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Streszczenie

Wspétczesna debata nad szkol zawiera element dyskusji nad brakiem propor-
cjonalnosci migdzy wymaganiami a swoboda, kara a nagroda, bliskoscia a dy-
stansem, spontanicznoscia a racjonalnoscia. Zwrécono uwage na role dobrego
samopoczucia ucznia, jego zdolnos¢ do przyjmowania sukceséw i porazek. Po-
jawito si¢ nawet nowe zjawisko, jakim jest uzaleznienie wychowankéw od po-
chwal, zwiazane z takimi zjawiskami jak ,uzaleznienie emocjonalne”, ,narkotyk
milosci”, ,zatrucie psychologiczne”, ktére wiaza si¢ z nowym rozumieniem kary
w wychowaniu. Mloda osoba, jako podmiot uzalezniony od pochwal, rozwija
w sobie niepohamowang potrzebe dowarto$ciowania, uznania, podziwu oraz
pozytywnego myslenia o sobie. Wyraza to w swoich wypowiedziach do rodzi-
céw, nauczycieli i réwiesnikéw, szukajac u nich pozytywnego wzmocnienia.
Staja si¢ one zZrédlem obsesji i zastoju w rozwoju osobowym. Uzalezniony od
pochwat mlody cztowiek poszukuje w nich przyjemnosci dla siebie, co czyni go
czgsto niezdolnym do troszezenia si¢ o innych i nawiazania z nimi autentyczne;j
relagji.

Jakos¢ spoteczeristwa nie tylko zalezy od edukagji, ale ona o niej $wiadczy.
W bardzo duzym stopniu to od jej ksztaltu zalezy, czy w przysztosci uczniowie
beda jedynie sprawnymi narzedziami w r¢kach rzadzacych i pracodawcéw, czy
tez stang si¢ niezaleznymi indywidualnosciami o wysokim intelekcie, kreatywni
i $wiadomi swego miejsca w §wiecie.

Stowa kluczowe: uczniowie, szkola, nauczyciele, relacje, spotecznos¢ klasowa,

reforma o$wiaty

W 2012 roku w Polsce bylo ponad 5 milionéw uczniéw (doktadnie: 5 335 153).
Najwigcej uczniéw ksztalcito si¢ w szkolach podstawowych (2 152 054), w gim-
nazjach (1 177 480) i w technikach (524 619). W tych czterech typach placé-
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wek uczylo si¢ ponad 86 procent uczniéw. Wsréd wszystkich szkét publicznych
i niepublicznych dla dzieci, mtodziezy i dorostych w Polsce najwigcej jest szkét
podstawowych, bo 13 508, nast¢pnie gimnazjéw — 7575 i licedw ogdlnoksztalca-
cych — 3896, a nastepnie technikéw — 2112. Szkoly artystyczne to 1252 placéwki.
W sumie w catym kraju jest 35 6344 szkét (Tomasik, 1999, s. 21-26). Juz sama
statystyka wskazuje, jak waznym zagadnieniem dla catosci spoteczeristwa sa szkoty
i spotecznos¢ uczniowska. Stanowia ja w zasadniczej czesci mlodzi ludzie, dora-
stajacy do wzigcia odpowiedzialnosci za kraj, jego przyszle rodziny i najwazniejsze
instytucje spoleczne.

Zniecheceni do szkoty

Og6lny schemat edukacji zostal wypracowany jeszcze w starozytnej Grecji i trwat
w Europie az do korica Sredniowiecza, a nawet do XVIII wieku. Klasyczna edukacja
miafa prosty schemat i spora elastyczno$é. W ramach ,siedmiu sztuk” nie przeka-
zywano jedynie jakiego$ zasobu wiedzy, ile ¢wiczono uczniéw w postugiwaniu sig
stowem i liczba, by pomoglo im to zrozumie¢ rzeczywisto$¢ i ja opisaé. Gramatyka,
retoryka, elementarna logika, matematyka Euklidesa, muzyka jako nauka o harmo-
nii oraz filozofia — uczyly mysle¢ i pozwalaly posia$¢ opisanie $wiata. W O$wieceniu
zarzucono tej koncepgji edukacji, ze za mato interesuje si¢ naukami przyrodniczymi.
Wspélczesne postulaty zwiazane ze szkola sa o wiele bardziej zalozone. Spro-
wadzaja si¢ do kilku bardzo waznych oczekiwan: by szkola niosta ze sobg wyraz-
na misj¢ i byla suwerenna w swym dziataniu; by szanowata nadrz¢dne prawo do
wychowania, ktére z natury przystuguje rodzicom; program jej nie powinien by¢
przypadkowy i zalezny od waskiej grupy specjalistéw lub wynikiem kompromisu
miedzy réznymi opcjami; szkota powinna wyjé¢ z blednej alternatywy ,wiedza czy
umiejetno$é?”; powinna pozostaé ogélnoksztatcaca, bez precyzyjnego profilowania
edukacji ucznia wytacznie dla celéw zawodowych; szkota powinna mie¢ odwage
proponowaé okreslony kanon kultury — dawaé wspélny wzorzec, punkt odnie-
sienia, do ktérego mozna si¢ odwotaé w szerokiej wspdlnocie; powinna nie tylko
ksztalci¢, ale tez wychowywal, postawi¢ kwesti¢ dobra i zta, proponowa¢ to, co
lepsze, przekazywa¢ hierarchi¢ wartoéci; powinna by¢ obrazem poprawnych wigzi
spofecznych, z nalezytym autorytetem, wolnoscia; powinna proponowaé rozwdj,
a takze umiej¢tnosci manualne, taczenie kultury duchowej z praca fizyczna, spajaja-
ca pickno i pozytek; powinna szanowa¢ znaczenie korzeni chrzescijariskich kultury,
tradycji i ukazywac jego spoteczne konsekwencje (Milcarek, 2016, s. 54-55).
Jakos¢ spoteczeristwa nie tylko zalezy od edukagji, ale ona o niej $wiadczy.
W bardzo duzym stopniu to od jej ksztattu zalezy, czy w przysztosci uczniowie beda
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jedynie sprawnymi narzedziami w r¢kach rzadzacych i pracodawcéw, czy tez stang
si¢ niezaleznymi indywidualno$ciami o wysokim intelekcie, kreatywnymi i $wiado-
mymi swego miejsca w $wiecie (Tarnowski, 2012, s. 12-13).

Polskie doswiadczenia zwiazane z systemem edukacji sa bardzo ztozone. Bowiem
dtugi okres XX wieku byl wprowadzaniem systemu szkoty ideologicznej, komuni-
stycznej. Odbiegala ona zasadniczo od koncepgji szkoty klasycznej, zmierzajacej do
wychowania jednostki, a poprzez nia ksztaltowania spoteczefistwa. Szkota komuni-
styczna byta oparta o koncepcj¢, zwang w skrécie ,3 x P7, czyli ,,powszechna, przy-
musowg i pafistwowa . Byly one logiczne — trudno bowiem pomysle¢ o modelu
edukacji opartym na szkolnictwie prywatnym, nieobowiazkowym i wytacznie eli-
tarnym. Jednak w przypadku szkoty komunistycznej przymioty te usprawiedliwiaty
totalne ukierunkowanie edukacji tak, aby wychowa¢ cztowieka w taki sposéb, by
nawet myslac samodzielnie, wybrat socjalizm. Zaplecze ideologiczne byto podsta-
wowe dla okreslenia ram programowych, doboru nauczanych tresci, czy redukowa-
nia tresci ,niewygodnych” dla doktryny politycznej (Leszczyniski, 2008, s. 30-33).
Tradycyjna relacja mistrz—uczen, byta zamieniona na obowiazek dostosowania si¢
mlodego czlowieka do wymogéw nauczyciela, przygotowanego odpowiednio do
petnienia roli lidera ideologicznego. Zaowocowato to zniszczeniem owych relacji
(Ryba, 2008, s. 34-37).

W stynnym Folwarku zwierzgcym George’a Orwella jest scena, ktéra prébuje
wyjasni¢ zalezno$¢ ideologiczna uczestnikéw procesu edukacyjnego. Do rzadzacych
farma $win przybywa matka szczeniat, ktére zostaty zabrane na wychowanie. Prosi
o mozliwo$¢ zobaczenia swoich dzieci. Jednak $winie zdecydowanie odmawiajg ta-
kiego spotkania. Zdziwiona matka szczeniat zadaje im pytanie o powéd odmowy:
»Dlaczego, to przeciez moje dzieci?” Slyszy w odpowiedzi zarzut: ,,Gdybys whasci-
wie my$lata, bylaby$ zadowolona ze specjalnej edukacji, jaka im zapewniamy. Na
pewno nie chciataby$ dziata¢ na niekorzys$¢ wlasnego dziecka...” (Tobota-Pertkie-
wicz, 2008, s. 38). Ten argument pojawia si¢ w réznych wersjach totalnego systemu
edukacyjnego, takze i wspélczesnie. Ma to miejsce wéwezas, gdy rodzicom zabrania
si¢ kontroli tego, czego dziecko uczy si¢ w szkole, a tym bardziej podwazania stusz-
nosci wyboru oferowanych im tresci.

Gléwnym celem edukacji powojennej w Polsce byta likwidacja analfabetyzmu.
W maju 1953 roku wladze polskie oglosity likwidacj¢ analfabetyzmu, uwazajac ja za
najgrozniejsza chorob¢ dawnego wrogiego ustroju. Odtad czyta¢ mieli wszyscy, bez
wzgledu na klasg spoleczna, zawdd i stan posiadania. Lecz nie wzywano do lektu-
ry warto$ciowych, klasycznych dziet — dostep do ksiazki byt scisle reglamentowany
i okreslany przez szeroko rozbudowang cenzure (Czubaj, Wréblewski, 2003, s. 4).

Zmiany spoleczno-polityczne w Polsce maja swe przetozenie na ciagle poszukiwa-
nie systemu edukacji, ktéry by z jednej strony mégt uwolni¢ od przeszlego ideolo-
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gicznego tta, a z drugiej strony — wnosit tresci whasciwe dla czaséw, w ktérych obecnie
zyjemy, odpowiadal na zapotrzebowanie i oczekiwania mlodego pokolenia. Ciagle
reformowanie systemu edukagji nie sprzyja edukacji. Z pewnoscia potrzebuje ona
stabilizacji, raz obranego kanonu i programu nauczania szkolnego, do ktérego moz-
na by si¢ odwota¢ w zyciu spotecznym. Musi on wynika¢ z prawdy obecnej w zyciu
publicznym i opierac si¢ na wolnosci badari naukowych. Na tym polega umitowanie
wlasnej wspdlnoty kulturowej, ktdrej zawdzigczamy tozsamos¢. Brak odpowiedniej
wiedzy powoduje za$, ze mtode pokolenie staje bezbronne wobec codziennej mani-
pulacji medialnej (Nowak, 2015, s. 30-31). Ze sprzeciwem spotykaja si¢ wszelkie
dziatania wladz szkolnych, ktére arbitralnie narzucaja tresci programowe, w bardzo
wielu przypadkach szokujace rodzicéw i uczniéw. Wiele elementéw jest przygoto-
wywanych bowiem w po$piechu i niestarannie. Podobny sprzeciw budzi paristwowe
okreslanie zbyt wezesnego wieku przymusowej edukadji, z wizja ,,wyscigu szczuréw” —
tlumaczone mozliwo$ciami awansu i realizacji oczekiwan ekonomii, przy ttamszeniu
indywidualnosci dziecka i odbieraniu mu dzieciistwa (Szymaniak, 2014, s. 12-13).

Brak stabilnosci w ofercie szkoty, ciagly brak kanonu programowego, nie sprzyja
ksztattowaniu emocjonalnych i spotecznych kompetencji w srodowisku szkolnym.
Zalozenia szkolnego programu wychowawczego powinny zapewni¢ uczniom har-
monijny rozwdj kompetencji. Powinien on zawiera strategie i warunki wspierania
rozwoju osobowego uczniéw, a takze projektowania dziatan wychowawczych. Ma
przy tym stworzy¢ uczniom liczne okazje do aktywnego podejmowania réznorod-
nych zadan, nabywania i gromadzenia do$wiadczen indywidualnych i spotecznych.
Musi on uwzgledni¢ delikatng materi¢ osoby mtodego cztowieka, wrazliwego i po-
szukujacego, ale tez zainteresowanego $wiatem ,,na swoj sposéb”. Stad ciagle wazne
jest w tym procesie ,$wiadectwo zycia” nauczyciela, wychowawcy, rodzicéw i bli-
skich (Chrost, 2012, s. 265-266).

Szkota najcze¢sciej jest odbierana przez uczniéw jako przykry obowiazek, kedry
muszg oni podjaé i wypetnié. Oskarzajq szkote przede wszystkim o nadmiar nakta-
danych na nich obowiazkéw — prawie 40 godzin tygodniowo w szkole to stanowczo
za duzo, zwlaszcza, ze czgsto zadania zadawane do domu stanowig dalszy ciag zajeé
i obowiazkéw, z ktérych uczniowie sg rozliczani. Jednym z zarzutéw wobec szkoty,
ze strony ucznidw, jest monotonia dydaktyczna, pomimo szeregu nowych narzedzi
i instrumentéw pomocowych, ktére pojawily si¢ w szkole, jak tablice multime-
dialne, komputery, gotowe teksty fonicznie nagrane czy filmy edukacyjne. Pro-
ces ksztalcenia nie musi bazowa¢ na samodzielnym uczeniu si¢ i samoksztatceniu
ucznia, ale moze przygotowywa¢ ucznia do zadan, aby nauka byla dla nich bardziej
$wiadoma i wydajna (Dobrotowicz, 1997, s. 100).

Jednak w procesie nauczania dominuje monometodyczno$¢, ktéra ma niewiele
wspoélnego z indywidualizacja nauczania. Prowadzi to do zrutynizowania i schema-
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tyzmu w nauczaniu. Spada jednak zainteresowanie uczniéw tematem (Nasalkow-
ski, 1995, s. 7). Uczniowie wypracowali specyficzne mechanizmy obronne wobec
»hudnego” procesu dydaktycznego. Naleza do nich, np. mechanizm ucieczki — bez-
mys$lne wpatrywanie si¢ w nauczyciela, udawanie zainteresowania tematem, fan-
tazjowanie rozumiane jako ucieczka od rzeczywistosci szkolnej, czy pozorowanie
pracy — aktywno$ci na lekeji. Inny mechanizm — oboj¢tnosci — polega na: poczuciu
wyzszoci (,jestem ponad tym wszystkim”); znuzenia (,nudzi mnie to wszystko”)
czy poczucie wspélczucia dla wychowawcy (,nie musisz si¢ wysila¢”). Inna postawa
obronng wobec dziejacego si¢ nauczania, jest mechanizm kontestacji. Sprowadza
si¢ on do: uporczywego przeszkadzania, tendencyjnego zadawania pytari, uniemoz-
liwienia innym aktywnego udziatu w lekgji, czy tez ostentacyjnego zajmowania
si¢ czyms§ innym. Nieatrakcyjno$¢ programéw szkolnych rodzi u nastolatka proces
przetrwania, zwany ,,5 z’, czyli polegajacy na “zniech¢ceniu do przedmiotu; znu-
dzeniu wszystkim co spotyka go w szkole; zawiedzeniu emocjonalnym; zniecierpli-
wieniu w konfrontacji ze szkola oraz zwatpieniu w mozliwo$¢ zmiany tej sytuacji
(Mastalski, 2007, s. 186—-189; 197-198).

Najbardziej radykalng forma obrony przed procesem nauczania, ze strony
ucznia, jest fizyczne opuszczanie zajeé. Tzw. fobia szkolna moze si¢ objawiaé m.in.
wagarami, czgstymi i nieusprawiedliwionymi (,,lewymi”) zwolnieniami lekarskimi,
ucieczka ze szkoly. Nieche¢¢ wobec szkoly moze przerodzi¢ si¢ w stan chorobowy
staly, gdy uczeni chce i$¢ do szkoly, ale nie jest w stanie pokonaé psychicznego oporu
wobec niej. Badania we Frangji pokazuja, ze tego typu dzieci, w wieku szkolnym,
cierpiacych na fobig szkolna, jest jeden procent. Ich postawa ma jednak wplyw na
znacznie szersze kregi uczniow (Brizard, 2010, s. 32-34).

Analiza polskiego systemu szkolnego pozwolila na sformutowanie bardzo waz-
nego argumentu ,,przeciw edukacji”. Okazuje si¢ bowiem, ze wzrost skolaryzacji na
poziomie wyzszym, ktéry jest wielokrotnie przywolywany, sprowadza si¢ jedynie do
wzrostu liczby 0s6b z tytulem magistra. Niestety, pozostaja oni nadal niewyksztafceni,
niedouczeni juz na poziomie gimnazjéw czy liceéw. Radykalna deprecjacja poziomu
nauczania dokonata si¢ pod hastami odejscia od ,wiedzy encyklopedycznej”. Przy-
swajanie wiedzy uznano za zmudne i niepotrzebne, skoro mozna po nia sigga¢ np. za
pomocg zasobéw informacyjnych Internetu. Wielokrotnie niecierpliwo$cia mtodziezy
i jej biernoscia thumaczylo si¢ skracanie lektur szkolnych, likwidacje szerokiego ich wa-
chlarza. ,Nowa matura” catkowicie wyeliminowata wymdg umiejetnosci pisania przez
maturzystéw dtuzszych tekstéw. Pdzniej daje to o sobie zna¢ poprzez chropowato$é
wystawiania si¢ czy gramatyczna nieporadno$¢ prac magisterskich. Ogélna wiedza stu-
dentéw jest coraz nizsza, co jest wyraznie zauwazalne (Kucharczyk, 2011, s. 58-60).

Mtode pokolenie uczniéw takie w procesie uczenia uzaleznilo si¢ catkowicie
od komputeréw i Internetu. Neurobiolodzy twierdza, ze nastapily tak daleko ida-
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ce zmiany w mozgu, ze miodzi nie s3 w stanie przyswoié sobie prostych tresci.
Nazwano ich ,digitalnymi tubylcami”, czyli pokoleniem, ktére nie zna §wiata bez
komputeréw, ktérych mézgi uksztattowaly si¢ pod wplywem nowych technologii.
Dzieci ze stuchawkami na uszach jednocze$nie rozmawiaja na czacie, szukaja infor-
macji w Wikipedii, pisza esemesy i stuchajq muzyki. Proszone przez rodzicéw, by
zabraly si¢ do nauki, odpowiadaja, ze wlasnie si¢ ucza. Potrafig szybko wyszukiwacé
i selekcjonowa¢ informacje, lubia pracowa¢ z materialem graficznym, maja dobra
wyobrazni¢ przestrzenna, a nawet sa bardziej twérczy. Lepszemu rozwojowi pew-
nych struktur mézgowych towarzyszy jednak regres innych. Na skutek dugiego
kontaktu z monitorami dzisiejszy nastolatek ma duzo stabiej rozwinigta kompeten-
cj¢ spoteczna. Analizujac przydatng informacje kierujg si¢ bardziej subiektywnymi
kryteriami, lekcewazac fakt, ze inne s3 wymogi programéw nauczania czy pod-
recznikéw. Trudno si¢, w ich przypadku, odwota¢ do ciekawosci tresci czy emo-
cji. Stad, w efekcie koricowym, sa oni przygotowani, by stanowi¢ , kapitat ludzki”,
rozumiany jako element proceséw ekonomicznych, lecz tracag ducha obywatelstwa
czy zdolnoé¢ myslenia spotecznego (Zylifiska, 2010, s. 33-35).

Badania nad rozwojem intelektualnym mtodego pokolenia zaskakujg coraz
wicksza réznica miedzy wyksztalceniem i osiagnieciami edukacyjnymi chtop-
céw i dziewczat. Mtodzi mezczyini coraz czgéciej poprzestaja na niskich ocenach
w szkole, nie wysilaja si¢, bardziej zajmujac si¢ praca przy komputerze niz edukacja.
Krajowe uczelnie w Polsce zostaly zdominowane przez kobiety. Studiuje az 70 proc.
kobiet i tylko 55 procent mezczyzn. Na trzech najwigkszych polskich uniwersy-
tetach (Warszawskim, Jagielloriskim, Wroctawskim) kobiety stanowig 66 procent
wszystkich studentéw. Podobnie dzieje si¢ np. w Stanach Zjednoczonych, gdzie 60
procent studiujacych to kobiety. Otrzymuja one rocznie 170 tysigcy wiccej tytutdéw
magistra niz mezezyzni. Przy utrzymywaniu si¢ tego stanu rzeczy, jak twierdza sta-
tystyki, ostatni me¢zczyzna otrzyma tytul magistra w 2068 roku.

We wszystkich krajach objetych badaniami umiejetnosci czytania chlopcy zde-
cydowanie odstaja od dziewczynek. Bez tej umiej¢tnosci niemozliwy jest rozwdj
kompetencji potrzebnych do samorealizacji, do bycia aktywnym obywatelem, in-
tegracji spolecznej i zatrudnienia. W latach 1963-2008 powstawal dystans chtop-
céw do dziewczynek w szkole $redniej w zdawaniu pigciu przedmiotéw zaliczanych
zazwyczaj w wieku 15-16 lat. Od ponad 15 lat luka utrzymuje si¢ na podobnym
poziomie 10 punktéw procentowych réznicy. Badania wynikéw nauki na nizszym
poziomie wykazaly, ze chlopcy przegrywaja w edukacji z dziewczgtami w trakcie
nauki w szkole podstawowej i gimnazjum. Narastajaca frustracja stabiej radzacych
sobie w szkole chtopcéw nie pozostata bez wptywu na te statystyki. Na 100 dziew-
czynek usunigtych ze szkoly przypada az 335 chlopcéw. Okazuje sig, ze chlopcy
2,5-krotnie czgdciej niz dziewczynki powtarzaja klase. Badania wykazuja, ze tyl-
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ko rzadkie uzywanie Internetu pomaga w nauce. Chlopcy jako bardziej aktywni
w sieci s3 automatycznie mniej aktywni intelektualnie. Te wnioski pozwolity w nie-
kedrych stanach amerykariskich na sformutowanie zakazu przynoszenia laptopéw
i urzadzeni informatycznych do szkoty, lub nakaz ich catkowitego wylaczania na
czas pobytu w niej (Mazelanik. 2010, s. 171-185).

Jednym z probleméw jest brak zainteresowania ze strony uczniéw osigganiem
ambitnych wynikéw w nauce. Mtodziez czgsto przyjmuje zasadg, zeby si¢ ,nie wy-
sila¢”, ,wystarczy Srednia ocena’. Nawet najbardziej etyczni uczniowie uwazajg za
moralnie dozwolone si¢ganie po $ciagi, oszukiwanie nauczyciela, cieszac si¢ z suk-
ceséw uzyskanych na fatwej drodze — bez pracy i wysitku. Szkota nie jest postrzega-
na jako rzeczywisto$¢, w ktdrej obowiazujacy regulamin czy zakazy i nakazy maja
jakakolwiek warto$¢ etyczna. Tym bardziej, gdy chodzi o osiagane wyniki w nauce
(Swida, 1963, 5. 116-134).

Socjalizacja, zar6wno w przedszkolu, jak i w szkotach, wiaze si¢ z postuszen-
stwem. Zabawa w ciszy, stanie parami, siedzenie w tawkach, zabieranie glosu — do-
konuje si¢ wedlug przyjetych zasad wynikajacych z postuszestwa. Czgsto jednak
z tym nie idzie w parze nauka samodzielnego myslenia. Szkota pruska znana byta
z tego, ze lekcje nastgpowaly jedna po drugiej, niepotaczone ze soba ani tematycz-
nie, ani logicznie. Kwestie bardziej interesujace uczniéw byly odsuwane przez rygor
i nakaz programu szkolnego. Uczy si¢ zapami¢tywania niepowiazanych ze sobg tre-
$ci. Edukacja nie uczyta poszukiwania sensu i zwiazkéw przyczynowo-skutkowych.
Szkota w niewielkim stopniu przygotowywata do zycia, rozumianego jako odnale-
zienie siebie w gaszczu spraw, probleméw i pytai. Mieli to uczyni¢ rodzice, niejako
na marginesie wychowania rodzinnego (Waleszczyniska, 2015, s. 28-29)

Prawo edukacyjne w Polsce nie tylko dopuszcza, ale i zachgca do tworzenia szkét
o niezwykle zréznicowanych modelach wychowawczych i edukacyjnych. Coroczne
raporty renomowanego szwajcarskiego osrodka OIDEL, na temat wolnosci eduka-
cyjnej na $wiecie (www.oidel,pl) poréwnuja ustawodawstwo o$wiatowe stu krajéw
pod katem prawa do zaktadania szkét, obowiazku i wysokosci finansowania, moz-
liwosci wyboru przez rodzicéw modelu edukacji i prawa do nauczania domowego
czy autonomii. Na rok szkolny 2008/2009 analitycy z OIDEL w Indeksie Wolno-
$ci Edukacyjnej uplasowali Polske¢ na dwunastym miejscu (wyprzedza ja Dania —
98 punktéw na 100 mozliwych; Finlandia, Irlandia, Belgia, Czechy, Wielka Bryta-
nia, Wegry, Szwecja, Stany Zjednoczone, Holandia i Chile). Nie zmienia to jednak
faktu, ze z tych praw wolnosciowych korzysta niewielu rodzicéw. Nauczyciele sy-
gnalizuja, ze nie moga liczy¢ na rodzicéw w trudnych sytuacjach wychowawczych.
Brakuje zrozumienia i komunikacji migdzy szkola a rodzicami, co jest — zdaniem
nauczycieli — wazniejszym problemem niz przemoc, alkohol i narkotyki. Uspieni
w procesie szkolnym rodzice oznaczaja w przysztosci biernych obywateli. Niewie-
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lu zdaje sobie sprawg, ze 80 procent kluczowych umiejgtnosci zyciowych dzieci
zdobywaja do 12. roku zycia. I to nie chodzi tylko o podstawowe umiejgtnosci,
jak mowa, jezyk, pamig¢, pisanie, czytanie czy liczenie w pamieci. W tym okresie
ksztattujq si¢ tez takie umiejetnosci, jak: wyobraznia, myslenie przyczynowo-skut-
kowe, wolna wola, porzadek, uczciwos¢, hojnos¢, pracowitos¢, odpowiedzialnose,
prawo$¢, wytrzymato$é, swiadomos¢, moralnos¢, rywalizacja, towarzysko$é i reli-
gijno$¢. W pézniejszym wieku ucznia szkota nie uzupetni brakéw, ktére dziecko
nabylo w domu i w wyniku biernosci wychowawczej rodzicéw. Chociaz szkota po-
winna sta¢ si¢ miejscem kontynuagji istotnej pracy wychowawczej, a wigc miejscem
formowania si¢ dobrych nawykéw i wychowania pelnowymiarowego cztowieka.
Szkota czyni to przez osobisty przyklad rodzicéw i nauczycieli oraz kolegdw; zale-
cone ¢wiczenia, gdy dzieci sa zachecane do praktykowania dobrych nawykéw, np.
podejmujac wymagania dydaktyczne; przez wyjasnienia stowne — gdy dzieci otrzy-
muja konieczne wyjasnienia tego, co widza poprzez rozmowg, pogadanki i rozmo-
wy (Wysocki, 2010, s. 128—144).

W publicznych polskich debatach nad szkota najczgéciej powracaja tematy
drugorzedne, nieistotne, jakby celowo odsuwano kwestie, ktére decyduja o isto-
cie szkoly. Wskazuje si¢ np. na ciagle mato dofinansowane szkoly — edukacja
ucznia szkét publicznych od podstawéwki do matury kosztuje ponad 140 tys.
ztotych. Rodzice z wlasnej kieszeni wyktadaja 60 tys. z1, a reszt¢ dorzucaja po-
datnicy. Okoto 200 zt miesi¢cznie wydaja rodzice ucznia na dodatkowe prywatne
lekcje z nauczycielem (Omachel 2014, s. 60-63). Dane te wskazuja na ekono-
miczny wymiar szkolnictwa, a niewiele dotyka problematyki wychowania i edu-
kacji w ich istocie.

Innym ,zastgpczym tematem” jest ponawianie dyskusji na temat sensowno-
§ci lekji religii w szkole. W 1994 roku na lekcje religii uczgszezato 97,8 procent
uczniéw w szkotach podstawowych, a w szkotach $rednich — 85 procent (GUS
1994, s. 7-8). W roku szkolnym 2014/2015, wedtug danych Komisji Wychowa-
nia Katolickiego Episkopatu Polski, w lekcjach religii uczestniczyto 87 procent
uczniéw. W przedszkolach — 83,9 proc. dzieci; w szkotach podstawowych — 91,5
proc.; w gimnazjach — 90,8 proc.; w liceach ogélnoksztatcacych — 83, 8 proc.;
w technikach — 84,6 proc., a w szkotach zawodowych — 89,5 procent. Lekgje religii
sa w szkotach dobrowolne, odbywaja si¢ na zyczenie rodzicéw lub petnoletnich
uczniéw. Stad decyzja o uczgszczaniu na lekeje religii zawsze jest rodzajem ,re-
ferendum” za tego typu ksztalceniem (Rytel-Andrianik, 2010, s. 5). Tymczasem
nieustannie, co pewien czas, pojawiaja si¢ postulaty, by zakaza¢ finansowania religii
z budzetu padstwa. Ta préba wyrzucenia religii ze szkét zwykle dokonuje si¢ pod
pozorem troski o finanse kraju. Taka praktyka jest stosowana w wigkszosci krajéw
Unii Europejskiej, a opiera si¢ na zasadzie, ze wierzacy rodzice ptaca podatki do
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kasy budzetu i maja prawo oczekiwac z niej wsparcia edukacji swych dzieci (Lozini-
ski, 2014, s. 48—49).

Debata nad o$wiatg nieustannie trwa. Prowadzi¢ moze do ulepszania i reformy
programéw szkolnych, ale nie zastapi osobistego zaangazowania wychowawcéw
i rodzicéw w ich trosce o ksztattowanie dzieci i mlodziezy w trudnym okresie ich
dorastania spofecznego.

Migdzy uczniami a nauczycielem

Jacques Maritain, wybitny francuski egzystencjalista, twierdzil, ze bycie nauczycielem
jest sztuka. Zadne programy, debaty publiczne i rozprawy nie zmienia tego faktu, ze
najwiecej, w calym procesie wychowania zalezy od osobowosci nauczyciela. To jego
powotlanie, serce wlozone w postuge, pasja z jaka podejmuje swe zajecia, decyduja, ze
wyrasta on na mistrza i przewodnika ludzi mtodych. Nauczyciel nie jest rzemieslni-
kiem, ktéry wyuczy si¢ swego ,zawodu”. Znajomos¢ teorii moze by¢ mu przydatna
jedynie w szczegélnych sytuacjach wychowawczych, w momencie wyboru i projek-
towania postgpowania wobec klasy czy poszczegdlnych uczniéw, czy w czasie opano-
wywania rozszalatych emodji. Lecz zawsze jest on przede wszystkim czlowiekiem na-
uczajacym, integralnie obecnym w calym procesie troski o mlode pokolenie (Klusek,
2015, s. 11). Na przyktadzie nauczycieli spelniaja si¢ stowa angielskiego mysdliciela,
Woody Hadesa, kt6ry powiedzial: ,,Jedyna rzecza ktéra jest jednakowa na calym $wie-
cie, jest liczba godzin na dobg. Réznica miedzy wygrywaniem a przegrywaniem tkwi
w tym, co robisz z tymi godzinami” (Olearczyk, 2015, s. 13).

Zasadniczym problemem w procesie wychowania jest uswiadomienie sobie
celu, do ktérego ma on zmierza¢. Obrazowo przedstawia si¢ wychowanie dzieci
jako lot do jasno okreslonego celu, nawet jedli trudne warunki pogodowe niekie-
dy zmuszaja do zboczenia z trasy. Ten proces nie ma jednak statych i $cistych re-
gul, gdyz kazdy przypadek ucznia czy zbiorowosci klasowej lub szkolnej jest inny
i niepowtarzalny (co wynika z przymiotu osoby ludzkiej). Kazda sytuacja jest inna
i jedyna w swoim rodzaju. Jest to jednak proces, ktéry trzeba pozna¢, zglebi¢ i po-
$wieci¢ mu okreslony czas i wysitek. Nie jest to wiedza wrodzona, a umiejgtno$é
przyjeta w domu od rodzicéw nie jest wystarczajaca. Stad wychowanie jest zarazem
sztuka i nauka, ktéra w czgsci trzeba posiasé. Wizja wychowania powinna jednak
by¢ catosciowa, niezaniedbujaca zadnego z elementéw stanowiacych osobowo$é
ucznia. To nie tylko intelekt, ale tez ksztaltowanie woli, emogji i charakteru dziec-
ka, na ktére skladaja si¢ okreslone sprawnosci, zwane tradycyjnymi cnotami. Cze-
$ciowe spojrzenie na ucznia grozi zawsze zwyrodnieniem cafego procesu wzrostu

mtlodego cztowieka (Wardak, 2010, s. 146-153).
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Ksztalcenie w szkole jest procesem ciaglym i wymaga nieustannej refleksji nad
tym, co i jak czyni nauczyciel. Jego praca rozktada si¢ zaréwno na dziatania profi-
laktyczne, trafne diagnozy zastanej sytuacji, jak i ewentualng terapig, ktéra wpro-
wadza w odpowiednim momencie zycia klasy czy zbiorowosci szkolnej. Profilak-
tyka jest zwigzana z zapobieganiem niepozadanym stanom rzeczy. Ma ona na celu
wzmacnia¢ czynniki chroniace, jak i eliminowaé czynniki potencjalnego ryzyka.
Moga one by¢ skierowane na dziatania dtugofalowe lub dorazne. Moga by¢ ukie-
runkowane na cata spoteczno$¢ szkoly (profilaktyka pierwszego stopnia), na grupy
szczegblnego ryzyka (drugiego stopnia) lub sytuagji, kiedy trudnosci juz wystepuja,
a dziatanie ma zapobiec wejsciu w obszar patologii (trzeciego stopnia).

Diagnoza, czyli rozpoznanie stanu rzeczy i jego tendencji rozwojowych, polega
na zebraniu whasciwych danych oraz na ich krytycznym opracowaniu. Moze by¢
ona diagnoza indywidualng — opiera si¢ indywidualnych rozmowach z uczniami,
wywiadach srodowiskowych, badaniu kontrolnym ocen; zbiorowa — obejmuje gru-
py uczniéw; diagnoza fragmentaryczna — w zakresie okreslonego przedmiotu na-
uczania i catosciowa — poza postgpami w nauce obejmuje przyczyny wystgpowania
trudnosci. Niezwykle wazna jest trafno$¢ diagnozy, gdyz wnioski z niej stanowia
podstawe do dalszych decyzji i dziatan.

Terapia pojawia si¢ jako wsparcie w sytuacji, gdy uczen nie jest w stanie sprostaé
stawianym mu wymaganiom. Jest ona zwykle kosztowna i wymaga wiele wysitku,
a jej skuteczno$é jest nieznana — czgsto nieproporcjonalna do podjetych wysitkéw
(Krzymowska, 2015, s. 6-7).

Ostatecznie skutecznos¢ kazdej metody wychowawczej mierzona jest pozytyw-
nymi zmianami w zachowaniu si¢ podopiecznych i ich efektach szkolnych. To pew-
nego rodzaju regulator dziatania nauczyciela i ucznia — kazdy sukces modyfikuje
w pewien sposob dziatania, jakie po nim nastgpuja — jak o tym méwi prawo efektu
E.L. Thorndike’a: zwigksza si¢ prawdopodobieristwo, ze w podobnej sytuacji pod-
miot powtérzy dziatania skuteczne (Kusmierkiewicz, 2015, s. 8-9).

Coraz czgéciej we wspoélczesnej pedagogice pojawiajgy si¢ elementy $wiad-
czace o zwatpieniu w skuteczno$¢ podejmowania jakichkolwiek wysitkéw wy-
chowawczych. To rodzaj ,poddania si¢” wobec wyzwan wspélczesnosci. Tzw.
antypedagogika, czy pedagogika krytyczna, a takze jedna z jej form, jaka jest
pedagogika liberalna, odcina si¢ od klasycznej propozycji wychowawczej. Upa-
truje w niej totalitarna recepte na szczgscie, odbieranie wolnosci uczniowi i sito-
we upowszechnienie edukacji, ktéra ma by¢ dawkowana wedtug indywidualnych
i zréznicowanych opinii uczniéw czy ich rodzicéw. Szkota staje si¢ coraz cz¢sciej
miejscem $cierania si¢ — zgodnie z zapowiedzia Feliksa Konecznego — cywilizacji
personalistycznej i cywilizacji gromadnosci. Postulowat on powrét do pedagogiki
personalistycznej, ktdra sigga greckiej ,paidei”, a przez kolejne tysiaclecia byta
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niesiona przez kulture chrzescijaniska w jej réznych epokach i odmianach (Pomy-
kalo, 1993, s. 450).

Sytuacja kryzysowa w o$wiacie moze mie¢ réznorakie uwarunkowania. Wsréd
nich do najczgstszych wymienia si¢ warunki materialne i mieszkaniowe uczniéw,
rozpad struktur rodziny, brak kontaktu z dorostymi. Inng grupa przyczyn sa czyn-
niki wzglednie zalezne od nauczycieli, jak niedostateczne przygotowanie zawodo-
we do pelnienia tej roli, wadliwa postawa nauczyciela w stosunku do ucznia oraz
inne czynniki, jak przetadowanie programéw nauczania, stan wyposazenia uczniéw
w sprzet i pomoce naukowe, podreczniki szkolne, wady systemu klasowo-lekcyjne-
go. Przymioty zwiazane z dorastaniem poteguja problemy, a caly system edukacji
szkolnej moze si¢ jawi¢ jako przestrzen utarczek i kontestacji. Inng grupa przyczyn
niepowodzeri w nauce stanowig czynniki biopsychiczne, jak stan zdrowia uczniéw,
ogblny poziom ich rozwoju, cechy charakteru i temperamentu uczniéw (Pomyka-
to, 1993, 5. 450).

Sytuacje kryzysowe w zyciu szkoly, a wigc takze niepowodzenia szkolne, moga
by¢ zrédlem toksycznych relacji migdzy uczniami a nauczycielem. Czgsto ich Zrédet
nalezy szuka¢ u rodzicéw uczniéw. Do takich postaw rodzicielskich, wptywajacych
znaczaco na relacje ucznidéw z nauczycielami nalezy: buntowanie — agresja rodzicéw
wobec szkoly staje si¢ tatwo postawa negatywna dzieci, ktére zaczynaja traktowad
nauczyciela wrogo; obojetnos¢ — brak ochoty na wspétdziatanie rodzicéw ze szkota
owocuje wygodnictwem dzieci, ciagly ,brak czasu” na propozycje zaangazowania;
zaniedbanie — jako postawa polegajaca na braku opieki nad dzieckiem, ktérego
efektem jest narazanie dziecka na niebezpieczeristwo, w tym gtéd, zimno, ignoro-
wanie obowiazkéw opiekuriczych, zaktéca jego rozwdj i relacje ze srodowiskiem
szkolnym; uciekanie przed problemami — przy niezrozumieniu probleméw szkol-
nych przez rodzicéw, formutowaniu zarzutéw wobec nauczycieli, ze wtracaja si¢
w styl wychowania rodzicéw; walka — oparta na zbyt duzych réznicach miedzy po-
gladami nauczycieli i rodzicéw na ten sam temat, co pozwala postrzega¢ ich przez
dzieci jako strony konfliktu, a nie partneréw zatroskanych o dobro wychowankéw
(Lewandowska, 1996, s. 9).

Szkofa to z jednej strony nauczyciel, zajmujacy si¢ rzeczowym przekazem wiedzy
oraz jej egzekwowaniem, ale tez uczniowie z calym bogactwem swych uczué, przezyé
i trosk, czyli z catym swym wewngtrznym $wiatem mtodego cztowieka. Sytuacje kon-
fliktowe miedzy nauczycielem a uczniem to rzeczywisto$¢, ktdra ma miejsce w wie-
lu szkofach. Dotyka ona zaréwno nauczyciela, jak i ucznia. Obu stronom zagraza
postawa odrzucenia (,rifiuto”), ktéra cechuje przede wszystkim zwatpienie w sens
i znaczenie swojego wysitku, jego celowosci i owocnosci (Balawejder, 1994, s. 94).

W wyniku wielu badari nad cechami nauczyciela najbardziej oczekiwanymi
przez ucznidéw, mozna stwierdzié, ze pierwsza i najwazniejsza cechg nauczyciela jest
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jego zyczliwos¢ wobec swych wychowankéw. To ta cecha i sita oddziatywania na-
uczyciela na uczniéw przywiazuje ich do siebie. Bardzo wazna cecha wychowawcy
jest empatia — rozumiana jako umiejetno$¢ wezuwania si¢ w stany emocjonalne
uczniéw, nie pozostawanie obojetnym i biernym wobec tego, co on odczuwa i cze-
go oczekuje, czgsto to nawet kamuflujac. Dobry nauczyciel powinien by¢ zycz-
liwy, unika¢ surowosci wobec dzieci, taki, ktérego uczniowie nie musza si¢ bac,
a ktérego moga polubi¢. A poniewaz wychowawca ma do czynienia z réznymi
dzie¢mi, oczekuje si¢ od niego cierpliwosci, chociaz niekiedy jest bezradny wo-
bec zachowania si¢ swych podopiecznych. Powinien by¢ takze kreatywny i twor-
czy w dziataniu, ,mie¢ pomysly” na zainteresowanie uczniéw prowadzonymi przez
siebie zajeciami, u§wiadamiajac sobie wlasny potencjat i zdolnosci. Wielu zwraca
tez uwage na poczucie humoru i rado$¢. Ta cecha musi by¢ z koniecznosci wywa-
zona, nie moze to by¢ humor prostacki, nie moze rani¢ dzieci, ale tez nie moze
by¢ wymuszony i sztuczny. Jedna z cech osobowosci nauczyciela jest takie jego
autentyczno$¢, weryfikowana w kazdym ze spotkan z uczniami (Mielnik, 2007,
s. 203-200).

Zestaw uporzadkowanych hierarchicznie cech dobrego nauczyciela, zawiera na-
stepujaca listg: otwarto$¢ i umiejetnosé kontakeu z mlodzieza (empatia); kompen-
sacja merytoryczna i metodyczna; poszanowanie godnosci ludzkiej; sprawiedliwo$é
i obiektywizm w ocenianiu; dialogowo$¢, negocjacyjnosé, demokratyczny styl kie-
rowania; dyscyplina; tolerancja, kultura ogélna i pedagogiczna; umiejg¢tnos¢ plano-
wania i organizowania pracy wlasnej i zbiorowej; poczucie humoru (Banach, 1995,
s. 39-40). Uczeri poszukuje w nauczycielu wsparcia w realizacji wlasnych poszu-
kiwan, ktére dotycza $wiata wartosci. Uczeni chee odnalezé samego siebie, dlatego
ceni ludzi, ktérzy go podprowadza do waznych — i czgsto brakujacych uczniom —
wartosci, wskaza je i naucza zy¢ wedtug nich. Oczekuje, ze nauczyciel, podobnie jak
kaptan czy przyjaciel, odstoni lepszy $wiat, wzbudzi wobec nich entuzjazm, a nawet
nada zyciu whasciwy kierunek do osiagniecia ich (Jan Pawet 11, 2007, s. 250-254).

Dla spetnienia owych oczekiwaé niezwykle waznym elementem w przygotowa-
niu do wykonywania funkcji nauczyciela jest jego wlasna formacja i wyksztatcenie.
Musi ona by¢ niezwykle wszechstronna, a poza tym stata — niezaleznie od stazu
nauczycielskiego. Kolejne pokolenia uczniéw, ktérzy wypetniaja sale klasowe, przy-
noszg ze sobg nowe wyzwania i zadania (Bernardyn, 1997, s. 82-90).

Duzym brakiem w pracy nauczyciela jest syndrom wypalenia zawodowego,
ktéry dotyka zaréwno stabych, jak i bardziej zaangazowanych w prace zawodowa.
Badania wykazuja, ze az 66% nauczycieli z niespetna dziesigcioletnim stazem pra-
cy jest ,wypalonych” — nie dostrzegaja juz swego zawodu jako czego$ cenionego
spotecznie. Az 84% sposrdd nich jest niezadowolonych czy nawet rozczarowanych
tym zawodem. 58% z grona nauczycieli che¢tnie zmienitoby swéj zawéd lub wy-
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ksztalcenie. 78% z nich watpi w swe kompetencje wychowawcze w stosunku do

wlasnych dzieci. Az 67% nie przygotowuje si¢ na biezaco do pracy (Nalaskowski,

1997, s. 123). Dzieje si¢ tak pomimo tego, ze w sondazu (1996) nauczyciele zostali

uplasowani na drugim miejscu (28%) w spolecznym rankingu najbardziej prestizo-

wych zawodéw, za lekarzem (68%), ale przed adwokatem (19%), oficerem wojska

(14%), dziennikarzem telewizyjnym (10%), oficerem policji (6%), biznesmenem

i inzynierem (po 5 %), a takze politykiem — 3% (Paciorek, 1996, s. 4).

Autorytet nauczyciela i jego Zrédta ttumaczy si¢ na dwa sposoby: normatywnie
— gdy nauczyciel jest rozumiany jako mistrz pedagogiczny, perfekcyjny w wykony-
waniu zawodu, typuje si¢ cechy, ktére go czynia autorytetem, a sama jego pozycja
jest nabyta, a nie nabywana w toku pracy; empiryczny — miara autorytetu sg zy-
czenia, jak i oczekiwania dzieci i miodziezy, ktére dany nauczyciel realizuje. Jako
dominujacy czynnik warunkujacy posiadanie autorytetu wymienia si¢ pozytywne
cechy osobowosciowe (badania daja wynik 96,1%). Innym czynnikiem jest bogaty
zaséb wiedzy z przedmiotu, ktérego naucza (91,2%), jego wysoka moralnos¢ i po-
stgpowanie etyczne (80,4%), cheé do pracy z mlodzieza (67,6%), ciekawe i doktad-
ne ttumaczenie materiatu (63,7%), posiadane poczucie humoru (55%), cierpliwo$¢
(45%), oraz sprawiedliwos¢ (44%) (Kaszubska, 2015, s. 18-20).

Niekt6rzy badacze wyrdiniaja tzw. autorytet wewnetrzny — uczniowie dobro-
wolnie mu si¢ podporzadkowuja i wysoko cenia jego whasciwosci osobowe, jak
i zewngtrzny — gdy uczniowie podporzadkowuja si¢ mu ze strachu, obowiazku,
polecenia, czyli jest to podporzadkowanie wymuszone (Zimny, 2007, s. 50-57).

Nauczyciel bez autorytetu, niemajacy postuchu u uczniéw, budzacy niecheé
w spolecznosci klasy czy nawet szkoly, prezentuje cechy niepozadane przez uczniéw
i ksztattuje styl relacji z uczniami, ktérego oni nie cheg zaakceptowaé. Uczniowie
pewne cechy tych nauczycieli projektuja na sytuacje lub osoby, ktére wywotuja
okreslone, najczgéciej negatywne, stany emocjonalne. Wsréd typowych nauczycie-
li, budzacych niech¢¢ wymienia si¢ nast¢pujace ich typy:

e nickompetentny tyran” — traktowany jako przedstawiciel aparatu ucisku,
oskarzany o brak cierpliwosci, wyrozumiatosci, zwyklej prostej zyczliwosci —
okoto 20% uczniéw skarzy sig, ze sa traktowani przez nauczyciela ,z géry”;

e drugi rodzic” — oczekiwany jest nauczyciel-przewodnik, organizator i lider,
a nie powtérzenie wzorca z domu;

e $mieszny aktor” — uczniowie oskarzaja komunikacj¢ z nauczycielami o jedno-
stronno$¢, oparta na dyskwalifikacji i ponizeniu ucznia a takze o$mieszajaca
podopiecznych, a nie autentyczng relacje z kimg§ dorostym;

e nudny belfer” — niesprawiedliwie oceniajacy wyniki w nauce, majacy ktopoty
z nawigzaniem kontaktu z uczniami, bez umiejgtnosci jasnego i zrozumiatego wy-
jasnienia zagadnieri i bez osobistego zaangazowania (Mastalski, 2007, s. 205-228).
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Bardzo dawno dyskutowanym problemem w procesie wychowania, ktéry ma
miejsce takze dzisiaj, a cechuje relacje uczniéw z nauczycielami, jest problem kary
wychowawczej. W historii wyrosta ona na tle zycia spolecznego i byla objawem
stosunku migdzy czlonkami spoteczenistwa. Byla préba wlaczenia w wychowanie
pewnej spolecznej formy oddziatywania. W $redniowieczu byta to kara chlosty.
W Anglii préba jej zniesienia zostata odrzucona przez Izb¢ Gmin jeszcze w 1936
roku. Dzieci, jako przestgpcy byly karane jak dorosli — jeszcze w 1926 roku w An-
glii powieszono o$mioletniego chopca za wzniecenie pozaru w dwoéch stodotach.
W roku 1748 dziewigcioletni chlopiec zostal skazany na $mier¢ za kradziez koni.
W XIX wieku byl przypadek stracenia czternastoletniego chlopca za kradziez
chustki do nosa (za: Guz, 1977, s. 34-37). Na terenie szkoty kara byta traktowana
jako tzw. ,wzmocnienie negatywne” i ,,przeciwdziatanie temu, co negatywne”. Bylo
ono zalezne od wielu czynnikéw, jak: wielkos¢ kary, czas jej zastosowania, stopiend
utrwalenia karanego zachowania, osoby karzacej itp. W pojeciu kary wazne bylto
pig¢ istotnych elementéw: przekroczenie nakazu, czy postulatu moralnego; nakaz
musiat by¢ zrozumiaty i mozliwy do wykonania; kara miata sprawia¢ przykros¢; dla
obu stron (uczei — nauczyciel) musial by¢ $wiadomy zwiazek miedzy przekrocze-
niem nakazu a doznang w wyniku kary przykroscia; kara powinna by¢ pewnego ro-
dzaju oczyszczeniem, poprzez nig powinno zaistnie¢ ,doprowadzenie do porzadku”
(za: Ignera, 1981, s. 209-237).

Wspétczesna debata nad szkotg takie zawiera element dyskusji nad brakiem
proporcjonalno$ci miedzy wymaganiami a swoboda, kara a nagroda, bliskoscia
a dystansem, spontanicznoscig a racjonalno$cia. Zwrécono uwage na rol¢ dobrego
samopoczucia ucznia, jego zdolnosci do przyjmowania sukceséw i porazek. Poja-
wito si¢ nawet nowe zjawisko, jakim jest uzaleznienie wychowankéw od pochwat,
zwigzane z takimi zjawiskami jak ,uzaleznienie emocjonalne”, ,narkotyk mitosci”,
»zatrucie psychologiczne”, ktére wigza si¢ z nowym rozumieniem kary w wycho-
waniu. Mtoda osoba, jako podmiot uzalezniony od pochwal, rozwija w sobie nie-
pohamowang potrzeb¢ dowarto$ciowania, uznania, podziwu oraz pozytywnego
myslenia o sobie. Wyraza to w swoich wypowiedziach do rodzicéw, nauczycieli
i réwiesnikéw, szukajac u nich pozytywnego wzmocnienia. Staja si¢ one Zrédlem
obsesji i zastoju w rozwoju osobowym. Uzalezniony od pochwat mtody czlowiek
poszukuje w nich przyjemnosci dla siebie, co czyni go czgsto niezdolnym do trosz-
czenia si¢ o innych i nawiazania z nimi autentycznej relacji (Zaworska-Nikoniuk,
2005, s. 15-20). Czgsta przyczyng obsesyjnej potrzeby wzmocnient pozytywnych
jest lansowana wspélczesnie moda na wzmocnienie pewnosci siebie, poczucie wha-
snej wartosci poprzez nagrody i ,glaski” psychiczne. Moze by¢ to wzmacniane przez
media i Internet. Przyczyna moze tez by¢ brak odpowiedniego procesu budowania
wiezi, ktéry polega na przystosowaniu si¢ dziecka do rodzicéw i rodzeristwa oraz
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samej rodziny dziecka. Rodzi to falszywe przeswiadczenie, ze by pozyskaé uznanie
innych, wychowanek musi spetni¢ ich oczekiwania. Psychologicznym podtozem
tego uzaleznienia moze by¢ niezaspokojenie dziecigcych potrzeb zwiazanych z mi-
toscia i akceptacja lub tez zaspokajanie ich w nadmiarze, w tzw. nadopiekuriczosci
rodzicéw (Zellma, 2008, s. 6-19). Wsrdd takich uczniéw, uzaleznionych od po-
chwat, brak pochwaly wydaje si¢ by¢ bardzo dotkliwa kara wychowawcza.

Wobec nauczyciela wspétczesna pedagogika wysuwa bardzo wiele zadan i po-
stulatéw. W ich gaszczu do istotnych cech wychowawcy nalezy, by byt on czlo-
wiekiem nadziei, ktdry ufa, ze moze ukaza¢ uczniom sens zycia, cele i dazenia jego
egzystencji, pomoze mu w rozwoju jego osobowosci. To nadzieja — jak oceniat ja
$w. Augustyn, czy Hegel — jest sita duchowa, ktéra pozwala cztowiekowi przezwy-
ciezaé i pokonywa¢ przeszkody terazniejszosci, by zwraca¢ si¢ ku przysztosci (Stan-

kowski, 2009, s. 37-38).

Jedno$¢ spotecznosci klasowej

Wsréd wielu obrazéw i modeli wspétezesnej szkoty, kedre pojawily si¢ w polskiej li-
teraturze pedagogicznej, jednym z nich jest metafora wojskowego poligonu. Ma on
uzmystawia¢ prébe realizacji ,szczytnych idealéw”, ale jednak przy duzej biernosci
i bezradnosci nauczycieli i rodzicéw w procesie wychowania i edukowania dzieci ku
przysztosci. Postuszeristwo, normy i zasady zycia szkoly sa jednak tylko pozorowane
w praktyce, podobnie jak poligon, ktéry przybliza realia wojny i dziatari zbrojnych,
ale ich przeciez nie odtwarza, bo nie moze. Rzeczywisto$¢ i tak pozostaje daleko
poza sztuczng atmosfera poligonu i konwencja wojny. Wychowanie szkolne moze
tez przygotowywac do ,teoretycznej” rzeczywistosci, z ktdra uczen si¢ nie zetknie
w swoim realnym, konkretnym zyciu (Mencel, 2016, s. 24-27). Jedno podczas po-
ligonu jest rzeczywiste i sprawdzone: zwiazki miedzy poszczegdlnymi zotnierzami,
jego odniesienia do catosci grupy. W szkole najbardziej ,,realny” jest kontakt ucznia
ze spofecznoscia rowiesnikéw, z klasa, z ktéra spotyka si¢ kazdego dnia i wspélnie
z nig przezywa kolejne etapy mtodego zycia.

Grupa réwie$nicza jest grupa spofeczna, na ktéra sktada si¢ wiele jednostek réw-
nych wiekiem. Niekt6rzy przyjmuja, ze musi to by¢ grupa gromadzaca przynaj-
mniej trzy jednostki, ktére odczuwaja odrgbno$é od innych oséb z otoczenia i maja
wspodlny system akceptowanych wartoéci (przynajmniej niektérych). Moga to by¢
grupy réznego rodzaju: grupy zabawowe, bandy, paczki mtodziezowe, kregi przyja-
cielskie, kliki, a nawet mlodziezowe grupy dewiacyjne (bandy przestgpcze, gangi).
Maja one okreslong strukture, ktéra wyznaczaja panujace w jej obrebie stosun-
ki interpersonalne, ktére wyrazaja si¢ we wspéldziataniu, rywalizacji, zyczliwosci,
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wrogosci, przywodztwie czy tez w podporzadkowaniu si¢. Do takich grup nalezy
takze spoteczno$¢ klasy w szkole (Pilch, 1993, s. 165-178).

Wplyw réwiesnikéw na zachowanie i rozwdj jednostki daje si¢ zauwazy¢ od
wezesnych lat dziecigcych. W wieku szkolnym nabiera on na sile podczas wspél-
nych zabaw i zaj¢¢, a w okresie dorastania w procesie wymiany pogladéw, zwie-
rzefi, rozméw i dyskusji. Zwiazki te staja si¢ coraz bardziej intymne, stawiaja
przed jednostka coraz wigcej wymagarn, zadaja wiernosci i bezkompromisowosci,
przywiazania i wytacznosci. Stopieni solidarnosci calej grupy jest coraz wigkszy.
Uczestnictwo w grupie réwiesniczej zaspokaja réznorodne potrzeby psychiczne
i spoteczne oraz stanowi wazny czynnik wychowawczy. Zasadniczo wymienia si¢
dwie jej funkcje: mlodziez w grupie réwiesniczej wyraza to, czego si¢ nauczyla
uczestniczac w zyciu dorostych, a takze przez udzial w niej jednostka rozwija
samodzielne dazenia i osiaga cele, ktérych nie moze zrealizowaé w innych for-
mach aktywnosci przed osiagnieciem dojrzatosci spotecznej i uznaniem jej petno-
prawnego uczestnictwa w zyciu dorostych. Jest to wigc naturalna droga procesu
uspolecznienia dzieci i mtodziezy, wchodzenie w ztozony $wiat wspétzycia spo-
tecznego i wlaczenia si¢ w dziatania wspélne z innymi (Zaborowski, 1977, s. 94).

Funkcje grupy réwiesniczej okresla si¢ wskazujac na ich rézne aspekty. Petni
ona funkgje zastgpowania rodziny — dajac poczucie bezpieczefistwa i okreslajac sta-
tus jednostki. Jest rodzajem stabilizatora osobowosci w okresie gwattownych jej
przemian. Wzbudza poczucie wlasnej wartosci, gdyz juz samo uczestnictwo w gru-
pie jest rodzajem pozytywnego wzmocnienia. Okresla standardy zachowania, gdyz
w ramach grupy ksztattuja si¢ nowe odniesienia, powstaja nowe formy zachowar,
ktére przygotowuja mtodych do petnienia pézniej réznych funkeji w szerszych kre-
gach spotecznych. Grupa daje poczucie bezpieczeristwa, bo chroni przed przymu-
sem ze strony dorostych i rekompensuje niedogodnosci pochodzace z ich strony.
Grupa rozwija tez kompetencje spoleczne przez wspdlne uczestnictwo w spotka-
niach, imprezach i dyskusjach, ktére organizuje m.in. szkota (Harwas-Napierata,
Trempata, 2006, s. 163-201).

Sktonnos$¢ do taczenia si¢ mtodych ludzi w grupy jest prawidtowoscia rozwojo-
wa. Zjawisko to ma jednak swe pozytywne i negatywne skutki. Do pozytywnych
zaliczy¢ nalezy poczucie pewnosci siebie, bezpieczeristwa, waznosci osobistej kaz-
dego z uczestnikéw grupy. Wynika to z akceptacji w grupie, roztadowania emo-
cjonalnego wynikajacego z nieskr¢powania i swobodnego dzielenia si¢ wszystkimi
myslami przy zrozumieniu przez wspétuczestnikéw. To wazny czynnik w procesie
postepujacego uspolecznienia jednostki.

Wsréd negatywnych skutkéw grup réwiesniczych moze pojawié si¢ poczucie
snobizmu u jej czlonkéw, ekskluzywnej lojalnosci wobec nich, uczucia wrogosci
wobec innych, a takze rozbieznosci miedzy wymaganiami grupy i rodzicéw. Istnieje
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tez zagrozenie przeksztalcenia si¢ zabaw grupowych i wigzi tworzacych jej struktury
w uzaleznienie i przymus do coraz radykalniejszych zachowan wobec spotecznosci
sasiednich. Moze doj$¢ nawet do wymuszonych zachowari przestgpcezych, zwlaszcza
gdy przewage w grupie zyskuja jednostki zdemoralizowane o sktonnosciach przy-
wodczych. Na tej zasadzie pojawié si¢ moga, takie w spotecznosci klasy, réznego
typu subkultury (Zaborowski, 1977, s. 95). Przy braku wlasciwej opieki i wycho-
wania grupa moze doprowadzi¢ nawet do dezintegracji postaw zyciowych, zachwia-
nia réwnowagi emocjonalnej, braku samoakceptacji i do konfliktéw z otoczeniem.
Moze to mie¢ miejsce szczegdlnie tam, gdzie Srodowisko rodzinne nie funkcjonuje
prawidtowo, a wéwczas wplyw grupy réwiesniczej jest znaczny i wezesniejszy. Po-
dobnie czynnikiem przyspieszajacym pojawienie si¢ negatywnych skutkéw wptywu
grup réwiesniczych moze by¢ brak nalezytej opieki nad grupami ze strony wycho-
wawcy (Chrost, 2012, s. 114-121).

Zagrozenia zwigzane z wplywem grupy réwiesniczej sa warunkowane wieloraki-
mi czynnikami. W grupie nie istnieje odpowiedzialno$¢ — jezeli jednostka jest jedna
z wielu, wéwezas odpowiedzialno$¢ stabnie, zmniejsza si¢ poczucie wstydu i poczucie
winy. Istnieje pokusa nasladowania osoby z grupy, ktéra zachowuje si¢ agresywnie —
staje si¢ przewodnikiem po $ciezkach brutalnosci i przemocy. Uczniowie zauwazaja,
ze uzywajacy przemocy odnosza korzy$é, cho¢by chwilowa, nie tracac swej popular-
nosci, a nawet j3 pomnazajac. Istnieje przekonanie o bezkarnosci, poniewaz nasla-
dowany uczen stosujacy przemoc nie spotyka si¢ z negatywnymi konsekwencjami
ze strony dorostych. Diugotrwale dokuczanie ofierze powoduje, ze inni uczniowie
w grupie klasowej zmieniaja do niej swéj stosunek. Ofiara ma mniejsza wartos¢
w oczach dzieci, a wigc maleje poczucie winy wobec dziatari adresowanych w jej kie-
runku, a wyrzuty sumienia stabna (Grzywa-Bilkiewicz, 2005, s. 49-51).

Spotecznos¢ klasy, jako grupy réwiesniczej, moze si¢ sta¢ w naturalny sposéb
zrédlem silniejszych wigzi emocjonalnych w postaci grup przyjacielskich. Mlodziez
niesie w sobie szczegdlng potrzebg przyjazni. Gléwnym jej Zrédlem sa wspdlne
zainteresowania, co wiaze si¢ ze wspdlnie spedzanym czasem, omawianiem spraw,
podejmowaniem wspdlnych dzialan. Wazne jest takze wzajemne dostarczanie sobie
wsparcia emocjonalnego, co moze poméc w zwalczaniu stresu, dostarczaé pomoc
materialng i udzielanie pomocy w razie potrzeby. Na tym tez gruncie moze poja-
wic si¢ fascynacja plcig przeciwna, zainteresowania seksualne, sympatie oraz mitos¢
(Czerwinska-Jasiewicz, 2005, s. 66).

Jednym z probleméw zwiazanych z grupa réwiesnicza, a tym samym z klasowa
spofecznoscia, jest naturalne zréznicowanie pozioméw wyksztalcenia, przygotowan
czy wynikéw w nauce. Istnieje cata gama probleméw zwiazanych z zagadnieniem
tzw. zdolnych ucznidéw. Sg oni radoscig rodzicéw i duma wychowawcéw. Stajg sie
widoczni w §rodowisku, maja wielka szans¢ na otrzymanie pochwaty, uzyskuja sta-
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le sukcesy. W rozumieniu spotecznym uczen zdolny to taki, ktdry ma wzorcowe
zachowanie, najwyisze oceny z przedmiotéw szkolnych, znajduje u nauczycieli
tatwiej poparcie i usprawiedliwienie drobnych przewinien, gdyz zwykle jest po-
stuszny, przestrzega regulaminu szkoty (Buta, 2009/2010, s. 107-115). W praktyce
pedagogicznej o okresleniu kogos za zdolnego ucznia decyduje wystgpowanie kilku
przymiotéw jego zachowari i osiagnie¢. Naleza do nich np. osiagniecia szkolne,
rozumiane jako wysoka $rednia ocen, jak tez udziat i sukcesy ucznia w konkursach
i olimpiadach przedmiotowych. Innym, czgsto przyjmowanym kryterium ,zdol-
nego ucznia’ jest wystgpowanie u niego wyzszego poziomu inteligencji (np. wy-
nik 130 i wyzszy iloraz inteligencji). Innym kryterium jest zauwazenie u ucznia
zdolnosci i uzdolnien artystycznych (Karwowski, 2005, s. 94). W pracy szkolnej,
zwraca si¢ uwagge szczegélnie na zdolnosci intelektualne, ktére wyrézniaja jednost-
ke: fatwo$¢ rozumienia ztozonych i skomplikowanych tresci; zdolno$¢ do logiczne-
go i abstrakcyjnego myslenia; duzy zakres uwagi i wnikliwo$¢ obserwacji; trafnos¢
formutowania sugestii, ocen i sadéw; szybkie tempo pracy; dtugotrwaty pamieé
(Mastalski, 2005, s. 263-272).

Z praktyki szkolnej wynika, ze cz¢$¢ tzw. zdolnych uczniéw doznaje wielu nie-
powodzen szkolnych. Zalezne sa one od réznych okoliczno$ci. Do takich przy-
padkéw naleza np. uczniowie zdolni bedacy pod silng presja grupy réwiesniczej;
nudzacy si¢ w szkole; $wiadomie ukrywajacy swoje uzdolnienia; przyjmujacy po-
stawe konformistyczna. Sa to réznego rodzaju naciski, ktére prowadza w efekcie
do zaprzepaszczenia uzdolnien, albo do checi pozostania na poziomie innych
réwiesnikéw, gdyz zdolna jednostka silnie si¢ z nimi identyfikuje (Szurek, 1999,
s. 52-55).

Istnieje szereg czynnikéw, ktére hamuja rozwéj potencjatu twérezego ucznia.
Wsréd najezg$ciej wymienianych trzeba wskaza¢ na: brak wsparcia ze strony
rodziny i szkoly; brak autonomii w decydowaniu o tym, jak ma by¢ wykonane
zadanie oraz jaki ma by¢ jego efekt; nieodpowiedni system oceniania wysitku
i pomystowosci; presja czasowa ograniczajaca jakakolwiek twérczo$¢ (skazywa-
nie na odtwdrczo$é); przecigzenie naukg i licznymi obowiagzkami; bardzo weze-
$nie wprowadzona rywalizacja — brak odpornosci ucznia na porazki; zbyt weze-
sne wprowadzenie nagrody i kary, co moze skutkowa¢ zamknigciem si¢ dziecka
na proces poszukiwania i tworzenia (Bernacka, 2009, s. 107-115). Jednym ze
zrédet walki z uzdolnieniami ucznia moze by¢ negatywny wplyw réwiesnikéw
z grupy klasowej, zdominowanej przez lideréw o niskich ambicjach edukacyj-
nych. Ich wplyw, nawet zastraszanie, ktérym si¢ postuguja w odniesieniu do
kolegéw, moze czyni¢ calg klas¢ zastraszonymi i chowajacymi si¢ przed innymi
»Sredniakami”. Latwa szkota jest dla nich ideatem i oczekiwanym celem (Jan-

kowski, 2010, s. 51-52).
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Popularnos¢ wsréd réwiesnikéw koncepcji tatwej szkoty wydaje si¢ by¢ coraz
szersza. Wida¢ to choc¢by przez prakeyke ucieczki przed calo$ciowa wiedza, a zado-
walaniem si¢ niewielkimi fragmentami, dostgpnymi w Internecie. Kupione prace,
zamiast wlasnych, sieganie po internetowe streszczenia lektur, czy korzystanie z tzw.
sportali samopomocowych” (np. zadane.pl; Sciaga.pl) — to dziatanie wielu milio-
néw uczniéw. W zasobach niekt6rych portali jest wiele tysiecy ,,gotowcdéw”, a bazy
tworza niekiedy sami uczniowie, udostgpniajac innym swoje prace. Wielu nauczy-
cieli nie tylko nie walczy z plaga kupowania prac, ale wrecz sami na tym zarabia-
ja, piszac anonimowo prace na zlecenie, a pdzniej sprzedajac. Technika ,kopiuj-
-wklej” staje si¢ coraz czeéciej znakiem sprytu szkolnego, a sukees szkolny jest tylko
pozorny, bo oceny uzyskuje si¢ za przedstawienie cudzej pracy (Zalewski, 2011,
s. 31-32). W réwiesniczej grupie klasowej sprawdzianem jej dojrzatosci socjalnej
jest stosunek do ,.innych”, odmiennych, nowych uczniéw. Bardzo szybko moze bo-
wiem nastapi¢ proces marginalizacji uczniéw odmiennych. Opisywany on jest jako
niepewno$¢, brak statosci, uposledzenie, bezbronno$¢, ubdstwo jedno- i wielowy-
miarowe, nedza, nieréwnos¢ spoteczna, odrzucenie, deprywacja, brak umiejetno-
$ci adaptagji, niekorzystna sytuacja, nieformalny apartheid, stygmatyzacja (Pilch,
2004, s. 61). Moze ona dotkna¢ praktycznie kazdego ucznia, ktéry odbiega od
norm i standardéw subiektywnie rozumianej ,normalnosci”’. Moga to by¢ dzieci
niepetnosprawne, uposledzone, o odmiennej orientacji seksualnej, czy tez otyle lub
z wyraznymi skazami cielesnymi (Tatu, 2012, s. 28-29). Z raportu WHO wynika,
ze az 29% 11-latkéw polskich ma nadwagg, a wsréd 13-latkéw na otylos¢ cierpi co
czwarty z nich. Wsréd dzieci w wieku szkolnym na otytos¢ cierpi co piaty chlopiec
i co siédma dziewczynka. W szkole sa one narazone na liczne frustracje, wynikajace
m.in. z braku akceptacji przez resztg klasy ich odmiennosci w wygladzie (Ciesla,
2012, s. 25-27).

Pomimo duzych klas, czesto nazbyt licznych, wielu uczniéw odczuwa w nich
samotnos¢, brak kolegéw i przyjaciét. Dziela w tym los ze spotecznoscia dorostych.
Co czwarty Polak czuje si¢ samotny, wykluczony ze spoleczeristwa, a stan taki cz¢-
sto wplywa na zaburzenia psychiczne. To najwyzszy odsetek sposréd wszystkich
panistw Unii Europejskiej. Rocznie z tego powodu odbiera sobie zycie ponad 9 ty-
sigcy 0s6b, a prawie 2,5 mln trafia na leczenie psychiatryczne. W ciggu ostatnich 15
lat liczba 0s6b leczonych psychiatrycznie wzrosta z 600 tysiecy do 2,5 mln rocznie.
Przybylo znacznie ludzi z najcigzszymi schorzeniami psychiatrycznymi. Takich jest
teraz w szpitalach ponad 120 tysiccy. Najbardziej optakane sg skutki osamotnie-
nia dzieci. Sytuacje odsunigcia, marginalizacji dziecka odbijaja si¢ niekorzystnie na
nim. Lekarze szacuja, ze ponad milion dzieci i mlodziezy wymaga opieki psychia-
trycznej i psychologicznej. Czgsto sa to dzieci z tzw. dobrych doméw, gdzie oboje
rodzice cigzko pracujg lecz brakuje im czasu na bycie z dzieckiem. Bardzo czgsto
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jednak to fobia przed szkola, a w tym przed spolecznoscia klasy, staje si¢ zrédlem
napie¢ emocjonalnych i stresu psychicznego, ktéry jest reakcja na trudna sytuacje
(Rézycki, 2007, s. 27-28).

Szkota to bardzo zlozona rzeczywisto$¢, funkcjonujaca na wielu poziomach na-
raz i realizujaca jednoczesnie wiele zadari. Nie moze by¢ pozostawiona sama sobie,
tym bardziej nie moze by¢ tylko spofecznoscia dorastajacej mlodziezy, ktéra po-
trzebuje réznorakiej pomocy. Jest to zaréwno potrzeba materialna, jak i psycholo-
giczna, przy jednoczesnym spetnianiu oczekiwan edukacyjnych i wychowawczych
w najszerszym tego stowa znaczeniu. Wymaga wigc od wszystkich podmiotéw zycia
spofecznego wyjatkowej troski i uwagi (Szymaniak, 2015, s. 169).

Bibliografia

1. Banach C., Cechy osobowosciowe nauczycieli, ,Nowa Szkota” 1995/3, s. 39-40.
Balawejder K., Rozwiqzywanie konfliktow migdzyludzkich, [w:] Psychologia pra-
¢y menadzera, red. B. Kozusznik, Wud. US, Katowice 1994, s. 94.

3. Bernacka R.E., Tizeba pomdc zdolnym i uzdolnionym, ,Psychologia w Szkole”
2009/2, s. 107-115.

4. Biernacka-Bryk A., Biblioteka dla ucznia zdolnego, ,Bibliotekarz” 2009/10,
s. 8—-11.

5. Bernacka R.E., Trzeba pomdc zdolnym i uzdolnionym, ,Psychologia w Szkole”
2009/2, s. 107-115.

6. Bernardyn P, Machiavel nauczycielem, przekt. P. Kalina, Wydawnictwo Antyk
Marcin Dybowski, Komoréw 1997, s. 82-90.

7. Brzana M., Rodzice — sojusznicy czy kula u nogi?, ,Edukacja i Dialog” 1996/8, s. 9n.

8. Wysocki P, Wolnosé umiera i zmartwychwstaje w domu, ,Fronda” 2010/54,
s. 128-144.
Ciesla J., Otyli za mlodu, ,Polityka” 2012/40, s. 25-27.

10. Chrost M., Kompetencje emocjonalne i spoteczne mtodziezy, Akademia Ignatia-
num — Wydawnictwo WAM, Krakéw 2012, s. 114-121.

11. Czerwinska-Jasiewicz M., Rozwdj psychiczny mtodziezy a jej koncepcje dotyczqce
wlasnego zycia, Wydaw. Instytutu Psychologii PAN, Warszawa 2005, s. 66.

12. Dudzikowa M., Pomys! siebie. .. Mini-seje dla wychowawcy klasy, Gdaniskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2007, s. 203-206;

13. Gaca K., ,Nie lubiqg mnie w szkole” — problem dziecka otytego, ,Wprost”
2015/41, s. 63.

14. Golly M., Nauczyciel — uczeri: role instytucyjne a reprezentacje, PWN, Warszawa
1987, s. 56 nn.

HOMO ET SOCIETAS | Varia

125



126

Andrzej Zwolinski

15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24.

25.
26.

27.

28.

29.

30.

31.
32.

33.

34.
35.

Grzywa-Bilkiewicz A., Lobbing i bullynig jako forma agresywnych zachowas
uczniow, ,Nowa Szkola” 2005/6, s. 49-51.

Guz P, Kara w wychowaniu w starozytnosci, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szko-
ty Pedagogicznej im. Powstaricéw Slaskich, seria A — Pedagogika X, Opole
1977, s. 34-37.

Ignera B., Problem kary w wychowaniu, ,Studia Pelplinskie” 1981/12, s. 209-237.
Iglewicz N., Dziecko w konflikcie z prawem karnym, Patistwowe Zaktady Wy-
dawnictw Szkolnych, Warszawa 1965, s. 143.

Jagieta J., Narcyzm a szkota, ,Psychologia w Szkole” 2005/2, s. 97-98.

Jan Pawel 1, Zadanie szkoby, ktdra ma ksztalcié i wychowywac. Przeméwie-
nie do katechetow, nauczycieli i wuczniow, Wioctawek 6 czerwca 1991, za:
~Pedagogika Katolicka”, 2007/1a (numer specjalny), s. 250-254.

Jazukiewicz 1., Autorytet nauczyciela, Impuls, Krakéw 1999.

Karwowski M., Rezultaty w nauce i kreatywnosé ucznidw réznigcych sig zdolno-
Sciami w percepcji nauczycieli, Annales UMCS, 2005/18, sectio ], s. 94.
Kaszubska P., Autorytet nauczyciela w opinii mtodziezy licealnej, , \Wychowawca”
2015/10, s. 18-20.

Kiere$ B., Przyczyny i konsekwencje kryzysu w wychowaniu, ,Cywilizacja®
2012/42, s. 65-70.

Klusek U., O sztuce bycia nauczycielem, ,\Wychowawca” 2015/10, s. 11.
Ku$mierkiewicz W., Skutecznosé oddziatywarn wychowawczych, ,\Wychowawca”
2015/10, s. 8-9.

Lewandowska S., Agresywny rodzic — agresywne dziecko, ,Edukacja i Dialog”
2000/4, s. 10.

Luczak B., Niepowodzenia w nauce: przyczyny, skutki, zapobieganie, G&P, Po-
znan 2000, s. 23.

Maksymowska E., Dziecko zdolne w twojej klasie, [w:] Poradnik nauczyciela,
pr. zb., t. 2, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2001, s. 1-18.
Mastalski J., Samotnosé globalnego nastolatka, Wydawnictwo Naukowe Papie-
skiej Akademii Teologicznej, Krakéw 2007 s. 263-272.

Mencel M., Szkota jak(o) poligon?, ,Wychowawca” 2016/2, s. 24-27.

Mielnik J., Pozgdane cechy osobowosciowe wychowawcy, ,Wychowawca”
2015/10,s. 16-17.

Myrcha M., Prawo karne: kara, Akademia Teologii Katolickiej, Warszawa
1960, s. 6-16.

Neumann M., Dorastanie — ale jakie?, ,Edukacja i Dialog” 2002/2(135), s. 13.
Obuchowska 1., Adolescencja, [w:] Psychologia rozwoju czlowiecka: charaktery-
styka okreséw rozwoju cztowieka, t. 2, red. B. Harwas-Napierata, J. Trempala,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 163-201.

HOMO ET SOCIETAS | Varia



Potrzeba zmiany. Mtodzi a szkota

36.
37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.
54.

Olearczyk T., Dobre wychowanie, ,, Wychowawca” 2015/10, s. 13.

Pantkowski R., jak milodziez postrzega wspotczesnego nauczyciela, ,,Problemy
Opiekuniczo-Wychowawcze” 1991/5, s. 200.

Pilch T., Marginalizacja spoteczna edukacja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna
XXT wieku, red. T. Pilch, t. 3, Wyd. Zak, Warszawa 2004, s. 61.

Pomykato W., Encyklopedia pedagogiczna, Fundacja Innowacja, Warszawa
1993, s. 450.

Pospiszyl K., Narcyzm ,generacji ja” podlozem ekspozycji uzaleznien, ,Przeglad
Humanistyczny” 2006/4, s. 1-6.

Prusko L., Uczer zaciekawiony swiatem, ,Wychowawca” 2006/1, s. 6-7. Por. B.
Jankowski, Akcja: uczen zdolny w szkole, ,,Dyrektor Szkoty” 2010/6, s. 51-52.
Ratajek Z., Sgkota na ,jatowym biegu” mechanizmow dziatari pozornych? Rozmo-
wa z prof. dr hab. Marig Dudzikowq, ,Nowe Horyzonty Edukacji” 2015/2,s. 17.
Rechnio-Kotodziej B., Zdolnosci twércze uczniow — jak je wspierac?, ,Wszystko
dla Szkoly” 2009/1, s. 13-15.

Rézycki M., Odpornosé psychiczna we dobie braku przyjaciét, ,Karan”
2007/3(61), s. 27-28.

Sckowski A.E., Psychologiczne wwarunkowania wybitnych zdolnosci, [w:] Psycho-
logia zdolnosci, red. A.E. Sgkowski, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2004,
s. 30.

Statikowski B., Konflikt nauczyciel — uczen. Uzdrawianie edukacji w swietle Re-
guly 5 R, Wyisza Szkola Filozoficzno-Pedagogiczna Ignatianum — Wydawnic-
two WAM, Krakéw 2009, s. 37-38.

Staszewski W., Edukacja w pulapce: rozmowa z prof. Tadeuszem Gadaczem,
,Newsweek Polska” 2015/28, s. 86-87.

Szurek M., Dzieci wybitnie zdolne to tez dzieci specjalnej troski, ,Dyrektor Szko-
ly? 1999/7-8, s. 52-55.

Szymaniak J., Szkolna praca socjalna i kultura szkolna — z pomocq rodzinie, [w:]
Whjechad czy pozostac? Wokdt dylematéw rynku pracy, red. M. Duda, B. Majerek,
seria: Praca Socjalna w Teorii i Dziataniu, Uniwersytet Papieski Jana Pawta II:
Wydawnictwo Naukowe, Krakéw 2015, s. 169.

Sniezytiski M., Idealny i rzeczywisty obraz nauczyciela w opinii uczniow, ,Rocz-
niki Komisji Nauk Pedagogicznych”, 1989, t. XXLII, s. 167 nn;

Tatu N., Nie ngkajcie si¢! (,Le Nouvel Observateur”, 5 1 2012), ,Forum”
2012/4, s. 28-29.

Wilkomirska A., Szkola i nauczyciele w oczach uczniéw, ,Edukacja i Dialog”
1997/6, s. 54.

Zaborowski Z., Psychospoteczne problemy wychowania, Warszawa 1977, s. 94.
Zalewski D., Powrét do niewolnictwa, ,,Polonia Christiana” 2011/22, s. 31-32.

HOMO ET SOCIETAS | Varia



128

Andrzej Zwolinski

55.

56.

57.

58.
59.

Zaworska-Nikoniuk D., Uzaleznienie niechemiczne jako nowe zagrozenie w roz-
woju czlowicka, ,, Wychowanie na co Dzied” 2005/10-11, s. 15-20.

Zellma A., Uzaleznienie miodziezy od pochwat jako nowe wyzwanie katechetycz-
no-wychowawcze, ,Katecheta” 2008/7-8, s. 6-19.

Zimny J., Autorytet nauczyciela XXI wieku, ,Pedagogika Katolicka” 2007/1a
(numer specjalny), s. 50-57.

Znaniecki E., Socjologia wychowania, t. 1, P?WN, Warszawa 1973, s. 147.
Zegnalek K., Dydaktyka ogélna, Wydawnictwo Wyiszej Szkoly Pedagogicznej
TWP, Warszawa 2005, s. 277.

Need change. Young and school

Abstract

Contemporary debate over the school contains an element of discussion on
the lack of proportionality between requirements and freedom, punishment
and reward, proximity and distance, spontaneity and rationality. Atten-
tion was paid to the role of student’s well-being, his ability to accept success-
es and failures. There is even a new phenomenon, which is the dependence
of charges on praise, related to such phenomena as “emotional addiction”,
“drug of love”, psychological poisoning “which is associated with a new un-
derstanding of punishment in upbringing. A young person, as an addicted
to praise, develops an unrestrained need to appreciate, recognize, admire and
think positively about oneself. He expresses this in his statements to parents,
teachers and peers, seeking positive reinforcement. They become a source of
obsession and stagnation in personal development. Addicted to the praise,
the young man is looking for pleasure in themselves, which makes him of-
ten unable to care for others and establish a real relationship with them.
The quality of society not only depends on education, but it also tes-
tifies to it. To a very large extent, it depends on its shape whether in
the future students will be only efficient tools in the hands of rul-
ers and employers, or whether they will become independent individu-
als with high intellect, creative and aware of their place in the world.

Keywords: students, school, teachers, relations, class society, reform of educa-
tion
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