinie co do zaangazowania
si¢ nauczyciela w pomoc w wypadku przezywania przez nich rdinych proble-
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mow. Uczniowie pisza, Ze nie informuja nauczyciela o swoich problemach, lub ze
nauczyciel wiedzac o ich trudnej sytuacji, nic nie robi, aby poméc w rozwigzaniu
problemu. Podobnie ksztattuje si¢ opinia uczniéw co do zachowania si¢ nauczy-
ciela znaczacego w sytuacji, kiedy uczen wprawdzie nie przezywa powaznych
problemoéw, ale jest w smutnym nastroju. 23% (14% chilopcodw 1 32% dziewczat)
z trudno$ciami oraz 35% (24% chiopcow i 46% dziewczat) bez trudnosci twier-
dzi, ze nauczyciel znaczacy zauwaza ich zle samopoczucie i reaguje, chcgc po-
moc. 42% chlopcdw i 22% dziewczat z trudnosciami oraz 38% chiopcow i 28%
dziewczat bez trudnosci twierdzi, ze nauczyciel znaczacy albo wceale nie zauwaza
ich smutku, albo zachowanie nauczyciela pogigbia jeszcze ich zle samopoczucie,
poniewaz nauczyciel ,,zartuje sobie” z nich, lekcewazy ich problemy badz krzy-
¢zy na nich.

5.5.2.3. Nauczyciel jako ,,wierzacy w ucznia”, traktujacy go esobowo
(believer)

Duza czg$¢ miodziezy z obydwu grup sadzi, ze nauczyciel obdarza ich za-
ufaniem. Twierdzi tak 38% (42% chlopcow i 34% dziewczat) ucznidow z trudnos-
ciami oraz 73% (70% chlopcow 1 76% dziewczat) uczniéw bez trudnoéci w na-
uce. Optymizmem napawa fakt, ze zaréwno uczniowie bez trudnosci, jak i ucz-
niowie z trudnosciami potrafia wymienié wiele powoddw, dla ktérych czuja sie
osobami godnymi zaufania (,,jestem odpowiedzialny”, ,,dotrzymuje stowa”, ,jes-
tem uczciwy”, ,,nigdy go nie zawiodlam™ — pisza uczniowie z trudnosciami w na-
uce). 22% chlopcéw 1 18% dziewczat z trudnosciami oraz 8% chlopcow 1 6%
dziewczat bez trudnosci sadzi, ze nauczyciel znaczacy nie ma do nich zaufania.
Traktowanych z powaga i szacunkiem przez nauczyciela czuje si¢ 50% chilop-
cOw 1 66% dziewczat. Wyniki te sg duzo nizsze w grupie uczniéow z trudnosciami.
30% chiopcoéw 1 24% dziewczat sadzi, ze nauczyciel znaczacy traktuje ich na
serio; uczniowie ci wymieniaja rozmaite powody takiego stanu rzeczy: ,jestem
prawdoméwny, uczynny, dorosty” - pisza uczniowie z trudno$ciami w nauce.
12% chlopcow 1 dziewczat z trudno$ciami oraz tylko 2 osoby z grupy kontrolne;j
jest zdania, ze nauczyciel znaczacy nie traktuje ich powaznie.

5.5.3. Wsparcie szkolne ze strony nauczyciela a trudno$ci w nauce
Jak juz pisano, zréznicowanie percepcji nauczyciela znaczqcego w zaleznosci

od wynikéw w nauce potwierdza tezy R. Butler (1994), R. Pearl, M. Donahue
i T. Bryan (1986), G. N. Siperstein i M. J. Goding (1983) oraz B. G. Lichti J. A.
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Kistner (1986), iz uczniowie stabsi maja mniejsze szanse na otrzymanie wsparcia
od nauczyciela. Mozna stwierdzi¢, ze uczniowie ci ucza si¢ gorzej, poniewaz
nauczyciel gorzej ich uczy (por. Good i Brophy 1991).

Wryniki te narzucaja pewng ostrozno$¢ w charakteryzowaniu nauczyciela na
podstawie percepcji uczniéw, poniewaz z pewnoscig zachodzi tu mechanizm
sprzezenia zwrotnego: uczniowie nieotrzymujacy wsparcia ze strony nauczyciela
maja trudnosci w uczeniu sig, ale 1 przezywanie trudnosci w uczeniu si¢ uwarun-
kowane innymi czynnikami wplywa na postrzeganie nauczyciela i jego pracy,
czasem znieksztalcajac rzeczywistosc.

Dziewczeta z trudnosciami sygnalizujg cze$ciej niz chlopcy, Ze nauczyciél
pomaga im, gdy nie rozumieja tresci lekcji. Dziewczgta czuja sig tez wspierane
w sytuacjach innych niz dydaktyczne: postrzegaja nauczyciela jako wspierajacego
w sytuacjach probleméw osobistych, co jest zgodne z wynikami osiagnigtymi
przez Morrison i in. (1997).

5.5.3.1. Nauczyciel znaczacy jako osoba ulatwiajaca nauke
(enabler)

Analizujac zachowania nauczycieli znaczacych, mlodziez przyznaje, ze kiedy
trudno jej zrozumieé material przerabiany na lekcji, nauczyciel pomaga
w opanowaniu materialu, z ktérym ma trudnosci. Twierdzi tak 47% (42%
chlopcow 1 52% dziewczat) ucznidw z trudnoéciami oraz 65% (62% chlopcow
1 68% dziewczat) uczniéw bez trudnosci. 28% chiopcéw i dziewczat z trudnoscia-
mi oraz 24% chlopcow 1 20% dziewczat bez trudnosci przyznaje, ze nauczyciel
nie pomaga im w opanowaniu materiatu, ktéry jest zbyt trudny. Wsréd wypowie-
dzi zwracaja uwagg opinie uczniow z trudno$ciami w nauce, opisujace negatywne
zachowania werbalne i niewerbalne nauczyciela w reakcji na sygnalizowane
przez ucznia trudnosci w opanowaniu wiadomosci. Mlodziez grupy badawezej
pisze, ze w takiej sytuacji nauczyciel znaczacy czgsto jest obojetny (,,nic nie ro-
bi”, ,jest do tego przyzwyczajony™), przenosi odpowiedzialnosci za zdobycie
wiedzy na ucznia (,,méwi, zebym przeczytal w ksigzce”, ,,mowi, ze jak zwykle
rozmawiatam”) lub zachowuje si¢ nieuprzejmie (,krzyczy”, ,,denerwuje si¢ na
mnie”). Wéréd wypowiedzi ucznidow bez trudnos$ci w nauce nie pojawiaja sig
twierdzenia bgdace odzwierciedleniem nieuprzejmego zachowania sig¢ nauczyciela.
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5.5.3.2. Nauczyciel znaczacy jako osoba przekazujaca wiedze
(teacher)

Kiedy nauczyciel prowadzi lekcje, 20% chlopcow 1 34% dziewczat z trudnos-
ciami oraz 42% chlopcéw 1 54% dziewczat nieodczuwajgcych trudnosci w nauce,
stucha go i bierze udzial w lekcji. Do nieuwagi przyznaje si¢ 12% chlopcow
1 14% dziewczat z grupy badawczej i tylko 3 osoby z grupy kontrolnej. 30% mio-
dziezy z trudnosciami okresla lekcje jako nudne, podobnie sadzi tylko 10% mio-
dziezy bez trudnosci. Uczniowie z obydwu grup sa zdania, ze praca i zaangazo-
wanie ich nauczyciela sprawia, ze umiejg coraz wigce]. 62% (64% chlopcow
1 60% dziewczat) z trudno$ciami oraz 77% (72% chlopcow i 82% dziewczat) bez
trudnos$ci w nauce twierdzi, ze umieja coraz wigcej, poniewaz ich nauczyciel
umie dobrze thumaczy¢, ciekawie przekazywaé wiedze, jest zaangazowany i zain-
teresowany tym, by uczniowie umieli jak najwigcej. Wypowiedzi z kategorii
pierwszej i drugiej pozomie wydaja si¢ sprzeczne, ale interpretujac je mozna pod-
sumowacd, ze miodziez z trudnodciami z jednej strony zauwaza jako$¢ dydaktycz-
nego przygotowania nauczycieli (,,dokladnie thumaczy”, ,,cickawie prowadzi lek-
¢je”), z drugiej jednak nie czuje si¢ przez nauczyciela dostatecznie zainteresowa-
na i zmotywowana do brania aktywnego udzialu w lekcjach (,,jest nudno”, ,.nie
stucham go”). Poréwnujac te wypowiedzi z odpowiedziami na poprzednie pyta-
nie, mozna wysuna¢ przypuszczenie o braku odczuwania przez ucznidw z trud-
nosciami zyczliwosci ze strony nauczycieli, jako ze czg$ciej niz uczniowie bez
trudnos$ci sygnalizuja oni brak uprzejmosci w relacjach z nauczycielem.

5.5.3.3. Nauczyciel jako osoba motywujaca do nauki
(motivator)

Stosunkowo niewielka grupa mlodziezy czuje si¢ motywowana do nauki przez
nauczyciela: 23% (24% chlopcow i 22% dziewczat) uczniéw z trudnosciami oraz
39% (40% chlopcédw i 38% dziewczat) uczniow bez trudnosci jest zdania, ze
w chwilach spadku ich motywacji do nauki nauczyciel znaczacy zacheca do po-
dejmowania wysilku. 16% chlopcéw i dziewczat z obydwu grup twierdzi, ze
zachowania nauczyciela nie tylko nie podwyzszaja ich poziomu motywacji, ale
wrecz przeciwnie — obnizaja ja. 17% os6b z grupy badawczej i 12% os6b z grupy
kontrolnej pisze, ze w takiej sytuacji nauczyciel najczesciej stawia im oceng nie-
dostateczng. Nauczyciel moze motywowaé tez do nauki przez zapoznawanie
uczniéw z cickawymi, dodatkowymi informacjami. O wiedze wykraczajaca poza
program nauczania prosi i otrzymuje ja 36% chlopcéw i 32% dziewczat z trud-
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noéciami oraz 60% chlopcéw 1 72% dziewczat bez trudnosci w nauce. W przypad-
ku 0s6b bez trudnosci pojedyncze osoby wyrazaly sad, ze nauczyciel odmawia im
udzielania dodatkowych wyjasnien (odpowiedziato tak 6 0s6b). 15% chlopcow
i dziewczat z trudnosciami twierdzi, ze nauczyciel nie udziela odpowiedzi na ich
pytania o wiedze wykraczajaca poza materiat lekcyjny. Wykres 5.18 ilustruje rdzn;-
ce miedzy grupami w postrzeganiu wsparcia ze strony nauczyciela znaczacego.

100

ETR BnTR

Zrodio: TZN M&j Nauczyciel

Wykres 5.18. Roznice w postrzeganiu nauczyciela jako osoby pozytywnie znaczacej:
1) nauczyciel pomaga w nauce, 2) uczy, 3) jest wzorem osobowym, 4) udziela wsparcia
ermocjonalnego, 5) motywuje do nauki, 6) traktuje osobowo, z szacunkiem

W swobodnych wypowiedziach uczniowie wskazywali réZne sposoby, przez
ktore nauczyciel moze poméc w osigganiu dobrych ocen. Najbardziej charakte-
rystyczne wypowiedzi zebrane zostaly w tabeli 5.11.

Tabela 5.11. Sposoby pomocy w nauce stosowane przez nauczyciela znaczacego

Jak nauczyciel moze poméc w osigganiu dobrych ocen?

Interesujac si¢ moimi postepannii
ZauwaZzajac moje zdolnosci
Doceniajac wkiad pracy
Zauwazajac checi, starania i wklad pracy ucznia
Prowadzi¢ ciekawe lekcje
Proponujac dodatkowe zajegcia
Powinien wymagacé
Sprawiedliwie oceniajac

| Organizujac dodatkowe zajecia
Pomaga, kiedy sam lubi uczy¢
Gdyby umial pomaga¢ bez stresu

Zrodto: Kwestionariusz Moi rodzice, rodzenhstwo, przyjaciele i nauczyciele
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5.5.4. Nauczyciel jako osoba negatywnie znaczaca

Kategorie przyjete przez L. B. Hendry’ego (1992) uwzgledniaja tez negatywne
aspekty roli nauczyciela znaczacego. Wyniki badai potwierdzaja, ze nauczyciel
wybierany przez uczniéw jako znaczacy, moze byé osoba postrzegana jako wrog
lub przeciwnik.

5.5.4.1. Nauczyciel znaczacy jako przeciwnik
(antagonisi)

Duza grupa mtodziezy z obydwu grup zglasza rézne postulaty w stosunku do
nauczycieli, sadzac, ze osiaga nizsze oceny, niz moglaby osiagaé wiasnie ze
wzgledu na pewne zachowania nauczycieli znaczacych. 53% (56% chlopcow
1 50% dziewczat) z trudnosciami oraz 45% (40% chtopcow 1 50% dziewczat) bez
trudnosci sadzi, ze uczenie si¢ sprawia im trudnos¢ ze wzgledu na rézne zacho-
wania nauczyciela. Uczniowie z trudnos$ciami w nauce twierdza, Ze nauczyciel nie
rozumie ich problemu, nie akceptuje tego, ze nie wszyscy sg bardzo zdolnymi
uczniami, ocenia ich kierujac si¢ uprzedzeniami. 64% chlopcow i dziewczat
z trudnosciami oraz 58% chlopcow 1 66% dziewczat bez trudnosci sadzi, ze mog-
liby si¢ uczyé lepiej, gdyby nauczyciel zmienit sposob prowadzenia lekeji lub
odnoszenia si¢ do nich. Uczniowie z trudnosciami podkreslaja, ze pomogloby im,
gdyby nauczyciel postaral si¢ zrozumie¢ specyfike ich probleméw z nauka.

5.5.4.2. Nauczyciel znaczacy jako zrodlo leku
(bully)

Lek przed nauczycielem wybranym jako znaczacy czuje 34% ucznidw z trud-
nosciami (38% chlopcow i 30% dziewczat). Podobnie twierdzi 39% (24% chtop-
cOw 1 54% dziewczat) bez trudnosci w nauce. Mniej 0s6b, bo tylko 28% chiop-
cow 1 30% dziewczat z trudno$ciami oraz 28% chiopcéw i 14% dziewczat bez
trudno$ci o$wiadcza, ze nie czuje lgku przed nauczycielem.

Uczniowie nieczgsto oSmielaja si¢ mie¢ odmienne zdanie niz ich nauczy-
ciel. Wérdd uczniow z trudnosciami tylko 3 chlopcow i 5 dziewczat twierdz, ze
w takiej sytuacji spotykaja si¢ z zyczliwym traktowaniem ze strony nauczyciela.
Wsrdd uczniow bez trudnosci pozytywnej reakcji nauczyciela spodziewa sie 36%
chlopcow 1 46% dziewczat. Nauczyciel reaguje negatywnie na odmienne zdanie
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ucznia w jakiejs kwestii zdaniem 50% chlopcéw i 38% dziewczat z trudnosciam;,
Podobnie twierdzi 20% chlopcow i 30% dziewczat bez trudnosci. '

‘Wyniki te zgodne sa z obserwacjami m.in. M. Tyszkowej (1964), ktora 2.
uwazyla, ze w 70% przypadkow stosunek nauczyciela do ucznia stabego byt pe.
gatywny badZ obojetny. Tyszkowa thumaczy to tym, iz niepowodzenie szkolge
ucznia jest jednoczesnie niepowodzeniem nauczyciela, stad probuje on, odrzues.
jac ucznia, pozby¢ si¢ dyskomfortu zwigzanego z brakiem wynikéw pracy ng-
uczycielskiej. Podobng prawidlowos$¢ zauwazyli tez R. Pearl, M. Donahue
1 T. Bryan (1986). Twierdza oni, z¢ nauczyciele niechg¢tnie nawigzuja relacje
zuczniami osiagajacymi niskie wyniki w nauce, generalizujac negatywny cbraz
dziecka pod wzgledem osiaganych ocen takze na inne sfery. Roznice w odnosze.-
niu si¢ do ucznidw ze wzgledu na otrzymywane przez nich oceny zaobserwowali
tez G. B. Licht i J. A. Kistner (1986). Réznice migdzy grupami w postrzeganiu
nauczyciela jako osoby negatywnie znaczacej ilustruje wykres 5.19.

nTR

TR
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o1 B2

Zrodlo: TZN Mdj Nauczyciel

Wykres 5.19. Roznice w postrzeganiu nauczyciela jako osoby negatywnie Znaczace]:
1) utrudnia nauke, 2) nie akceptuje odmiennego zdania uczniéw

Ostatnie z pytat TZN Mdj Nauczyciel pozwalalo uczniom na sformulowanie
* swoich zyczen co do sylwetki idealnego nauczyciela. Jak wynika z przyklado-
wych uczniowskich wypowiedzi, nie sg to Zyczenia trudne do spelnienia, cho¢
z wypowiedzi uczniéw wynika, ze sa to jednak zyczenia, rzadko rzeczywistosé
(tabela 5.12). Inne przykladowe wypowiedzi zebrano w aneksie do niniejszej
pracy.
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Tabela 5.12. Przykladowe wypowiedzi uczniéw kornczace zdanie:
Lubig, kiedy moj nauczyciel....

Uczniowie z trudnosciami Uczniowie bez trudno$ci
uémiecha sig jest mily
| choruje mmie chwali
kiedy go nie ma jest nieobecny
opowiada o swoich przezyciach robi sprawdziany
szkolnych choruje
chwali mnie mniej zadaje
rozmawia na rézne tematy thumaczy mi wszystko
akceptuje mnie stawia dobre oceny
rozimawia z nami jest w dobrym humorze
organizuje wycieczki stucha mnie
duzo thumaczy rozmawia ze mna
jest z nas dumny usmiecha sie
traktuje mnie powaznie i nie ma do mnie | interesuje si¢ tym, o co pytam
uprzedzen nie krzyczy
mobilizuje mnie ma ze mna lekcje
odnosi si¢ do mnie z szacunkiem Jest wyrozumialy
nie krzyczy

5.6. Roznice w zakresie znaczenia nauczyciela
dla mlodziezy polskiej, brytyjskiej i izraelskiej

W konstruowaniu Testu Zdan Niedokonczonych M¢j Nauczyciel korzystano
z inspiracji i doswiadczen L. Hendry’ego i in. (1992) i M. Tatara (1996) nad ba-
daniem roli nauczyciela jako osoby znaczacej. Niektore z zakresow mozliwe sg
do poréwnania.

Analizujac wyniki, daje si¢ zauwazy¢, ze uczniowie badani przez M. Tatara
(1996) postrzegaja swoich nauczycieli jako osoby bardziej zorientowane na prace
dydaktyczna, czesciej motywujace do nauki 1 pomagajace w razie trudnosci w na-
uce. Uczniowie polskich gimnazjéw, szczegélnie ci bez trudnosci w nauce, czgs-
ciej z kolet widza w nauczycielu wzdr osobowy godny nasladowania. Nauczycie-
la znaczacego jako osobg obdarzajaca zaufaniem wybiera podobna grupa mio-
dziezy. Réznicujac jednak grupe ucznibw, z uczestmiczacych w referowanych
tutaj badaniach wlasnych na ucznidéw z trudnosciami i bez trudnosci, zauwaza si¢
duza dysproporcje wynikdw: uczniowie z trudnosciami sadza, ze nauczyciel zna-
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czacy duzo rzadziej obdarza ich swoim zaufaniem. Wybrane wyniki badafn wigg
nych oraz badafi L. Hendry’ego 1 M. Tatara (1996) zebrane sg w tabeli 5.13,

Tabela 5.13. Poréwnanie wybranych zakreséw percepcji nauczyciela znaczacego migdzy
uczniami szko6l polskich, brytyjskich i izraelskich na podstawie badan
L. Hendry’ego, M. Tatara 1 badan wlasnych (wyniki w procentach)

Wielka Polska .
Kategoria B 2 Izrael Uczniowie Uczniowi
) z trudno$ciami | bez trudnosei:

Nauczyciel pomaga w razie _

trudnos$ci w nauce 74 47 63
D'zu;k} niemu umiem coraz 45 67 62 77
wiecej

Jest wzorcem osocbowym 17 18 23 44
Motywuje do nauki 41 72 23 39
Nauczyciel obdarza zaufaniem 51 65 38 73

5.7. Relacja z innymi osobami znaczacymi a trudnosci w nauce

~ Hipotezy badacze poddane weryfikacji w niniejszej pracy zaktadaty takze, ze
istnieja réznice miedzy grupami w zakresie relacji z innymi niz wyszczegoélnione
powyzej osobami znaczacymi. Szczeg6lng uwage nalezy zwrocié na dwie katego-
rie: rodzenstwa oraz dziadkow badanych os6b.

5.7.1. Relacja z rodzenstwem a trudno$ci w nauce

Rodzenstwo jest postrzegane jako znaczace przez ponad 60% milodziezy oby-
dwu grup, przy czym w podgrupie uczniéw bez trudnosci brat lub siostra sa oso-
bami bardziej znaczacymi dla dziewczat niz dla chlopcéw. Wyniki te s o wiele
wyzsze, niz te uzyskane przez E. Greenberger i in. (1998) w badaniach prowa-
dzonych wéréd mtodziezy amerykanskiej, gdzie brata lub siostre jako znaczacego
wybrafo 18% chiopcdw i 15% dziewczat. Dla poréwnania — w badaniach G. Ga-
jewskiej (2000) rodzenstwo jako osoby dajace oparcie okreslito 29,1% dzieci
i mbodziezy w wieku 9-16 lat.
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W badaniach potwierdzona zostala hipoteza, iz mlodziez z trudnosciami doz-
naje rzadziej niz ich rowiesnicy wsparcia spolecznego ze strony braci 1 si0str
-(p'< 0,05). Wsparcie ze strony rodzefistwa to gléwnie dzielenie codziennych ra-
doscl, kiopotéw i zainteresowan. Rodzenstwo ma tez udzial w kontrolowaniu
zachowania swoich braci i sidstr, petniac tym samym czgsto rolg podobna do roli
pelnionej przez rodzicow (por. Conger i in. 1997).

Analizwac rodzaje wsparcia otrzymywanego od rodzenstwa, dosirzezono
istotng réznicg migdzy dziewczetami i chlopcami. Dziewczegta, te z trudnosciami i
te bez trudnosci, znaczaco czedciej niz chlopey czujg si¢ motywowane do nauki
przez brata lub siostrg (p < 0,01). Badania potwierdzaja wigc tezy W. Furmana
i D. Buhrmestera (1992), iz relacje dziewczat z rodzenstwem sa bardziej wspiera-
jace niz relacje chtopcéw z ich braémi i siostrami.

Jednoczesnie dziewczeta bez trudnosei czesciej niz ich koledzy bez trudnosci
w nauce kldca si¢ z bradémi i siostrami, postrzegaja rodzenstwo jako osoby kon-
fliktowe, wysmiewajace i ponizajace je. Nie zaobserwowano istotnych réznic
w tym wzgledzie w podgrupic uczniéw z trudnosciami. Wyjaéniajac uzyskang
réznice w wynikach, mozna przypuszczaé, ze wyzszy stopien konfliktowosci
relacji dziewezat z ich braémi i siostrami oznacza nie tyle stan zagrozenia dla tych
relacji, ile sytuacj¢ prawidlows rozwojowo: charakterystyczna cecha relacji ré-
wieéniczych jest bowiem rozwiagzywanie konfliktéw, a przez to uczenie si¢ za-
chowan spolecznych. Dziewczgta z trudnosciami wydaja si¢ pozbawione tego
typu doswiadczen. Mniej konfliktow w relacjach z rodzenstwem moze oznaczaé
stabszy zwigzek migdzy rodzefistwem, raczej izolacje niz akceptacje. Kitka przy-
kladowych wypowiedzi uczniow na temat wsparcia szkolnego ze strony rodzens-
twa zebrano w tabeli 5.14.

Tabela 5.14. Sposoby pomocy w nauce stosowane przez rodzefisiwo badanych osob

Jak rodzefistwo moze pomde?

Moga poddawad ciekawe pomysty

Motywowac do osiggania lepszych ocen

Nie przeszkadza¢ w nauce

Moga wytlumaczy¢ niezrozumialy material

Moga sprawdzi¢, czy lekcje sa odrobione

Zrédlo: Kwestionariusz Moi rodzice, rodzenstwo, przyjaciele | nauczyciele
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5.7.2. Relacja z dziadkami a trudno$ci w nauce

Dziadka lub babke jako osobg znaczaca okreéla ponad 30% milodziezy oby
wu grup; w podgrupie uczniow bez trudnosci dziadkowie s istotnie bardziej zn;
czacy dla chlopcow niz dla dziewczat. Pordwnujac te dane z wynikami bada
mlodziery amerykanskiej przeprowadzonymi przez E. Greenberger i in. (1998} -
warto zaznaczy¢, ze polskie nastolatki znaczaco czgsciej traktuja dziadka i babk%'
jako wazne W swoim Zyciu osoby, poniewaz w badaniach powyzszych babke lubiE
dziadka wybralo jako znaczacych 5% chlopcow i 18% dziewczat.

Nalezy przypuszczac, ze wiaze sig¢ to z innym typem wigzi rodzinnej w Poiscez-
i krajach anglosaskich. Co prawda sposréd badanych nastolatkéw tylke 18%
uczniow z trudnos$ciami i 9% ucznidw bez trudnodci mieszka razem z babcig Eu_};{
dziadkiem, ale polskie rodziny z pewnoscig czgsciej niz amerykanskie maja struk’.{:
ture wiclopokoleniowa. Niezaleznie od migjsca zamieszkania czestsze sa tez kon:
takty miedzy dziadkami i wnukami, a wigc wigkszy zakres wsparcia spolecznego.

Dziadek i babka czedciej wymieniani sa jako dajacy wsparcie emocjonalne
przez miodziez przezywajaca trudnosci w nauce. Z pewnoécia umiejg daé im te
bezinteresowna serdeczno$é i opieke, ktorej potrzebuja, bez stawiania nadmier-
nych wymagan, ktérym mlodziez ze wzglgdu na swoje trudnodci nie jest w stame-
sprosta¢ (por. Kukotowicz 1998, 2001).

5.8. Propozycja kierunkéw dalszych badan nad zwigzkiem migdzy
relacjami miodziezy z osobami znaczacymi a osigganymi przez.
niag wynikami w nauce

Podsumowujac osiagniete wyniki, nalezy stwierdzi¢, Ze przeprowadzone ba-
dania w duzym stopniu pozwolily na pozytywna weryfikacje postawionych hipo-
tez badawczych. Wyniki sa potwierdzeniem gléwnej hipotezy pracy o istnieniu
16znic miedzy miodzieza z trudnosciami i mlodzieza bez trudnosci w zakrésie
relacji z osobami znaczacymi i postrzeganego od nich wsparcia, hipotezy opiera-
jacej sie na teorii relacyjnej Jamesa Younissa (1985, s. 13 i nn.), ktory za nad-
rzedny czynnik prawidlowego rozwoju psychospolecznego miodego czlowicka
uznal wspierajace relacje z innymi osobami. Niniejsza praca zapoczatkowuje
badania nad powyzszym problemem. W prowadzeniu koleinych badan warto
byloby skorzysta¢ z zamieszczonych ponizej sugestii.

Shiszne wydaje si¢ wyszczegolnienie jako najwazniejszego elementu charakte-
ryzujacego relacje ucznia z osobami dla niego znaczacymi aspektu postrzegane-
go wsparcia spolecznego. Zdaniem B. Sarason {Sarason i in. 1990) osoby o wy-
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sokim poziomie postrzegania wsparcia spolecznego to osoby o wyzszych umie-
quoéciach spofecznych, lubiane przez innych, chetniej nawiazujace znajomosci.
Charakteryzuja sie tez bardziej efektywnym stylem radzenia sobie w sytuacjach
trudnych. B. Sarason wyjasnia to wskazujac na fakt, ze osoby o wigkszym poczu-
ciu bezpieczenstwa w pierwotnych relacjach z rodzicami spedzaja wigcej czasu na
czynnosciach umozliwiajacych im poznanie swiata, zdobywaja wigc wigcej in-
formacji i maja wigcej okazji do nawigzywania kontaktéw z innymi ludzmi. Te
doéwiadczenia sprawiaja, ze dzieci takie sq bardziej pewne siebie 1 mocno prze-
konane o swoich umiej¢tnosciach radzenia sobie z trudnosciami. Przekonane tez
sa, z& niepowodzenie w jakim$ dzialaniu nie oznacza rodzicielskiego odrzucenia,
jako ze mitos¢ rodzicow jest dla nich mitoscia bezwarunkowa. Brak obawy przed
odrzuceniem ze strony rodzicéw daje im pewnos¢ siebie potrzebna do podejmo-
wania ryzyka rozwiazania problemu, a nie unikania go. Wysokie umiej¢tnosci
spoleczne, wynikajace z postrzegania wysokiego wsparcia rodzicielskiego, sta-
nowia wiec podstawe do sprawnego nabywania umiejgtno$ci poznawczych.
B. Sarason stwierdza, Ze uczniowie ci sa bardziej sprawni w rozwiazywaniu za-
dan intelektualnych. Sg tez bardziej otwarci w relacjach z réwiesnikami. W kolej-
nych badaniach nad uwarunkowaniami trudnosci szkolnych nalezy wiegc takze
opieraé si¢ na relacjach zebranych bezposrednio od mlodziezy (pot. tez Wentzel
1994).

Otrzymane wyniki zdaja si¢ w zadowalajacy sposéb ukazywac zwiazek mig-
dzy zaburzeniami w relacjach z osobami znaczacymi a wystepowaniem trudno$ci
w nauce u mlodziezy ze $rodowisk miejskich. W polskiej literaturze dotyczacej
uwarunkowan trudnosci szkolnych najczgéciej dominuje stereotyp pochodzenia
ucznia z trudnosciami w nauce z rodziny patologicznej ze wzgledu na rozwody,
naduzywanie alkoholu, zte warunki materialne, wielodzietno$¢ rodziny badz je-
dynactwo dziecka, niskie wyksztalcenie rodzicow. Warto w tym kontekscie przy-
toczyé charakterystyke demograficzna ucznidéw z trudnos$ciami badanych przez
A. Karpifiska (2000). Autorka badata uczniéw z réznych miast i wsi péinoeno-
-wschodniego obszaru Polski. Wéréd badanej przez nia mlodziezy tylko 21%
uczniéw z niepowodzeniem szkolnym ma dobre warunki mieszkaniowe, a 38%
dobra sytuacj¢ materialng. Wyksztalcenie srednie lub wyzsze ma tylko 22% ro-
dzicow tych dzieci. 23% uczniow wychowuje si¢ w rodzinach z problemem atko-
holowym, za§ 15% uczniéw w rodzinach rozbitych.

Tymczasem w badanej grupie gimnazjalistéw z duzego miasta rodziny takie to
jednostkowe przypadki. Znakomita wigkszo$¢ ucznidw majacych trudnosci w na-
uce pochodzita z rodzin pelnych (91,1%), nienaduzywajacych alkoholu (92%),
dobrze sytuowanych materialnie (60,5% okresla sytuacje materialng jako dobra
1bardzo dobra, 34,5% jako przecigtng), zyjacych w mieszkaniach o dobrym stan-
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dardzie (68%). Ich rodzice to osoby w wigkszosdci posiadajace wyksztalcenie
$rednie lub wyzsze (61%). Uczniowie najczgsciej pochodza z rodzin bardzo malo
licznych, maja jednego brata lub siostre.

Zronicowanie sytuacji demograficznej badan wlasnych i badan A. Karpif-
skigj pokazuje, z¢ nie mozna uwarunkowan trudnosei szkolnych dominujacych
w okreslonym srodowisku przenosi¢ automatycznie na srodowiska o odmiennych
uwarunkowaniach spolecznych. Podawane w polskich publikacjach katalogi uwa-
runkowan pojawiania sig trudnosci szkolnych zdaja si¢ wige nie wyjasniaé natury
problemu, by¢ moze takze ze wzgledu na zmiany spoleczne, ktore zaszly ostatnio
w polskim spoleczenstwie, Nie neguje, ze sa z pewnoscia tereny, takie jak te ba-
dane przez A. Karpinska, gdzie niskie osiggniecia uczniow wiaza si¢ z ubostwem
materialnym, niskim wyksztalceniem rodzicoéw, alkoholizmem, zla sytuacjg fi-
nansowg rodzin i szkot (Karpinska 2000). Obserwuje si¢ jednak, ze nie w kazdym
srodowisku powyzsze uwarunkowania sa przyczyna pojawiania si¢ trudnoéci
szkolnych. Podkresla to takze J. L. Epstein (1983), piszac, ze to raczej postrze-
ganie Srodowiska rodzinnego i szkolnego, a nie sytuacja ckonomiczna ucznia ma
zwiazek z osiaganymi przez niego wynikami w nauce.

Kontynuacja badan przedstawionych w niniejszej monografii bylo przeprowa-
dzenie przez autork¢ badan w grupie 290 uczniéw klas drugich gimnazjum
w miescie powiatowym S. na terenie wojewddztwa lubelskiego. Analiza zebra-
nych danych pozwala na sformulowanie tezy, iz powtarzaja si¢ prawidlowoséci
zauwazone w trakcie badan omawianych w tej monografii. W dalszych badaniach
nalezaloby podjaé proby okreslenia wagi relacji z osobami znaczacymi dla wyni-
kéw szkolnych miodziezy z innych §rodowisk zréznicowanych pod wzgledem
sytuacji demograficznej i materialnej.

Wyniki badan potwierdzily tez hipotezy co do kategorii os6b wybieranych ja-
ko znaczace. Potwierdzony tez zostal zwigzek migdzy zakresem relacji z osobami
znaczacymi z osiaganymi przez miodziez wynikami w nauce. Duzym zaskocze-
niem jest fakt, 7e¢ szczegllnie waznymi dla badane] miodziezy i jednoczesnie
istotnie réznicujacymi grupy badanych uczniow okazaly si¢ relacje z rodzicami,
Whbrew potocznym opiniom, ale zgodnie z tezami J. Younissa (Youniss, Smollar
1985), okres dorastania nic jest czasem zdecydowanej rezygnacji z rodzicielskiej
opicki 1 kontroli. Wypowiedzi mlodziezy z grupy kontrolnej wskazujg, ze polscy
pigtnastolatkowie nie zerwali znaczacych wigzi ze swoimi rodzicami, ale postrze-
gaja wciaz ojca 1 matke jako obdarzajgcych ich troska, zrozumieniem i akcepta-
cja. Jednoczeénie rodzice nadal sprawuja kontrole nad zachowaniem swoich dora-
stajacych dzieci, dajac za$ mlodziezy oczekiwang przez nig autonomie, nie przes-
taja petni¢ rol rodzicielskich, rozmawiajac o problemach i sugerujac sposoby
dobrego postgpowania. Mlodziez jest przekonana, ze rodzice ja rozumieja,
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a w sytuacjach trudnych moze liczy¢ na wsparcie ze strony matki i ojca. Takie
zachowania rodzicéw - zdaniem K. M. Best i in. (1997) - rozwijaja kompetencje
dziecka, co przejawia sie m.in. w wysokich osiagnig¢ciach edukacyjnych.

W swietle powyzszego, optymistycznego obrazu relacji mbodziezy bez trud-
no$ci w uczeniu si¢ z rodzicami, wyniki osiagnigte przez uczniow grupy badaw-
czej napawaja troska. Mlodziez ta, borykajaca si¢ z trudnosciami szkolnymi,
przezywa jednoczesnie powaine trudno$ci w relacjach z rodzicami. Ma sig
wrazenie, Zze zamiast dobrze pojetej autonomii, rodzice oferuja jej ozigble
odlaczenie (por. Ryan i Lynch 1989), a rezygnujac z kontrolowania zacho-
waii swoich nastoletnich dzieci, przestaja tez obdarzac je cieplem i bliskoscia
(Mayseless, Wiseman i Hai 1998).

D. M. Dombusch (1987), D. M. Dombusch i L. Steinberg (1991), L. Steinberg
iin. (1992}, L. Steinberg, J. D. Elmen, N. S. Mounts (1989), L. H. Weiss i J. S.
Schwarz (1996), C. Hein i J. H. Lewko (1994) oraz S. Lau i K. Leung (1992)
sqdza na podstawie przeprowadzonych przez siebie badan, ze rodzaj interakcji
wewnatrzrodzinnych charakteryzujacy si¢ cieptem emocjonalnym, wysokim
stopniem psychicznej autonomii, ale i kontrola zachowaft mlodego czlowieka,
czyli styl okreslony przez D. Baumrind (1991) jako autorytatywny, tkwi u podio-
7a osiagania przez dziecko wysokich wynikéw w nauce. Uczniowie z takich wilas-
nie rodzin maja wysokie poczucie bezpieczenstwa, bardziej pozytywna postawg
do pracy intelektualnej, sa bardziej przekonani o mozliwosci osiggnigcia sukcesu
szkolnego. Badania wskazuja tez, ze dla mlodziezy rodzina pozostaje podstawo-
wym miejscem uzyskiwania wsparcia spolecznego i neutralizowania efektéw
stresu psychologicznego (Licitra-Kleckler 1993). Wsparcie rodzicielskic pomaga
wiec mlodziezy lepiej przystosowaé sie do srodowiska edukacyjnego (Won 1993,
za: Licitra-Kleckler 1993). Wyniki przeprowadzonych badan potwierdzaja te tezy,
poniewaz cechy relacji wewnatrzrodzinne]j charakterystyczne dla stylu autoryta-
tywnego wystepuja w rodzinach uczniéw osiagajacych wysokie wyniki w nauce,
za$ brak powyzszych cech w relacjach rodzinnych charakteryzuje .rodziny
uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie.

Problem zwiazku miedzy autorytatywnym stylem wychowania a osigganymi
przez dzieci 1 mlodziez wynikami w nauce wymaga jednak dalszych, doktadniej-
szych badan. Nalezatoby zwlaszcza poréwnaé jego efektywnos¢ z pozostalymi,
proponowanymi przez Baumrind (1991) stylami relacji wychowawcze;j.

Hipotezy postawione w niniejszej pracy dotyczyly tez zwiazku miedzy relacja
z rowiesnikami a wystgpowaniem trudnosci szkolnych. Okres dorastaria bowiem
to czas nawiazywania znaczacych relacji z rowiesnikami oraz czgsto pojawiajace-
go si¢ obnizenia poziomu osiagni¢é¢ szkolnych. Mimo tego oczywistego wspot-
wystepowania obu zjawisk, niewicle jest badan laczacych te dwa zjawiska. Zda-
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niem K. R. Wenizel i K. Caldwell (1997) oraz T. C. Urdana (1997) istnieje pot-
rzeba dokladnego zbadania relacji migdzy wynikami w nauce a relacjami mio-
dziezy z réwiesnikami. Podejmowali si¢ tego rézni autorzy (Cauce 1986; Dubov
i Tisak 1989; Kurdek 1 Sinclair 1988; Rowlinson i Felner 1988, za: Berndt, Keefe
1995), a ich wyniki pozwalaja na postawienie tezy, iz istnieje zwigzek miedzy
pozostawaniem w bliskich, przyjacielskich relacjach z rowiesnikami, odwzajem-
niong przyjaznia, akceptacja rowiesnicza a zaangazowaniem w nauke, ilodcig
czasu przeznaczanego na uczenie si¢ 1 wysokimi wynikami nauczania. Stwierdzo-
no réwniez pozytywny wplyw wsparcia ze strony przyjaciét na modyfikowanie
trudnych, stresowych sytuacji.

Wryniki osiagnigte w badaniach prowadzonych przez autorke wykazuja duza
zgodno$¢ z powyzszymi tezami, jako ze grupa uczniéw bez trudnosci to ucznio-
wie charakteryzujacy sie lepszymi relacjami z réwiesnikami niz uczniowie z trud-
nosciami. Niepokdj budzi jednak fakt, ze spora grupa miodziezy to osoby o nis-
kiej percepcji wsparcia rodzicielskiego, ale stosunkowo wysokiej percepcji
wsparcia rowiesniczego. Zdaniem D. M. Licitry-Kleckler 1 G. A. Waas (1993)
oraz M. Villanuevy (1996) i Scholte (1989) milodziez o takim modelu relacji
z osobami znaczacymi jest najbardziej podatna na uczestnictwo w dzialaniach
o charakterze chuliganskim i przestepczym.

Problematyka zwiazku migdzy bliskimi relacjami z réwiesnikami a wynikami
w nauce wymaga dalszych analiz. Nalezaloby zwlaszcza podjaé kolejne, szerzej
zakrojone badania poréwnawcze §rodowiska rodzinnego i rowiesniczego uczniow
i okreslié zwiazek miedzy wynikami w nauce a wartosciami wsparcia otrzymy-
wanego od rodzicow i rowiesnikow.

Relacje ucznia z nauczycielem sg réwniez waznym wskaznikiemn mozliwosci
odniesienia sukcesu szkolnego. Umiegj¢tnodé zrozumienia ucznia sprawia, ze na-
uczyciele sa bardziej efektywni w swojej pracy z mlodzieza, a szczero$¢ nauczy-
cieli w kontaktach z mlodzieza koreluje pozytywnic z wysokim warto$ciowaniem
przez uczniéw nauki jako takiej (Drevets 1996). Osiagnieciom szkolnym mio-
dziezy sprzyjajg tez takie cechy nauczyciela, jak jego zainteresowanie problema-
mi szkolnymi i pozaszkolnymi ucznia, bycie dla wychowankéw wzorem osobe-
wym, udzielanie pomocy w razie potrzeby (Jules i Kutnick 1993). Sprzyja osia-
ganiu wysokich wynikdw ten nauczyciel, ktory oczekuje osiagniecia przez ucznia
sukcesu (Butler 1994; Licht i Kistner 1986).

W literaturze przedmiotu spotyka si¢ tez doniesienia o zréznicowanym stosun-
ku nauczycieli do uczniow ze wzgledu na osiagnigcia szkolne miodziezy. R. Pearl,
M. Donahue i T. Bryan (1986) sadza, ze nauczyciele generalizuja negatywny
obraz ucznia: osoby uzyskujace niskie oceny szkolne sa przez nich, czgsto bezza-
sadnie, postrzegane jako mniej dojrzale, posiadajace negatywne cechy osobowos-
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¢l 1 nizsze umiejetnosci spoleczne. Taka postawa nauczyciela nie sprzyja z kolei
osigganiu wysokich ocen szkolnych.

Otrzymane w badaniach wyniki zgodne sa z- powyzszyrm tezami. Grupa
uczniéw z trudnoSciami to osoby postrzegajace nauczycieli jako udzielajacych
mniejszego wsparcia emocjonalnego, rzadziej pomagajacych im w razie trudnosci
w nauce, ale i probleméw w Zzyciu osobistym, rzadziej darzacych ich zaufaniem.
Rzadziej tez widza w nauczycielu wzor osobowy. Tak wigc uczniowie o niskich
osiagnigciach szkolnych to jednoczesnie osoby o niskim poczuciu wsparcia ze
strony nauczyciela znaczacego.

W dalszych badaniach problemmu relacji migdzy uczniem a nauczycielem i
wplywu jakosci tej relacji na wyniki szkolne, warto bytoby poréwnaé otrzymane
juz wyniki z wypowiedziami uczniéw szkot niepublicznych. Program wycho-
wawczy takich szkét zaktada bliska wspolpracg nauczyciela z uczniami, atutem
tych szkot jest tez zazwyczaj sprzyjajaca atmosfera i bliskie relacje uczniow i na-
uczycieli, nicograniczajace si¢ jedynie do sytuacji dydaktycznych. Nalezaloby
przypuszczaé, ze zaklécenia w relacjach z nauczycielem nie stanowia wigc przy-
czyny trudnosci szkolnych dla uczniéw tych szkél, ale problem ten wymaga badan.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze otrzymane w niniejszej pracy wyniki da-
ja mozliwo$¢ nakreslenia jasnego kierunku badan nad uwarunkowaniami trudnos$-
ci szkolnych milodziezy gimnazjalnej. Potrzebne bylyby zwlaszcza wieloletnie,
longitudinalne badania dzieci i miodziezy z réznych $rodowisk, ktére pozwolily-
by na okreslenie, w jakim zakresie trudnosciom szkolnym towarzysza trudnosci
w relacjach z osobami znaczacymi, w jakim stopniu zaburzenia w relacjach z oso-
bami znaczacymi stanowig podioze trudnosei szkolnych, a w jakim sa one skut-
kiem ich przezywania.

Autorka ma $wiadomo$¢, ze przedstawione zalozenia co do perspektyw ba-
dawczych nie wyczerpuja ztozonosci problemu niepowodzen w nauce, ale i na-
dziej¢, ze zapoczatkowane ta pracg badania przyczynig sie do uwzgledniania
w pedagogicznej refleksji nad trudnos$ciami szkolnymi takze znaczenia wymiaru
relacji ucznia z osobami dla niego znaczacymi.

Nalezy zauwazy¢, ze przyjeta w niniejszych badaniach metodologia, polegaja-
ca na poszukiwaniu istotnych réznic migdzy grupa uczniéw z trudnodciami i gru-
pa bez trudnosci w nauce, uniemozliwia okre§lenie zwiazku przyczynowo-
-skutkowego migdzy stwierdzonymi zalezno$ciami. Mozna przypuszczaé, Ze osia-
ganie przez ucznidw dobrych wynikéw w nauce powoduje lepsze odniesienia do
tych wlasnie ucznidow ze strony osob bliskich, ale mozliwe jest tez postawienie
mnej hipotezy: niekorzystne relacje z osobami znaczacymi moga byé powodem
braku motywacji. i niechgci do podejmowania trudu uczenia sig, a co sig¢ z tym
wigze — pojawiania si¢ ocen negatywnych. Z referowanych badan z pewnoscia
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mozna jednak wysunaé wniosek, iz trudnosciom w uczeniu si¢ u mlodziezy
gimnazjum towarzyszg zle relacje z osobami znaczacymi, ktére sa gorsze
w wielu analizowanych wymiarach od relacji uczniow niedoznajacych trudnosci
w uczeniu si¢. Tym samym uczniowie, ktérym trudno jest odnies¢ sukces w na-
uce, jednoczesnie ponosza porazke w zakresie nawigzywania i podtrzymywania
znaczacych relacji z osobami znaczacymi, tracac tym samym kolejne zrédia
wsparcia spolecznego.

Otrzymane wyniki stanowia wazny przyczynek do zrozumienia sytuacji mio-
dziezy gimnazjalnej, szczegolnie tej przezywajacej trudnoéci w nauce. Aby po-
moc dorastajacym dzieciom, nalezy zaoferowaé im zaréwno mozliwos$¢ podej-
mowania samodzielnych decyzji 1 dziatan, jak i troskliwie towarzyszy¢ nawet
wtedy, gdy nastolatki stwarzaja pozory jakoby tej troski nie chcialy. Mlodziez
pragnie autonomii, ale nie chce odlaczenia od 0s6b bliskich.
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Doniosto$¢ i konieczno$é podjecia problematyki relacji z osobami znaczacymi
wynika z przyjetych przez autorke filozoficznych podstaw uprawiania pedagogiki
- personalizmu chrze$cijafiskiego. Pedagogiczny personalizm chrzes$cijanski na-
lezy do uj¢g silnie akcentujacych prymat osoby wychowanka i wychowawcy nad
innymi elementami procesu ksztalcenia i wychowania (por. Nowak 1999). Wszak
czlowiek jest bytem relacyjnym, ktérego rozwdj mozliwy jest tylko dzigki spo-
fecznoéci otaczajacych ja oséb (Nowak 1999). Dla pedagogiki, dla wychowania
najwazniejsza rola oséb bliskich jest ,bycie kochajacymi, madrymi i prawymi,
kierujacymi sig¢ wiarg i cierpliwoscia, zarazem pokornymi i umiejacymi wybierac;
jest bycie wiernymi i ceniacymi nie rzeczy, lecz osoby dla ich godno$ci” (Gogacz
1993, s. 103). Po przeprowadzonej analizie literatury przedmiotu i analizie badan
empirycznych autorka jest przekonana, ze najlepsza szansg na osiagniecie szkol-
nego sukcesu 1 najefektywniejszym $rodkiem zaradczym niepowodzen szkolnych
jest wzrastanie w Srodowisku takich wlasnie osdb. Zasada przyznawania pierw-
szenstwa osobie nad technikami czy metodami pracy obowiazuje w kazdej dzie-
dzinie pedagogiki, takze w pedagogice specjalnej, ktérej czescia jest pedagogika
0s0b z trudnosciami w uczeniu sie.

Wychodzac z powyzszych zalozefi, w pracy postawiono hipoteze gtdwna, iz
uczniowie gimnazjum z trudnosciami w nauce réznig si¢ od uczniéw niedoznaja-
cych trudnosci rodzajem relacji z osobami znaczacymi, co przejawia si¢ w rozne;j
jakosci wsparcia postrzeganego od o0sob znaczacych. Hipotetycznie zakladano
istnienie zwiazku mi¢dzy wysoka jakoscia relacji z osobami znaczacymi mierzo-
nymi postrzeganym wsparciem spolecznym a wysokimi osiagnieciami w nauce,
oraz zwiazek miedzy niskg wartoscia postrzeganego wsparcia spolecznego i nis-
kimi wynikami w nauce.

W celu uzyskania odpowiedzi wyloniono grupe 280 uczniéw gimnazjum, 140
oséb z trudno$ciami w nauce wyrazajacymi si¢ w niskich ocenach szkolnych
1140 o0séb bez trudnosci w nauce, z ktdérymi przeprowadzono badania kwestiona-
riuszowe. Badajac je, zastosowano autorskie metody do badania relacji z osobami
znaczacymi: kwestionariusze Osoba zrnaczqca w moim zyciu i Ktéra z oséb zna-
czqcych...? Kwestionariusz Pytan Poréwnawczych Moi rodzice, rodzenstwo, przy-
Jaciele, Kwestionariusz ocen, Karte indywidualng, skale Moi Przyjaciele, Moja



226 Zakonczenie

Mama, Moj Tato 1 Test Zdah Niedokoriczonych Moj Nauczyciel. Uzyskany mate-
rial poddano analizie statycznej, z wykorzystaniem odpowiednich metod, w pro-
fesjonalnym Osrodku Obliczeniowym KUL.

Analiza otrzymanych wynikéw pozwolita na pozytywne zweryfikowanie za-
réwno hipotezy giéwnej, jak 1 wigkszosci hipotez szczegétowych. Okazalo sig
bowiem, ze uczniowie z trudno$ciami w nauce roéznia si¢ od ucznidéw bez trudno-
éci jakoscia relacji z osobami znaczacymi. Relacje uczniéw grupy badawczej,
uczniow z trudno$ciami, niosa mniej wsparcia, niz relacje nawigzywane z osoba-
mi znaczacymi przez uczniow grupy kontrolnej niemajacych trudnosci w nauce.

A oto szczegOlowe wnioski, jakie nasuwaja si¢ na podstawie przeprowadzo-
nych badan:

1. Uczniowie z trudnodciami w nauce nominuja mniej oséb jako znaczace niz
uczniowie bez trudnosci.

2. Uczniowie z trudnosciami rzadziej wskazuja na ojca jako osobe znaczacq.
Ich relacja z ojcem niesie mniej wsparcia emocjonalnego 1 wsparcia w osiaganiu
dobrych wynikéw w nauce niz relacja uczniéw bez trudnodei. Qjcowie uczniow
z trudno$ciami rzadzicj przejawiajg pozadane elementy korzystnego dla wysokich
osiagni¢é w nauce stylu autorytatywnego.

3. Dziewczeta z trudnoéciami w nauce znaczaco rzadziej wskazuja na matke
jako osobe dla nich znaczaca. Relacja uczniéw z trudnosdciami z matkg niesie
mniej wsparcia emocjonalnego niz relacja ich kolegow 1 kolezanek. Matka
ucznidéw z trudnosciami jest osoba rzadziej przejawiajacq zachowania charakte-
rystyczne dla korzystnego w edukacji autorytatywnego stylu relacji. Nie zauwa-
Zzono istotnych réznic w wyborze matki jako osoby znaczgcej migdzy grupami
chiopcow z trudnosciami i chlopcdw bez trudnosci. Nie ma roznic miedzy gru-
pami w zakresie ,,wsparcia szkolnego” udzielanego uezniom przez matke.

4. Chlopey z trudnosciami rzadziej nominuja przyjaciela jako osobg znaczaca.
Stwierdzone migdzy grupa badawcza i kontrolng réznice w relacjach z przyja-
ci6hmi i otrzymywanym wsparciu nie sa istotne statystycznie.

5. Stwierdzono istotne réznice w relacjach z nauczycielem. Uczniowie grupy
badawczej maja gorsze relacje z nauczycielem niz uczniowie grupy kontrolnej
i otrzymuja od niege mni¢j wsparcia emocjonalnego i szkolnego.

6. Nie stwierdzono istotnych roznic miedzy grupami przy wyborze inaych
oséb (rodzefistwo, dziadkowie, koledzy) jako znaczacych i w otrzymywanym od
nich wsparciu. W stosunku do tych kategorii os6b istnieja jednak wyrazne réznice
mi¢dzy chlopeami i dziewczetami: dziewezgta wyzej oceniaja wsparcie okazywa-
ne im przez rodzenstwo i dziadkow.

7. Czes¢ osob znaczacych to osoby znaczace negatywnie. Uczniowie grupy
badawczej cze$ciej postrzegaja nauczyciela jako osobe znaczacqd negatywanic.



Zakornczenie 227

Uczniowie grupy kontrolnej, zwlaszcza dziewczgta, to osoby czgsciej znajdujace
si¢ w sytuacjach konfliktowych z rodzicami i przyjacioimi. _

8. Zar6wno w nominowaniu oséb jako znaczacych, jak i w ocenie postrzega-
nego wsparcia spolecznego zauwazono — wspomniane powyzej — istotne réznice
mi¢dzy chiopcami i dziewczgtami.

Osiagnigte wyniki badan empirycznych potwierdzaja gtowna hipotez¢ pracy:
uczniowie osiagajacy wysokie wyniki szkolne to osoby postrzegajace swoich
rodzicow, nauczycieli i przyjaciol jako osoby mogace im udzieli¢ wysokiej jako-
$ci wsparcia, tak emocjonalnego, jak i szkolnego, za$ niskim wynikom w nauce
towarzyszy niskie poczucie wsparcia spotecznego ze strony osdb znaczacych,
zwlaszcza rodzicdw i nauczycieli,

Badania mialy tez za zadanie wykrycie roznic w omawianych powyzej aspek-
tach relacji z osobami znaczacymi miedzy chlopcami a dziewczetami w okresie
dorastania. Zauwazono wiele takich réznic, co potwierdza koniecznosé rozpatry-
wania odmiennosci w relacji z osobami znaczacymi nie tylko odrebnie w grupie
uczniéw z trudnosciami i bez trudnos$ci w nauce, ale i oddzielnie w podgrupie
chiopcow i1 dziewczat.

Praca niniejsza moze by¢ podstawa dla wielu praktycznych aplikacji, zaréwno
dla naukowcow — teoretykow kreujacych nowa polska szkole, a zwlaszcza gimna-
zjum, jak 1 dla praktykow wychowania, rodzic6w i nauczycieli.

Praktyczny wymiar prac naukowych wyrazi¢ si¢ moze bowiem dwojako. By-
waja one zarowno wykorzystywane dla projektow mogacych staé sie przedmio-
tem realizacji w praktyce pedagogicznej, jak i jako ,pomoc w zrozumieniu $wia-
ta” przez wykonawcow tych projektow, czyli wychowawcow (Gajdamowicz
2002). Zebrany material, zaréwno teoretyczny, jak i empiryczny, moze przyczy-
ni¢ si¢ do lepszego zrozumienia $wiata uczniéw z trudnosciami w uczeniu sig¢
przez rodzicoéw, nauczycieli i innych profesjonalistéw zajmujacych si¢ terapia
uczniéw z trudnosciami szkolnymi. Shizy¢é temu moze zaréwno ta praca, jak
i upowszechnienie tresci w niej zawartych w postaci artykuléw naukowych
1 popularnonaukowych, zamieszczanych w publikacjach tradycyjnych i elektro-
nicznych oraz przekaz zgromadzonego materiatu studentom, rodzicom i profesjo-
nalistom w trakcie konferencji, spotkan metodycznych i wyktadéw.

Wydaje si¢ bowiem, ze analizowany element zjawiska trudnosci w nauce, czy-
li wspétwystgpowanie trudnosci w uczeniu sie i niskiej jakosci relacji z osobami
znaczacymi, nie jest dostatecznie akcentowany w refleksji podejmowanej przez
polskich pedagogéw. W tradycyjnym podziale przyczyn trudnosci w uczeniu sie
wyodrebnia si¢ najczgsciej trzy ich grupy: przyczyny zwigzane z uwarunkowa-
niami biopsychosomatycznymi ucznia, ze §rodowiskiem rodzinnym oraz $rodo-
wiskiem szkolnym. Co prawda — w obrgbie grupy przyczyn tkwiacych w srodo-
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wisku rodzinnym podejmuje si¢ problematyke odniesien rodzicdw do dzieci, ale
najczesciej analizuje si¢ je z punktu widzenia wypeiania przez rodzicéw ich rol
rodzicielskich, prezentowanych przez nich postaw rodzicielskich czy stosowa-
nych technik wychowawczych, wskazujac, ze przyczyng pojawiania si¢ zaburzer
sa najczesciej rézne patologie rodziny, takie jak alkoholizm, rozwody czy zle
warunki materialno-mieszkaniowe rodziny (por. rozdziat 1.2). Wéréd przyczyn
pedagogicznych trudnosci szkolnych méwi si¢ co prawda o postawie nauczyciela,
niekorzystnych cechach jego osobowosci i stosowanych metodach pracy, ktore
moga by¢ podlozem pojawiania si¢ trudno$ci w uczeniu si¢. Wzmianki te jednak
stanowig margines refleksji, pojawiajac si¢ jako dodatek do innych uwarunkowan
uznanych za bardziej podstawowe, takich jak przetadowany program, trudnosci
finansowe i lokalowe szkdl, duza liczba uczniéw w klasie itp. (por. Karpifiska
1999, 2000). Akcentowanie takich a nie innych uwarunkowan wydaje si¢ zwiaza-
ne przede wszystkim z trwajaca obecnie reformg szkolng, a nie z refleksja nad
rzeczywistymi potrzebami uczniéw przezywajacych trudnosci w nauce.
Tymczasem — jak wskazuja badania - uczniowie z trudnodciami przezywaja
przede wszystkim wiele trudnosci w relacjach z osobami znaczacymi, a zwlaszeza
ze swoimi ojcami. Z kolei brak wspierajacych relacji z rodzicami powoduje, ze
dziecko nie umie nawigzywac znaczacych relacji z innymi osobami, z nauczycie-
lem czy réwiesnikiem. Dlatego tez niezbedne jest zwrdcenie uwagi osob zajmuja-
cych si¢ problematyka trudnosci szkolnych na pierwszefistwo, jakie w refleksji
nad uwarunkowaniami trudnosci w nauce powinno przystugiwa¢ refleksji nad
relacjami z osobami, okre§lanymi przez samych uczniéw jako dla nich znaczace,
w funkcjonowaniu szkolnym uczniéw gimnazjum z trudno$ciami w uczeniu sig.
W badaniach nad zjawiskiem trudnos$ci szkolnych nalezy obecnie wigksza
uwage przykladaé do czynnikéw zwigzanych z relacjami uczniéw zagrozonych
niepowodzeniem w nauce z réznymi osobami z najblizszego srodowiska.
Otrzymane wyniki badan pobudzaja takze do nastgpujacego wniosku: aby
wspiera¢ uczniow z trudnosciami i zapobiegac powstawaniu zjawiska niepowo-
dzenia szkolnego, nalezy koncentrowaé si¢ nie tylko na nowatorskich metodach
nauczania,_ technikach usprawniania poszczegblnych funkcji psychicznych czy
kreowaniu nowych standardéw dotyczacych optymalnej liczby uczniow w klasie,
systemu oceniania itp., ale aby pomaga¢ uczniom z trudnodciami w nauce, nalezy
uczy¢ ich budowania 1 podtrzymywania znaczacych relacji z bliskimi osobami,
z rodzicami, rowiesnikami, nauczycielami. Jest to gwarantem otrzymywania od
nich duzego wsparcia spolecznego, ktore jest z kolei warunkiem prawidiowego
rozwoju miodego cztowieka, i osiagania sukces6w w szkole.
Waznym wnioskiem plynacym z pracy jest z pewnoscia takze ten, ktéry wyni-
ka z paswietlenia faktu, Ze relacje z osobami znaczacymi maja ogromny wplyw
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na prawidlowe funkcjonowanie mlodziezy w wieku gimnazjalnym, a nie tylko
uczni6w w okresie dziecifistwa. Zardwno w potocznym odczuciu, jak i w opinii
wielu badaczy okresu dziecifistwa i adolescencji, okres dorastania to czas zrywa-
nia istniejacych wigzi z rodzicami, czas, kiedy grupa rowiesnicza przejmuje nie-
jako funkcje pelnione przez rodzine, czas odlaczenia si¢ mlodego czlowicka od
$rodowiska domu rodzinnego, nabywania samodzielnosci, autonomii, niezalez-
nosci. Rodzice, utwierdzani w swoich sadach przez ekspertéw zajmujacych si¢
wychowaniem, najcze¢éciej sadza, Ze ich rola jako wychowawcoéw konczy sig
z chwilg wejscia dziecka w okres dorastania 1 widza jako swoje zadanie raczej
promowanie usamodzielniania si¢ dziecka, niz zapewnianie mu wsparcia, opieki
i kontroli. Tymczasem okres dorastania to nie tyle czas burzy i naporu, ile syste-
matycznego dojrzewania. Do prawidlowego przejscia dziecka przez okres doras-
tania potrzeba nie tyle wycofania sig, ile kochajacej i wspierajgcej obecnosei ro-
dzicow.

Whnioski wyplywajace z badaii zgodne sg z przeswiadczeniem, ze celem edu-
kacji jest nie tylko osiagnigcie przez ucznia jak najwyzszych wynikéw intelektu-
alnych, ale przede wszystkim osiagnigcie odpowiedniego poziomu przystosowa-
nia spolecznego (Pearl, Donahue i Bryan 1986) takiego, ktéry umozliwi miodemu
czlowiekowi jak najlepsze funkcjonowanie w Swiecic 0s6b dorostych. Warto
wigc, pracujac z uczniami przezywajacymi trudnosci szkolne, zwraca¢ uwage nie
tylko na powszechnie obecne w swiadomosci pedagogdéw uwarunkowania niepo-
wodzen, ale uwzglednia¢ takze uwarunkowania trudnoéci w uczeniu si¢ ptynace
z zaburzen w relacjach z osobami dla uczniéw znaczacymi.

Praca niniejsza stanowi probe nowego ujecia problematyki uwarunkowan
trudnosci w nauce, dotychczas nieobecnego na gruncie pedagogiki polskiej, a zaj-
mujacego coraz wiecej miejsca w publikacjach dotyczacych zaburzen w funkcjo-
nowaniu miodziezy w innych krajach. Autorce pozostaje mie¢ nadziejg, ze trud
wloZzony w napisanie tej ksiazki, zaowocuje lepszym zrozumieniem probleméw
mlodziezy z trudnosciami w nauce uczacej si¢ w polskich gimnazjach.
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Autonomy or detachment?

The role of significant others in the life of adolescents with school failure

Summary

During the adolescence period young people are commonly perceived as these who
want to achieve as much independence as it is possible. However, the research show that
instead of receiving mature autonomy, they rather experience detachment from their pa-
rents. This results in worse relationships with their peers and school failure in general.

The book shows the importance of social support from the students' significant others
(parents, peers and teachers) in the process of doing well at school. In the research project
the main focus was to find correlations between the quality of the relationship with signi-
ficant others and the school success or school failure, which was measured by pupils’
average grades. Participating in the study were 100 children aged 11-13 experiencing
school failure {(mean school grade 2,9 (FX) or below) and 100 children aged 11-13 with-
out any problems with learning (mean school grade 4,1 (C) or more and the subjective
feeling of not experiencing difficulties at learning were taken into account). In each of the
groups half of the participants were female and half were male. All the pupils were atten-
ding the state primary schools in Lublin, Poland.

The main hypothesis of the study was that pupils experiencing school failure differ
from these with school success in the gquality of the relationship with significant others.
This quality means different amount of the perceived social support from their mothers,
fathers, peers and teachers. Some other variables were controlled (material status of the
child's family, educational level of its parents, legal bonds among the members of the
family, number of children in the family). The results show that the main condition of
school success there are not the external factors, but the internal subjective conviction
about the accessibility of social support from the children’ s parents, peers and teachers.
The conclusion is that in order to help pupils in achieving school success pedagogues
should teach them not only academic skills, but show them how to create and support
good relations with their significant others.

Summarized by the Author






Aneks I
Zastosowane narze¢dzia badawcze

Karta indywiduaina
{opracowanie: Ewa Domagala-Zysk)

Rok urodzenia ................
Klasa ..ocoovvenrinncns
Czy uwazasz, ze masz trudnosci w nauce? (zakres! kotkiem) Tak Nie
Jesli tak, kiedy zaczety sie twoje trudnoset, w ktorej klasie? (zakresh
a. w klasie I gimnazjum b. wczesdnigj
Jak my$lisz, co bylo przyczyna Twoich trudnosei ..o iecvcieccniccrne e,

1. Mieszkam razem z..... (zakre$l wszystkie dotyczace ciebie mozliwosci):
a tata b.mama  c. rodzefstwem d. babcia lub dziadkiem e. ..............
2. Mam (ilu?) ............ starszych braci i ........... mlodszych braci. Mam ....... starszych
SIOSIr i ..o mfodszych sidstr.
3. Jak oceniasz sytuacjg materialng swojej rodziny? (zakre$l kétkiem)
bardzo zta — zta — przecietna — dobra — bardzo dobra
4. Jak oceniasz sytuacj¢ micszkaniowq swojej rodziny?
bardzo zta — zta — przecietna — dobra — bardzo dobra
5. Czy ktos w twojej rodzinie ma jakies natogi? Tak Nie
JAKIE? oot e e
6. Jakie wyksztalcenie majg twoi rodzice? (zakredl)
Mama: a. wyzsze b. niepelne wyzsze c.drednie d. zawodowe e. podstawowe
Tato: a wyZsze b. niepelne wyZzsze c.érednie d. zawodowe e. podstawowe
7. Czy Twoi rodzice pracuja? (zakregl)

Mama Tato

a. praca na pelny etat a. praca na pelny etat

b. praca na pét etatu b. praca na pot etatu

c. dodatkowa praca ponad etat ¢. dodatkowa praca ponad etat
d. praca dorywcza d. praca dorywcza

e. bezrobotna ¢. bezrobotny

f. renta, emerytura f. renta, emerytura

g. prowadzi dom, nie pracuje g. prowadzi dom, nie pracuje

8. Jakd jest zawod wykonywany przez twoich rodzicow?
Mama ..o Tt covecveeee e
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Kwestionariusz Osoba znaczqca w moim Zyciu
(opracowanie: Ewa Domagala-Zysk)

1. Czy sa jakie$ osoby wazne, znaczace w twoim Zyciu? Tak Nie
2. Kto jest osobg waing, znaczgcg w twoim Zyciu? Nie uzywaj imion, ale napisz, kim ta
osoba jest dla ciebie:
3. Jak wazne s3 te osoby dla ciebie?
W miejsce kropek wpisz kazda z waznych dla ciebie osdb i ocen, jak wazne sq one dla
ciebie:
veeeeeeenre Dardzo wazna — wazna — troche wazna
.................................. bardzo wazna — wazna — troche wazna
weeeeenss Dardzo wazna — wazna — troche wazna
.................................. bardzo wazna — wazna — trochg wazna
.................................. bardzo wazna — wazna — troche wazna
wrereenene. bardzo wazna — wazna — troche wazna
.................................. bardzo wazna — wazna — troche wazna

4. Co ta osoba moéwi lub robi, abys$ ezut si¢ dobrze?

Osoba Co méwi? Co robi?

5. Co ta osoba mowi lub robi, Ze czujesz sig¢ Zle?

Osoba Co mowi? Co robi?
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Kwestionariusz Ktora z oséb znaczqcych...?
(opracowanie: Ewa Domagata-Zysk)

Wpisz, jaka osoba przychodzi ci na mysl po przeczytaniu ponizszych zdan.

Nie uzywaj imion, ale okresl, kim ta osoba jest dla ciebie. W kazdym wypadku
wskaz tylko jedng osobe

1.

9.

Ta osoba okazuje mi, Ze mnie kocha

.....................
.....................
.....................
.....................
.....................
.....................
.....................
.....................
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Kwestionariusz Pytan Poréwnawczych
Moi rodzice, rodzeristwo, priyjaciele i nauczyciele
(opracowanie: Ewa Domagata-Zy$k)

A
Zakresdl kotkiem odpowiedZ, ktéra dotyczy ciebie:
1. Moi rodzice rozmawiaja ze soba
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — bardzo czgsto
2. Moi rodzice klécg sie ze soba
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — bardzo czesto
3. Moi rodzice s dla mnie wzorem dobrego malzefstwa
nigdy — rzadko - czasem — czesto — bardzo czesto
4. W mojej rodzinie wspoblnie rozmawiamy o problemach i rozwigzujemy je
nigdy — rzadko - czasem — czesto — bardzo czesto
5. Spedzam wolny czas wspdlnie z innymi osobami z mojej rodziny

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — bardzo czesto

B.

6. Czy nalezysz do jakiej§ organizacji miodziezowej, np. klubu sportowego, druzyny
harcerskiej, wspolnoty? Tak Nie
Jesli tak, do jJaKig)......cocvmermrimrmrrinisirnes e

7. Czy masz przyjacidt? Tak Nie

8. Pomysl chwilg i napisz, ilu masz bliskich przyjaciot?
9. Czy twol przyjaciele sa (zakreél jedna mozliwosé):
a. Wszyscy starsi b. raczej starsi ¢. w tym samym wieku
d. raczej mtodsi e wszyscy mlodsi
10. Jak czesto spotykasz si¢ z twoimi przyjacioimi (zakredl jedng mozliwosc):
codziennie  b. kilka razy w tygodniu ¢. tylko w czasie weekendu
11. Gdzie poznale$ wigkszos¢ twoich przyjaciél?
a. w szkole b. w sasiedztwie . w Innym miejscu
12. Co najczesceie) robicie, kiedy spotykasz si¢ z twoimi przyjacictmi?

13. O czym rozmawiasz z twoimi przyjacidtmi?
a. o problemach rodzinnych nigdy- czasem czesto

b. o problemach szkolnych nigdy czasem czgsto
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C. 0 sporcie nigdy czasem czgsto
d. o muzyce nigdy czasem czgsto
e. o programach TV nigdy czasem czgsto
f. o filmach nigdy czasem czg¢sto
g. o chlopakach / dziewczynach nigdy czasem czgsto
h. o przysziosci nigdy czasem czg¢sto
L0 ecrerccrcinereniane nigdy czasem czgsto

14. Jakie sg najwazniejsze cechy twojego najblizszego przyjaciela?

.............................................

C.
15. Gdzie czujesz sig lepiej? Wybierz jedng odpowiedz

a. w rodzinie b. wérdd kolegow ¢. w szkole

d. w innym miejscu — gdzie? ..........cccovieenciiieiennenns
16. Z kim czujesz si¢ najlepiej? Wybierz jedng odpowied?
a. z przyjaciéhmi b. z rodzenstwem

d. z rodzina e. z ntkim

¢. z rodzicami
fz..
17. Kto ma na ciebie najwigkszy wptyw? Wybierz jedng odpowiedZ

4. ojciec b. matka ¢. rodzice d. rodzefistwo

. przyjaciele f. nauczyciel B e

18. Czy czujesz si¢ samotny / samotna?
nigdy — rzadko — czasem — czesto — zawsze

19. Czy martwisz si¢ 0 twoja przysziosé? Tak
Jeshi tak, dlaczego?

D.
20. Czy miales kiedy$ dobrego nauczyciela? Tak
Czym wyro6zniat si¢ ten nauczyciel od innych?

21. Czy nauczyciel jest dla ciebie wazniejszy niz rodzice ?
nigdy — rzadko — czasami — czgsto — zawsze
Napisz, w jakich sytuacjach?

22. Czy rodzice sa dla ciebie wazniejsi niz nauczyciel?

nigdy — rzadko — czasami — czg¢sto — zawsze

Nie

Nie
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Napisz, w jakich sytuacjach?

23. Czy réwieénicy sa dla ciebie wazniejsi od nauczycieli?
nigdy — rzadko — czasami — czgsto — zawsze

Napisz, w jakich sytuacjach?

24. Jak rodzice moga pomdc w osiaganiu dobrych ocen?

.............................................
.............................................

.............................................

27. Jak rodzefistwo moze poméoc w osigganiu dobrych ocen?
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Skala Moi Przyjaciele
{opracowanie: Ewa Domagala-Zysk)

Przeczytaj uwaznie kazde zdanie i zakre$l jedna z odpowiedzi:

1. Jestem wazny dla moich przyjacidt
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

2. Przyjaciele okazuja mi, ze mnie lubig
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

3. Mogg z nimi porozmawia¢ o moich problemach szkolnych
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

4, Przyjaciele rozumiejg mnie
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

5. Zalezy mi na fym, co mysla o mnie moi przyjaciele
nigdy — rzadko — czasem — czesto — zawsze

6. Dzigki moim przyjaciofom czuj¢ sie wartociowym cztowiekiem
nigdy — rzadko — czasem — cz¢sto — zawsze

7. Interesujg sie moimi problemami osobistymi
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

8. Moge z nimi porozmawia¢ o moich problemach rodzinnych
nigdy — rzadko — czasem — czesfo — zawsze

9. Przyjaciele sg dla mnie wzorem do nasladowania
nigdy — rzadko - czasem — czgsto — zawsze

10. Przyjaciele sa dla mnie Zrédlem wiedzy na rézne tematy
nigdy — rzadko — czasem — czesto — zawsze

11. Moi przyjaciele liczg sie z moim zdaniem
nigdy — rzadko - czasem — czgsto — zawsze

12. Oczekuja, 7e bede osiagat dobre oceny
nigdy — rzadko - czasem - czgsto - zawsze

13. Pomagaja mi osiagaé dobre oceny
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

14. Interesuja si¢ moimi trudnosciami w nauce
nigdy — rzadko — czasem — czesto — zawsze

15. Umiejg mi pomdc w razie trudnodci w szkole
nigdy — rzadko — czasem - czgsto — zawsze

16. Umiejg mi pomoc w codziennych klopotach
nigdy - rzadko — czasem - czesto — zawsze

17. Umiejg mi pomodc w irudnych, krytycznych syluacjach
nigdy — rzadko — czagem — czgsto — zawsze
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Skala Moja Matka

(opracowanie: Ewa Domagala-Zyék)
Przeczytaj uwaznie kazde zdanie i zakresl w kotko jedna z odpowiedzi:

1. Moja matka jasno ustala moje prawa i obowiazki
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
2. Jest konsekwentna w przestrzeganiu ustalonych regut
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
3. Jestem kim$ waznym dla mojej matki
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
4. Chce wiedzie¢, gdzie jestem i co robig po lekcjach
nigdy — rzadko — czasem - czgsto — zawsze
5. Chee wiedzied, z kim spgdzam czas wolny
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
6. Rozmawia ze mng o moich problemach
pigdy — rzadko — czasem — czesto — zawsze
7. Rozumie mnie
nigdy — rzadko — czasem — czg¢sto — zawsze
8. Okazuje mi, Zze mnie kocha
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
9. Interesuje si¢ moimi postgpami w nauce
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
10. Oczekuje, 7e bede si¢ dobrze uczyd
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
11. Zacheca mmie do osiggania dobrych ocen
nigdy - rzadko — czasem — czgsto — zawsze
12. Chwali mnie, gdy co$ mi si¢ uda
nigdy — rzadko - czasem — czgsto — zawsze
13. Interesuje si¢ moimi trudnosciami w nauce
nigdy — rzadko - czasem — czesto — zawsze
14. Umie pomodc mi, gdy mam trudnosci w nauce
nigdy — rzadko — ¢zasem — czgsto — zawsze
15, Umie pomoc mi w codziennych probiemach
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
16. Umie pomdc mi w waznych, krytycznych sytuacjach
nigdy — rzadko - czasem — czesto — zawsze
17. Dzigki matce uczg si¢ wielu waznych rzeczy
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
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18.

19.

20.

21

22.

23.

24.

25.

26.

Matka karze mnie surowo nawet za drobne przewinienia

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
Liczy si¢ z moim zdaniem na dany temat
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

Kiedy zrobie co§ zlego, matka rozmawia ze mng i thuamaczy, dlaczego tak nie wol-

no postepowac
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

Thumaczy mi, dlaczego powinienem tak wlasnie postgpowad

nigdy ~ rzadko — czasem — czg¢sto — zawsze

Pociesza i uspakaja mnie, gdy jestem smutny lub zdenerwowany

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
Wysmiewa si¢ ze mnie

nigdy - rzadko — czasem — czgsto — zawsze
Pozwala mi na duzo swobody

nigdy — rzadko — czasem — cz¢sto — zawsze
Mysli o mnie

nigdy — rzadko - czasem — czesto — zawsze
Jak ézesto rozmawiasz z twojg matka;
a.0 (Z.adaniach domowych
b. o kolegach i kolezankach
¢. o tym, co wydarzylo si¢ w szkole
d. o twoich sukcesach w szkole
¢. 0 twoich niepowodzeniach szkolnych
f. o konfliktach z réwiesnikami
g. o konfliktach z nauczycielami
h. o twojej przyszlosci

nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy

czZascm
Czascm
czasem
czasem
czZzasem
CZascm
czasem
CZascm
czasem

czgsto
czesto
czesto
czesto
czesto
czesto
czesto
czgsto
czesto
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Skala Mdj Ojciec
(opracowanie: Ewa Domagata-Zysk)

Przeczytaj uwaznie kazde zdanie i zakresl w kotko jedna z odpowiedzi:

1. Méj ojciec jasno ustala moje prawa i obowiazki

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
2. Jest konsekwentny w przestrzeganiu ustalonych regut

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
3. Jestem kims§ waznym dla mojego ojca

nigdy — rzadko — czasem — cz¢sto — zawsze
4, Chce wiedzied, gdzie jestem i co robig po lekcjach

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
5. Chee wiedzied, z kim spedzam czas wolny

nigdy — rzadko — czasem — cz¢sto — zawsze
6. Rozmawia ze mna o moich problemach

nigdy — rzadko — czasem — cz¢sto — zawsze
7. Rozumie mnie

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
8. Okazuje mi, ze mnie kocha

nigdy — rzadko — czasem — ¢zgsto — zawsze
9. Interesuje si¢ oimi postgpami w nauce

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
10. Oczekuyje, ze bede sig dobrze uczy¢

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
11. Zacheca mnie do osiggania dobrych ocen

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
12. Chwali mnie, gdy co$ mi si¢ uda

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
13. Interesuje si¢ moimi trudnosciami w nauce

nigdy ~ rzadko — czasem — czesto — zawsze
14. Umie pomdc mi, gdy mam trudnosci w nauce

nigdy -- rzadko — czasem — cz¢sto — zawsze
15. Umie pomdc mi w codziennych problemach

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
16. Umie pomdc mi w waznych, krytycznych sytuacjach

nigdy — rzadko — czasem — cz¢sto — zawsze
17. Dzieki ojcu ucze sie wielu waznych rzeczy

nigdy — rzadko ~ czasem — czesto — zawsze
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18.

19.

20.

21.

22.

- 23,

24,

25.

26.

Ojciec karze mnie surowo nawet za drobne przewinienia

migdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
Liczy sig z moim zdaniem na dany temat
nigdy — rzadko - czasem — czgslo — zawsze

Kiedy zrobie co§ zego, ojciec rozmawia ze mna i tumaczy, dlaczego tak nie wol-

no postgpowad
nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

Thumaczy mi, dlaczego powinienem tak wiasnie postepowac

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze

Pociesza i uspakaja mnie, gdy jestem smutny lub zdenerwowany

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
Wyémiewa si¢ ze mnie

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
Pozwala mi na duzo swobody

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
Myéli o mnie

nigdy — rzadko — czasem — czgsto — zawsze
Jak czgsto rozmawiasz 2 twoim ojcem:
4. o zadaniach domowych
b. o kolegach i kolezankach
c. o tym, co wydarzylo si¢ w szkole
d. o twoich sukcesach w szkole
e. o twoich niepowodzeniach szkolnych
f. 0 konfliktach z rowieénikami
g. o konfliktach z nauczycielami
h. o twojej przyszlosci
ST o SO RO

nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy
nigdy

CZascim
cZasem
czasem
czasem
CZascm
CZasem
czasem
CZasem
crasem

czesto
cZesto
czesto
czesto
czesto
czesto
czgsto
czesto
czZesto
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Test Zdan Niedokonczonych
Mdj Nauczyciel / moja nauczycielka
(opracowanie: Ewa Domagata-Zysk)

Pomysl o nauczycielu lub nauczycielce, ktory jest dla ciebie wainy, znaczacy. Do-
koticz kazde z twierdzen pierwsza mysla, jaka nasuwa ci sie po przeczytanin poczatku
zdania. Postargj sie dokoficzy¢ kazde ze zdan:

Lubie, kiedy méj nauczyciel / moja nanczycielka ......

Gdy jest mi trudno zrozumie¢ lekcig, moj nauczyciel / moja nauczycielka ......

Gdy czego$ nie umiem, mdj nauczyciel / moja nauczycielka ......

Kiedy moj nauczyciel / moja nauczycielka prowadzi lekcje ......

Umiem coraz wigeej, poniewaz méj nauczyciel / moja nauczycielka . .....

Gdy widze, jak mdj nauczyciel / moja nauczycielka odnosi sie do innych ucznidw ......
Staram si¢ nagladowaé mojego nauczycicla / moja nauczycielke, boniewaz
Gdy mam jaki§ wazny problem zyciowy, to mdj nauczyciel / moja nauczycielka ...
Gdy jest mi smutno, méj nauczyciel / moja nauczycielka ......

Gdy nie mam ochoty si¢ uczy¢, to mdj nauczyciel / moja nauczycielka ......

Gdy pytam mojego nauczyciela / moja nauczycielke o material wykraczajacy poza
program lekcji, to ...

Méj nauczyciel / moja nauczycielka ma do mmnie zaufanie, dlatego ze .....

MJ4j nauezyciel / moja nauczycielka trakiuje mnie na serio, dlatego ze ......

Jest mi trudno uezy< si¢, poniewaz moj nauczyciel / moja nauczycielka ......
Ueczylbym sie lepiej, gdyby mdj nauczyciel / moja nauczycielka ......

Boje si¢ mojego nauczyciela / mojej nauczycielki, poniewaz ......

Kiedy mam odmienne zdanie niz méj nauczyciel / moja nauczycielka, wtedy on ......
Myéle, ze méj nauczyciel / moja nauczycielka rzadko ......

Chciatbym / cheiatabym, zeby mdj nauczyciel / moja nauczycielka ......

Bardzo dzigkuje za vzupelnienie kwestionariusza!
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Skala Postrzeganego Wsparcia Spolecznege Mdj Ojciec

{opracowanie: Ewa Domagala-Zysk)

Przeczytaj uwaznie kazde zdanie i zaznacz plusem w odpowiednie] kratce wybrane przez

Ciebie odpowiedzi:

nigdy

rzadko

czasem

czesto

ZAWSZIC

1. Jestem kims$ waznym dla mojego ojca

2. Mdj ojciec jasno ustala moje prawa

i cbowiazki

3. Qjciec karze mnie surowo nawet za
drobne przewinienia

4. Pozwala mi na duzo swobody

5. Jest konsekwentny w przestrzeganiu
ustalonych reguk

6. Ojciec rozumie mnie

7. Qjciec chee wiedzied, gdzie jestem
i co robig po lekcjach

8. Kiedy zrobig co$ ztego, ojciec rozma-
wia ze mna i fumaczy, dlaczego tak nie
wolno postepowad

9. Zacheca mnie do osiagania dobrych
ocen

10. Ojciec rozmawia ze mna o moich
problemach

11. Interesuje sig moimi postgpami w na-
uce

12. Ojciec chee Wiédzieé, z kim spe-
dzam czas wolny

13. Ojciec okazuje mi, Ze mnie kocha

14. Oczekuje, Ze bede si¢ dobrze uczyd

15, Dzigki ojeu ucze si¢ wielu waznych
rzeczy

16. Umie pomoéc mi, gdy mam trudnosci
W pauce

17. Chwali mnie, gdy co$ mi sig uda

18. Interesuje si¢ moimi trudno$ciami
W nauce
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19. Pociesza i uspokaja mnie, gdy jestem
smutny lub zdenerwowany

20. Umie pomdc mi w codiiennych
problemach

21. Thimaczy, jak powinienem postgpo-
wac

22. Umie pomoc mi w waznych, kry-
tycznych sytuacjach

23. Liczy sie z moim zdaniem na dany
temat

24, M9j ojciec my$li o mmuie
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Skala Postrzeganego Wsparcia Spotecznego Moja Matka

{opracowanie: Ewa Domagata-Zysk)

Przeczytaj uwaznie kazde zdanie i zaznacz plusem w odpowiedniej kratce wybrane przez

Ciebie odpowiedzi:

nigdy

rzadko

cZasem

czesto

ZAWSIC

1. Jestem kimé waznym dla mojej matki

2. Moja matka jasno ustala moje prawa

i obowiazki

3. Matka karze mmie surowo nawet za
drobne przewinienia

4. Pozwala mi na duzo swobody

5. Jest konsekwentna w przestrzeganiu
ustalonych regut

6. Matka rozumie mnie

7. Chee wiedzie¢, gdzie jestem i co robig
po lekcjach

8. Kiedy zrobig cos zlego, matka roz-
mawia ze mng i humaczy, dlaczego tak
nie wolno posigpowad

9. Zachgca mnie do osiggania dobrych
ocen

10. Matka rozmawia ze mng o moich
problemach

11, Interesuje si¢ moimi postepami w na-
uce

12. Chee wiedzied, z kim spedzam czas
wolny

13. Matka okazuje mi, ze mmnie kocha

14. Oczekuje, e bedg sig dobrze uczyd

15. Dzigki matce ucze sig wielu waznych
rzeczy

16. Umie pomdc mi, gdy mamm trudnosci
W nauce

17. Chwali mnie, gdy co$ mi sie uda

18. Interesuje sig moimi trudnosciami
w nauce
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19. Pociesza i uspokaja mnie, gdy jestem
smutny lub zdenerwowany

20. Umie pomoc mi w codziennych
problemach

21. Tlumaczy, jak powinienem poste-
powac

22. Umie pomdc mi w waznych, kry-
tycznych sytuacjach

23. Liczy si¢ z moim zdaniem na dany
temat

24. Moja matka mys$li o mnie
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Kwestionariusz ocen
(opracowanie: Ewa Domagala-Zysk)

Tutaj wpisz swoje oceny z ostatniego semestru:

Zachowanie

Jezyk polski

Jezyk obey
Matematyka
Historia

Geografia

Biologia

Fizyka

Chemia
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Przykladowe wypowiedzi uczniow
z TZN Moj Nauczyciel / moja nauczycielka

Tabela 1. Gdy jest mi trudno zrozumied lekcjg, méj nauczyciel / moja nauczycielka...
{przykiadowe wypowiedzi ucznidw)

Uczniowie z trudnosciami Uczniowie bez trudnosci
thumaczy mi, pomaga kaze mi przyjs¢ na koétko
zaprasza mnie na konsultacje pomaga, thumaczy
nie pomaga mi, nie thumaczy tlumaczy indywidualnie
nie wie o tym kaze mi si¢ nauczy¢ w domu
nic nie robi stawia zlg oceng
kaze si¢ nauczyé samemu nie reaguje

mowi, Ze jak zwykle rozmawiatam
jest do tego przyzwyczajona
mowi, zebym przeczytal w ksiazce
denerwuje si¢

$mieje sig

moéwi, ze powinnam to wiedzie¢

krzyczy
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Tabela 2. Staram si¢ nasladowa¢ mojego nauczyciela / mojg nauczycielke, poniewaz...

(przykladowe wypowiedzi uczniow)

Uczniowie z trudnosciami

Uczniowie bez trudnosci

poniewaz nauczycielka fadnie si¢

ma wigcej doswiadczen Zyciowych

maluje uwazam, ze dobrze postepuje
daje wzor jest dla mnie wzorem

jest kim$ wartosciowym jest inteligentny

dzieki niej umiem wigcej potrafi sobie poradzié

jest konsekwentna chee mu doréwnaé wiedza
Jest wyrozumiata on m4 racje
jest zabawna wie, czego chce
Jestfadna jest uczciwy, pomocny, dobry
jest madrg kobieta umie wspélpracowaé z uczniami
chee by¢ taki jak on jest sympatyczny, mity
jest dobrym cztowiekiem Jest godny zaufania
Jjest madry
Jjest dobrym cziowiekiem

Jest wartociowym czlowiekiem
Jjest dowcipna

jest wyksztatconym cziowiekiem
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Tabela 3. M§j nauczyciel / moja navezycielka ma do mnie zaufanie, poniewaz...

{przykiadowe wypowiedzi uczniow)

Uczniowie z trudnosciami

Uczmiowie bez trudnosci

zastuzylem na to

nie klamie

nie podlizuje si¢

jestem szczery

jestem uczynny

jestem uczciwy

jestem mity

jestem dobry

jestem prawdomowny
jestem grzeczna

jestem spokojna

jestem odpowiedzialna
jestern systematyczna
{ubi mnie

nie jestem taki zly

nie obgaduj¢ go

jestem dobrym uczniem
zawsze jak o co$ prosi, robig to
nie klamie

jestem lojalna
dotrzymuje stowa
jestemn solidna uczennica

nigdy go nie zawiodlam

lubi mnie

jestem niezawodny

jestem uczynny

jestemn sumienny

jestem grzeczny

zawsze dotrzymuje stowa
dotrzymuje tajemnic

dobrze sig ucze

nie przeszkadzam jej

jestem uczciwy

jestem odpowiedzialny
jestem szczery

go lubie

moze mi zaufac

udzielam si¢ na lekcji

staram si¢ by¢ przygotowana do
lekeji

ja tez mam do niego zaufanie
jestem prawie dorosty

dobrze si¢ zachowuje

jestem tego godny

tak samo odnosz¢ si¢ do niego
wie, Ze umiem jego przedmiot
jestem czlowiekiem
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Tabela 4. Cheialbym / cheiatabym, zeby méj nauczyciel / moja nauczycielka. ..
{przyktadowe wypowiedzi ucznidéw)

Uczniowie z trudnosciami

Uczniowie bez trudnosci

ciekawie prowadzita lekcje
zmienila prace

uczyt tnie dalej

byt tolerancyiny

byla milsza

byta bardziej cierpliwa
Interesowatl si¢ uczniem
rozumiat mnie

chorowat

nie byt smutny

byt wyrozumiaty

byl sprawiedliwy

ie miat tylu probleméw ze mna
byl z nas dumny

potrafil mnie zaakceptowac
liczyla si¢ ze wszystkimi
stawiafa lepsze oceny

mys$lat o mnie pozytywnie
uczyla mnie w przysziym roku

byta bardziej mita 1 wyrozumiata
wezuwala si¢ w ucznia

nie krzyczata

moéwil troche ciszej

wigcej czasu poswigcal innym uczniom
byli mili

byt madrzejszy

byt spokojniejszy

byl mdodszy

bardziej interesowatl sie mna
lepiej uczyt

si¢ zmienili

mial wigcej lekeji ze mna

dalej mnie uczyl

my$lal o mmie

czesciej sie usmiechat

byl lagodniejszy

ocenial mnie uczciwie

uczyla moja siostreg

byl madrzejszy

prowadzil jakies pozalekcyjne kétko
zainteresowan

pojechal z nami na wycieczke
byla wymagajaca

byt cierpliwy

byta czgéciej uémiechnigta




Spis treéci

1. Mledzies z trudnoSciami w nauce w $wietle dotychezasowych badan

1.1. Terminologia uzywana w pedagogice dziect z trudno$ciami w uczeniu sig ..
1.1.1. Niepowodzenia w nauce szkolngj .. ................... J
1.1.2, Trodno§ci WUCZENII 81 ... ..o ittt ee i e e e s
1.2. Wybrane uwarunkowania trudno$ci wnauce. ..., L
1.2.1. Modele wyjasniania przyczyn trudnosciwnauce. . ....................
1.2.2, Wybrane spoleczne uwarunkowania trudnodct wnauce .. ............ ..

1.3. Konsekwencje przezywania trudnosci szkolnych dla dalszych
fosdbwrdodzieZy . . .. .o e
1.3.1. Konsekwencije w sferze osobowosciowe] .. ...,
1.3.2. Konsekwencje w sferze rodzinnej . .. ............. e
1.3.3. Konsekwencje w sferze spolecznej ............. e
1.3.4. Konsekwencje w sferze zajeciowej .. ...t

2. Rola relacji z esobami znaczgcymi w okresie dojrzewania
2.1. Filozoficzne i antropologiczne wyjaénienie roli 0séb znaczacych w procesie
wychowania modziezy. ... .. .. i e
2.1.2. Istnieniowe relacje osobowe wedtug M. Gogacza .....................
2.1.3. Charakter relacji migdzyludzkich wedlug K. Wojtyly .. ...... .. DU
2.1.4. Relacje wychowawcze w koncepeji pedagogiki otwarte] M. Nowaka . . ..
2.2. Psychologiczne i pedagogiczne wyjasnienie potrzeby obeenosci oséb
znaczacych w zyciumbodzieZy .. .. ... . i e e
2.2.1. Cechy okresu dojrzewania . .......... ... coiiiiiiiiaa., P
2.2.2. Znaczenie relacji z innymi w okresw adolescencp .....................
2.2.3. Jamesa Younissa teoria relacyjna rozwoju mbodziezy . ... ............ ..
2.3. Pojecie ,,0s0ba znaczaca” i stan badaf nad rola osob znaczacych w zyciu
MO0z Ty - . o e e
2.3.1. Definicja terminu ,,0soba znaczaca” (sigrificant other) .. ... ... e
2.3.2. Rola wsparcia spolecznego w okresie dojrzewania ....................
2.4. Stan badan dotyczacych wplywu osoby znaczacej na funkcjonowanie
B0 (0 T A 73
2.4.1. Osoby wybierane jako znaczace ..... e e
2.4.2. Wplyw obecnos$ci 0séb znaczacych na obraz samego siebie ............
2.4.3. Wplyw os0b znaczacych na poczucie wiasnej wartoset ................
2.4.4, Wplyw 0s0b znaczacych na samooceng wiasnej kompetencji ... ...... ..



. Osiagnigcia szkolne mlodziezy a relacje z osobami znaczacymi
3.1. Przyczyny zaburzef w relacjach z osobami znaczacymi uczniow

Z trudnOSCIAME W NAUCE. . . .« et it e it e e ae e e 86
3.2. Wplyw relacji z rodzicami na osiagnigcia szkolne mlodziezy ....... I 38
3.2.1. Zmiany w relacjach miedzy rodzicami i dzieémi w okresie dojrzewania . 88
3.2.2. Atrybuty i znaczenie autorytatywnego stylu wychowania .............. 93
3.2.3. Réznice w relacjach mlodziezy zmatkgiojcem .................. ... 97
3.2.4. Trudnosci w relacjach miedzy rodzicami a ich dzie¢mi z trudno$ciami
SZKOINYIIL ..ot e e 112
3.3. Wplyw relacji z przyjacidtmi na wyniki szkolne mtodziezy................ 105
3.3.1. Rowiesnicy jako osoby wspierajace rozwoj spoleczny ................ 105
3.3.2. Rowiesénicy jako osoby wspierajace rozwoj pOZnawezy ............... 110
3.3.3. Trudnodci przezywane w relacjach z przyjaciolmi przez uczniow
Ztrodno$ciami WRaUCe .....ouuiiiii i e 112
3.3.4. Relacje z rodzicami a relacje z rowiesnikami ... ............ .. ... 116
3.4, Wplyw relacji z nauczycielem na osiagnigcia szkolne mlodziezy ........... 118
3.4.1. Rézne sposoby ujmowania relacji migdzy nauczycielem a uczniem .... 118
3.4.2. Cechy nauczyciela cenione przez indodziez.......................... 122
3.4.3. Uczen z trudnosciami i jego relacja z nauczycielem .................. 125

. Metodologia badan nad relacjami z osobami znaczacymi

4.1. Przedmiot i cele badan, problem badawczy i przyjete hipotezy badawcze ... 134
4.2, Uzasadnienie przyjetej koncepcji badan i sposobu opracowania wymkow . 137
4.2.1. Uzasadnienie przyjetej koncepcjibadan. ... .........ooooo il 138
4.2.2. Sposdb opracowywania Wynikow ... ... 139
4.3, Badania pilotazowe. . .. ..ot e e 141
4.3.1. Charakterystyka grupy badawczej. ... ..., 141
4.3.2. Narzedziabadawcze. .................... e ... 142
433, Procedurabadan ........ ... e 143
4.3.4. Analiza wynikow badan pilotazowych..............o ol 143
4.4 Metody inarzedziabadaweze. ...... ... oooiiiin i 148
4.4.1. Kwestionariusze ankiety zastosowane w badaniach .................. 150
4.4.2. Skale pomiaru pedagogicznego . ........ ittt 154
443, Test Zdafi Niedokofczonych . ... ... ... i i, 157 °
4.5. Procedura badan zasadniczych . . ... .. i o 160
4.6. Charakterystyka badanychoséb ......... ... ..o i, 162

. Analiza wynikéw badan dotyczacych relacji z osobami znaczacymi i wynikéw
W nauce uczniéw gimnazjum
5.1. Kategorie 0s6b znaczacych wybierane przez miodziez . ................... 169
5.2. Zakres relacji mlodziezy gimnazjalnej z rodzicami a trudnosci szkolne .. ... 173
5.2.1. Wybor rodzicow na osoby znaczace ................iiiiiiiienna 173



5.2.2. Zakres wsparcia spolecznego postrzeganego od rodzicow . . ... ........ 175
5.2.3. Wsparcie szkolne otrzymywane od rodzicéw a trudnosci w nauce . . 186
5.3. Zakres relacji mlodziezy gimnazjalnej z przyjaciéimi a trudnosci w nauce . 190

5.3.1. Wybdr przyjaciela jako osoby znaczacej a trudno$ci w nauce. ... ... ... 190
5.3.2. Wsparcie spoleczne ze strony przyjaciot a trudnosci w nauce . ... ... ... 193
5.3.3. Wsparcie szkolne ze strony przyjacié! a trudnosci w nauce ... ......... 197
5.3.4. Konflikty z przyjaciéimi a trudnoéci wnauce. .. ..................... 198
5.4, Poréwnanie roli rodzicow i przyjaciét jako oséb znaczacych
wplywajacych na osiagane przez mlodziez wyniki w nauce ............... 199
5.5. Relacja z nauczycielem a trudno§ci wnauce . ... .........oovviii ..., 205
5.5.1. Wyb6r nauczyciela na osobe znaczaca a trudno$ci w nauce ........... 205
5.5.2. Wsparcie spoleczne ze strony nauczyciela a wyniki wnauce .......... 207
5.5.3. Wsparcie szkolne ze strony nauczyciela a trudnosci w nauce . ...... ... 209
5.5.4. Nauczyciel jako osoba negatywnie zZnaczaca ........................ 213
5.6. Roznice w zakresie znaczenia nauczyciela dla mlodziezy polskiej,
brytyjskiej i izraelskie). . ... ...ooveinii i e e aes 215
5.7. Relacja z innymi osobami znaczacymi a trudno$ci wnauce. ............... 216
5.7.1. Relacja z rodzefistwem a trudno§ciwnauce . ...l 216
5.7.2. Relacja z dziadkami a trudno§ci wmnauce. .. . ... ... vieinien ... 218

5.8. Propozycja kierunk6w dalszych badan nad zwigzkiem migdzy relacjami
miodziezy z osobami znaczacymi a osiaganymi przez nig wynikami w nauce 218

ZAKONCZEIIE « . oo ottt ertts cies e avaneeraeenneens e e 225
BIblOgrafia . . o .ottt 231
Do 1001041 oy 0N 249
Aneks 1. Zastosowane narzgdzia badawcze ...... ... i e 251

Aneks I1. Przykiadowe wypowiedzi uczniow z TZN
MG0j Nauczyciel / moja nauczycielka. . ...............c. o iiiiiia, 269



