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Szkota jako srodowisko zycia i codziennos¢ ucznia
— analiza teoretyczna i empiryczne egzemplifikacje percepdi
i sposobu wartosciowania szkoly przez uczniow

Gdybysmy z takq somg gorliwoscig, troskg i pracowitoscig zabiegali o reformy spofeczne,

c0 0 konstruowanie bomb, reklameg papieroséw i wadki, przywracanie kotnierzykom od koszul
dawnej bieli, juz dawno rozwigzalibySmy wiele naszych problemdw spotecznych

(McWhirter i in., 2001, s. 55)

Analizy dokonywane przez autorki dotyczg codziennego zycia szkoty, ktdre ujeto w perspektywie subiektywne,
czyli badano je w percepcii uczniéw, doswiadczajgcych w sposdb specyficzny rdznych sytuacji szkolnych,
76 wzgledu na ich nieuprzywilsjowang pozycie w jej strukturze spotecznej (instytucia totalna). Perspektywa
patrzenia na codziennos¢ szkoty, przyjgta w tym opracowaniu, odnosi sig gtéwnie do oceny szkoly jako in-
stytugii (totalnej), sposobu jej zorganizowania i warunkdw realizowania podstawowych jej funkeji, dokonywanej
przez uczniow (skojarzenia poznawcze i emocjonalne, zwigzane z Zyciem codziennym szkoty).
Codziennos¢ zycia w szkole jest postrzegana przez uczniow joko dokuczliwa, trudna i niesatysfokcjonujgea,
stad przyjmujg oni wobec Zycia szkolnego postawy wycofujgce, ucieczkowe. Szkota nie stanowi Srodowiska
Myboru”, ale Srodowisko , przymusu”. Uzyskane wyniki wiadczq tez o zdecydowanej przewadze waloryzagii
negatywnej, wysokim poziomie waloryzacji ambiwalentnej i bardzo niskim poziomie waloryzacji pozytywnej.
Ocena emocji pojawiajgcych sig w odniesieniu do Zycia codziennego szkoty wskazuje na zdecydowang domi-
nacje emocji negatywnych nad pozytywnymi oraz wyrazng przewage emocji o charakterze pasywizujgcym
nad emocjami stymulujgcymi do dziatania (konstruktywnego lub destrukcyinego). Codziennos¢ szkolna jest
dla uczniow wysoce frustrujgea, a przy tym ewokuie postawy bieme i bezradnosciowe (pozome przystosowa-
nie) wobec nieakceptowanych sytuacii szkolnych wywotujgcych frustracig, nie motywujgc do dziatar aktywnie
zmieniajgcych ksztatt szkoty.

Stowa kluczowe: miodziez, szkota, instytucja totalna, waloryzacja szkoly, emocje wyzwalane w sytuacjach
szkolnych
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Szkota przechodzi transformacje — to twierdzenie, kidre styszymy od zawsze, choc nie zawsze zdajemy
sobie sprawe, na czym owa transformacja polega i co oznacza dla podmiotéw edukacyjnych. Ogdlnie rzecz
biorqc, transformacja w szkolnictwie okresla sytuacie, w ktorej cos istotnego w szkole sig dzieje, zmienia sig
w jakims zamierzonym kierunku, przyjmuje nowy ksztatt, reformuje sie. Reformowanie natomiast stanowi dzic-
fanie celowe i planowe, ale ,sitg rzeczy wycinkowe” (Kruszewski, 2002, s. 9) i chodzi w nim o to, by stan,
ktdry uznajemy za niezadowalajgcy, poprawic. Poprawianie owego stanu staje sig szczeglnie wazne wowczas,
gdy wynika ze zmian politycznych, spotecznych i kulturowych, obejmujgcych cate spoteczenistwo, zas wyzne-
czajgeych nowe idee, wartosci wraz ze sposobami ich realizacji, bgdZ czasem bez nich. Ciggtos¢ i nieprzewidy-
walnos¢ zmian w ponowoczesnym Swiecie powoduie, ze promowane reformy sig nie sprawdzajg, gdyz, jok pisze
Krzysztof Kruszewski (2002, s. 10): ,zamyst moze wynikac z btednych zatozen, plan moze by¢ chybiony,
przewidziane cele fatszywie wykalkulowane. . ., zreformowane sktadniki mogg okazac si dysfunkcjonalne”.

(o wiecej, juk wskazujg niektdrzy autorzy oceniajgcy ksztatt naszego systemu edukacyinego, szkolnictwo
polskie staje sig powoli nieegalitarne, ale nie moze tez zdoby( sie na elitarmos, ktdra dobrze stuzy racjonalnej
demokracji (Frgckowiak, 1996, 5. 185-186; por. Michalczyk 2009, 5. 99-114). Cechuje je zatem swoista
nigokreslonos¢ i zmiennosc, kfdra nie zawsze wyznaczana jest logicznymi przestankami, przyjmujgc charakter
dzitari opartych na metodzie prob i btedow (kolejno wprowadzane sg okreslone zmiany, z ktorych po jakims
czasie sig wycofujemy, wracajge do stanu poprzedniego, ktdry znow wydaie sig lepszy).

Nie analizujgc ksztattu dokonywanych reform szkolnictwa, mozna postawic wniosek, ze w zyciu codzien-
nym szkofy niewiele sig zmienia w kierunku jego optymalizowania, zardwno w perspektywie dorostych edu-
katordw (nauczycieli), juk i podmiotow edukacji (uczniow), za$ odzwierciedla to ujawnianie sig wielu problemow
w zyciu szkoty, powodujgcych jej dysfunkcjonalnosc lub ograniczajgcych wypetnianie natozonych na nig funkdji.

Potoczne definicje szkoty i sposéb jej waloryzacji przez uczniow charakteryzujg sie zadziwiajgeg statoscig
w sensie ich ukierunkowania, zas przestrzen zycia szkoty nie staje sig — pomimo réznych reform — przestrzenig
wszechstronnego rozwoju, doswiadczania pozytywnych wydarzen, ale raczej przestrzenig nasilajgcych sig frust-
racj, lekow i doswiadczania ograniczen w ekspresji i kreacji wtasnej osoby (Bulla, 2009, s. 21-30).

Codziennoé¢ zycia szkoly — analiza teoretyczna
Pielegnacji Zycia nie stuzy pospieszne majsterkowanie mechanika.
Do tego potrzebna jest raczej cierpliwos¢ ogrodnika.

Wyscig technologiczny czyni z nas mechanikw. Zachowajmy wytrwatos¢ ogrodnika
(McWhirter iin., 2001, s. 33)

Instytucja szkoty zawiera niewgtpliwie w swej strukturze elementy przymusu (Karkowska, Czamecka,
2000, s. 25-29), ktdry wynika z organizacji zycia codziennego szkofy oraz z przemocy psychicznej w niej do-
swiadczanej (Schoenebeck, 1999). Pozwala to analizowac szkote w kategoriach instytucii totalnej, ze wszyst-
kimi jej cechami wskazywanymi przez Ervinga Goffmana (1975, s. 150-176; 2005) i konsekwencjomi
rozwojowymi, ktdre sg ich wynikiem. Paradoksalnie mozna zatozy¢, ze — jok w kazdej instytucii totalnej —
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mamy do czynienia z uprzedmiotowieniem podmiotow w jej ramach funkcjonujgcych, stgd podmiotem procesu
edukadii staje sie nie uczen, ale instytucja i jej , funkcjonariusze”, czyli nauczyciele.

Powszechnie wskazuje sig, 7e szkota jest przestrzenig, w ktdrej uczen doswiadcza przemocy strukturalne]
(wynik organizacji Zycia szkolnego) i symbolicznej (wynik legalizacji prawa do narzucania tego, co stuzy
interesom Klas dominujgcych, przez formalny autorytet pedagogiczny okreslany zasadg , zawsze tak byto”)
(Bourdieu, Passeron, 1990). W procesie edukacji widoczne jest zatem minimalizowanie tworczej sity uczniow
(przymus wyklucza whasng inwencjg), co wigze sie z ich swoistym ,dehumanizowaniem”, ktdrego realng
egzemplifikacig jest podziat na dwie opozycyjne i nierzadko skonfliktowane kategorie: , tych, ktdrzy wiedzg”,
czyli nauczycieli i ,tych, ktdrzy nie wiedzg”, czyli uczniow.

Konsekwencje doswiadczanej przemocy w instytucjach edukacyjnych sq rézne, ale zawsze antyrozwojowe,
70§ mogq sig generalizowac na inne sfery zycia i do$wiadczen ucznia, chocby przez fakt przenoszenia przekonari
0 ksztafcie szkoty na przekonania o otaczajgcym Swiecie — przemoc i przymus w przeswiadczeniach uczniow
stajg sig immanentng cechg Swiata. W aspekcie rozwojowym natomiast wyznaczajg bieme przystosowanie
sig narzuconej kontroli, wykluczajg lub wyraznie ograniczajg ksztattowanie sig osobistej autonomii, moggc pro-
wadzi¢ do wyuczonej bezradnosci, blokujgcej lub zmniejszajgcej mozliwosci radzenia sobie w Zyciu i racjonalne,
aktywne dziatanie w kierunku kreowania whasnego Zycia i zycia spotecznego.

Badanie codziennosci zycia szkoty jest ulokowane w wymiarze badania rzeczywistosci spofecznej, jednak
nie moze mie¢ charakteru absolutnie zobiektywizowanego, gdyz nawet postugujgc sig czystym opisem z wy-
korzystaniem czytelnych i obiektywnych kryteriow, zawsze ma wymiar subiektywnego przypisywania znaczen
i interpretacji faktow jedynie o znamionach obiektywizmu. Kazdy fakt czy wskazywana cecha odczytywane
sq indywidualnie i indywidualne posiadajg znaczenie dla poszczegdlnych podmiotdw opisujgcych wymiary zycia
szkoty. Jak wskazuje Krystyna Ferenz (2003, s. 9), kazda szkota , to specyficzny, niepowtarzalny «ukad od-
nigsienia» dla jej cztonkw. Sq to mate Swiaty pierwszych znaczen”. Dodajmy, ze odczytywanych i interpre-
towanych zawsze subiektywnie przed podmioty edukacyjne.

Pojecie codziennosci jest wieloznaczne, co dobrze wyraza koncepcja Bernharda Waldenfelsa (1993,
5. 105-107), ktory wskazuie trzy odmienne sposoby jej uimowania, wedle kryterium zwyczajnosc, konkremosci
i swoistego ograniczenia:

a)codziennosc jako okreslenie tego, co zwyczajne i postrzegane w kategoriach ustanowionego

porzqdku organizacyinego;

b) codziennos¢ joko odzwierciedlenie tego, co konkretne, naocznie i empirycznie uchwytne;

)codziennos¢ jako elementy rzeczywistosci , zamknigte w sobie i skrgpowane”, co wyraza naj-

waznigjsze ,,istotowe” cechy codziennosci — zwyczajnosc, konkremos i bliskos¢ czasowo-przestrzenng,
70§ fgcznie wyznacza ograniczenie aktywnosci jednostki do whasnego Srodowiska i najblizszych jej
celow, ktdre sq zwykte, konkretne i zazwyczaj powtarzalne.

Codziennos¢ stanowi w wielu koncepcjach konstrukcjg uniwersalng, ktdra jest zawsze i wszedzie, stqd
odnajdujemy jg wymiarze materialym, spotecznym i symbolicznym (Dziggielewska, 1996, s. 71; 2002,
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5. 31-39), gdzie vjmowana jest jako bezposrednia rzeczywistos¢, wyznaczana przez kontekst historyczny,
zorganizowany i dany jednostce joko ,,uprzedni i naturalny” w stosunku do jej istienia, ale istniejgcy niezaleznie
od niej (gdy jej juz nie ma). Codziennos¢ ma zatem wymiar zardwno czasowy (biograficzny i historyczny),
jak i przestrzenny (miejsce, przestrzen zycia). Eksponuje ten fakt np. Roch Sulima (2000, s. 7), definiujgc
codziennosc jako ,tu i teraz z perspektywy najblizszej przysztosci”. Determinuje to jej ulotnos¢. Howard
Schwartz i Jenny Jacobs (1979, s. 203-204) wskazujg, Ze Zycie codzienne wyznacza osobiste, wewngtrzne
doswiadczanie czasu, czas zestandaryzowany i czas historyczny, odnoszqcy sie do spoteczenstwa jako catosci.
Przestrzennosc codziennosci podkreslana jest zas gtownie w analizach symbolicznych inferakcjonistow, stanowigc
dla nich swoisty zbior miejsc ulokowanych w spotecznym czasie i przestrzeni. W ich obrgbie realizuje sig wspdk
istnienie roznych grup z ich otoczeniem, realizujg sig rozne typy aktywnosci i wystepujg rozne problemy do-
Swiadczane przez cztonkéw grup, ktdrych wspdlne przezywanie moze miec charakter scalajgey i infegrujgcy
grupe (za: Bielska, 2002, s. 71-72). Analizy codziennosci w tym ujgciu koncentrujg sie gtownie na sposobie
percepqji Swiata przez cztowieka (i grupe), co pozwala zrozumiec i wyjasniac dziatania jednostki oraz jej
interakcje  innymi ludZmi.

Lycie codzienne w ujgciu Ervinga Goffmana (1959, 1981), Harolda Garfinkela (2007) i Alfreda Schiitza
(1967,1984, 2005) stanowi zatem catoksztatt rzeczywistosci doswiadczanej w trakcie swiadomej aktywnosci
podmiotu, realizowanej w czasie doby (i powtarzalnych kolejnych déb), bedqcej udziatem wszystkich ludzi
w toku ich egzystencji, co wymusza podstawowy obszar komunikacji w toku interakeji z innymi w obrgbie
wspdlnych znaczen, symboli i wiedzy stanowigcej bazg informacyjng dla radzenia sobie w réznych sytuacjach
interakcyjnych i praktycznych (codziennych) oraz schematyzowanych dziatar praktycznych realizowanych
w okreslonym sekwencyjnie nastgpstwie zdarzen (Schwarz, Jacobs, 1979, 5. 180).

Percepcja, przezywanie i doswiadczanie codziennosci juko kategorii nieuniknionej wigze sig immanentnie
7 jej wartosciowaniem. Zbigniew Nosowski (1982, s. 89-119) wskazuje tu trzy postawy wobec codziennosci:
postawg ucieczkowg, sakralizujgeg i akceptujgcg.

Ucieczke od codziennosci wyznacza doswiadczanie whasnego Zycia jako ucigzliwego, co uruchamia
10zne strategie radzenia sobie: konstruktywne (,bagatelizowanie” codziennosci przez poswigcanie sig sprawom
wyzszym, np. tworczos) i destruktywne (codziennos¢ jako cigzar, ktdry nalezy usungc, stosujge np. rozne
,Znieczulacze” w postaci Srodkow psychoaktywnych, przyimujgc postawe hedonistyczng lub przejawiajgc rozne
zachowania antyspoteczne, dostarczajgee ,pozgdanej” stymulacii, np. chuligaristwo, wandalizm).

Sakralizacje codziennosci wyznacza tzw. ,czysty hedonizm”, gdzie liczy sig jedynie zycie
Auiteraz” iwazne jest ,to, co teraz” (zabawa, konsumpcja, zycie chwilg). Pozwala to poradzic sobie z ucigz-
liwg, powtarzalng i nudng codziennoscig, przez zaprzeczanie jej rytualnym obowigzkom i powinnosciom,
nieprzynoszgcym emocjonalnych gratyfikacii.

Akceptacje codziennosci opisa¢ mozna jako refleksyine pogodzenie sig z jej cechami, ktore
nie sq postrzegane i waloryzowane jako zte. Jest to naturalny sposob bytowania cztowieka, nieunikniony,
ale nieucigzliwy, mogqcy stanowic miejsce i czas, w ktorym dokonujg sig akty autokreacyjne w obszarze
roznych rdl petnionych przez jednostke. Kazda czynnos¢ ma tu w swiadomosci cztowieka znaczenie rozwojowe,
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pod warunkiem, ze dobrze sig jg wykonuje, co moze petnic rownoczesnie dwie funkcje: autoterapeutyczng
i samorealizacyjng.

Analizujge ghebiej wskazane sposoby doswiadczania i waloryzowania codziennosci, mozna skonstatowac,
iz nie stanowig one altematyw, ale swoiste efapy uczenia sig przezywania codziennosdi, charakterystyczne
dla réznych pozioméw rozwoju. Poczgtkowa negacja, ucieczka i tendencia do zagtuszania dominujgcych
negatywnych emocji wyznaczanych przez ucigzliwg, nudng i przynoszgeq rozczarowania codziennosc, zaste-
powana jest stopniowo bezrefleksyjnym , zyciem chwilg” (hedonizm, konsumpcja) i korzystaniem z tego, co
codziennos¢ sama w sobie jednostce ofervje (chwile pozomego ,szczescia” zwigzane z emocjonalng gratyfi
kacig), by przeksztatcic sig w refleksyine doswiadczanie codziennosci jako petni ludzkiego Zycia (codziennos¢
jako naturalny wymiar ludzkiego Zycia, w ktérym dokonuig si¢ akty samorealizacyine), co determinuie jej po-
zytywng waloryzacjg i wyzwala pozytywne emoce.

Lycie cztowieka w spofeczeristwie sprowadza sig do Zycia codziennoscig, w ktdrej realizuig sig wszystkie
wartosci, cele, zadania i normy, i kidrej doswiadczanie stanowi pierwotng podstawe konstruowania whasnego
poglgdu na $wiat (Ferenz, 2003, 5. 17). Codziennos¢ w odniesieniu do podmiotdw jej doswiadczajgcych odnosi
sig natomiast do podstawowych kregow socjalizacyjnych (Ferenz, 2003, 5. 19), w ktdrych pierwszoplanowg
rolg odgrywa rodzina, o pézniej niebagatelng role gra tez szkota, fraktowana jako jeden z niezbywalnych ele-
mentow Srodowiska zycia cztowieka. Obie sfery codziennosci zycia socjalizowanej jednostki w r6zny sposdb sg
78 sobg pofgczone, ale tez i odmienne nieco w swych funkcjach. Rodzina bowiem oddziatuje na dziecko gfownie
przez mechanizm oparty na pozytywnych emocjach i odczuwaniu nigjawnych paradygmatow dziatan, ktore
mogg dziota¢ znacznie silniej niz informacje oparte na formule werbalizowania i racjonalizowania wymagari
i oczekiwari (Merton, 1982, 5. 221-222), ktdry to mechanizm wykorzystuje silniej szkota. Szkota ponadto staje
sig ,narzedziem” zaplanowanego i celowego przekraczania bliskiego i oswojonego dotqd $wiata wyznaczanego
przez krgg rodzinny, co dzieje sig gfownie w formie symbolicznej, o wigc dokonuie sig tu pierwsze oderwanie
od codziennosci wyznaczanej przez krgg rodzinny. Dziecko — uczen wchodzi wigc w Srodowisko szkolne jako
poczgtkowo niecodzienne, za$ niecodziennos¢ ta musi zostac poznana, zrozumiana, oswojona, stajqc sig sfop-
niowo zwykta (codzienna), przez swe zrutynizowanie i powtarzalnos¢ czynnosci w niej wykonywanych.

Codziennos¢ zycia szkoly — ogélne zafozenia teoretyczno-metodologiczne badan
To szkota musi wyposazy( dziecko w korzenie. ... aby mogto stang¢ mocno i rosngc.
Wyposazy¢ dziecko w skrzydta. .. aby mogto wzniesc sig w powiefrze
(McWhirter iin., 2001, s. 55).
Codzienne Zycie szkoty ujgto w perspektywie subiektywnej, czyli badano je w percepcii osdb bezposrednio
w nie uwikfanych — uczniow (pominigto perspektywe nauczycieli), doSwiadczajgcych w sposb specyficzny
roznych sytuacji wystepujacych w szkole, ze wzgledu na ich nieuprzywilejowang pozycie w jej strukturze

spotecznej (instytucja totalna).

Dla uczniow szkota stanowi przestrzen zycia, w ktdrej dominujgeg rolg odgrywaig nauczyciele, podejmuigcy
okreslone dziatania majgce stworzy¢ im warunki uczenia sig i rozwoju. Jest takze przestrzeniq fizyczng i inter-
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personalng w sposdb specyficzny zorganizowang, w ktdrej uczniowie doswiadczajg r6znych wydarzen i sytuacii,
majgcych znaczenie pozytywne lub negatywne rozwojowo (oficjalny i ukryty program szkoty).

Perspektywa patrzenia na codziennos¢ szkoty, przyjgta w tym opracowaniu, odnosi sig zatem gtownie
do oceny szkoty jako instytucii, sposobu jgj zorganizowania i warunkdw realizowania podstawowych jej funkgji,
dokonywanej przez uczniow, poprzez pryzmat jakosci ich skojarzen poznawczych i emocjonalnych, zwigzanych
7 7yciem codziennym szkoty.

Zatozono, 7e codziennos¢ Zycia szkoty analizowana moze by¢ bezposrednio w kategoriach skryptow
poznawczych, ktdre opisujg jg w formie negatywnych vs. pozytywnych przekonan na temat tego, czym
szkota jest (pierwsze skojarzenia) oraz zgeneralizowanych emocjonalnych ustosunkowan do doswiadczen
zwigzanych ze szkotg: pozytywnych vs. negatywnych (ujowniajgce sig uczucia). Kategorie skryptow poz-
nawczych wyznaczono w czgsci apriorycznie, kierujgc sig ich zobiektywizowang trescig, czyli potocznym zne-
czeniem pojec opisujgcych sytuacie szkolne, ze wzgledu na zwykle wystgpujgcy brak okreslen opisujgcych
ich subiektywne znaczenie (np. sprawdziany, nauczyciel, odpowiadanie przy tablicy, nauka, zdobywanie
wiedzy). Sposb waloryzacii instytucii szkoty okreslano, wykorzystujge wypowiedzi uczniow dotyczgce do-
swiadczanych emocji w sytuacjach szkolnych, kategoryzujgc je wedle kryterium znaku emocji (emocje pozy-
tywne vs. negatywne) oraz kierujqc si kryterium potencjalnego znaczenia przezywanych emocii dla dziotar
i zachowan ucznia w sytuacji szkolnej (emocje pasywizujgce — hamujgce dziatanie, emocje stymulujgce —
aktywizujgce).

Przyigto tez zatozenie, iz dla miodziezy w wieku Sredniej adolescencii szkota stata sig codziennoscig
oswojong, zrutynizowang i specyficznie doswiadczang, ale te specyfike dodatkowo komplikujg cechy rozwojowe
adolescenta, nastawionego opozycyjnie do propozycii dorostych, przejawiajgcego duzy krytycyzm wobec roz-
wigzan narzuconych przez doroste pokolenie (co odzwierciedla system szkolny) i tzw. ciggle niewygasty
idealizm motywujgcy do przeksztatcania Swiata wedle Swiadomie przyjgtych zatozen go optymalizujgeych.

Szkola w percepcji uczniow — empiryczne egzemplifikacje

Gdyby wszystkie szkoty byty wolne, a wszystkie lekcje nisobowigzkowe, to ufam,
ze dzieci same znalaztyby odpowiadajgey im poziom
(A.S. Neill, za: Sliwerski, 1998, s. 37)

Badaniami objgto uczniow szkét licealnych, ktdrzy formutowali whasne oceny funkcjonowania w szkole
w kategoriach poznawczych (skojarzenia zwigzane ze znaczeniem, jukie ma dla nich szkota), emocjonalnych
(ujowniajgce sig emocje w sytuacjach szkolnych). W takim ujgciu mozemy méwic tu o badaniu postaw uczniow
wobec szkoty (aspekt poznawczy, emocjonalny, z pominigciem aspektu behawioralnego). Badania prowadzono
na przetomie kwietnia i maja oraz we wrzesniu 2009 roku, w trzech celowo dobranych szkotach, ze wzgledu
na kryterium wielkosci Srodowiska zamieszkania (szkota wiejska — Zbrostawice, szkota w Sredniej wielkosci
miescie — Tarnowskie Gory, szkota w duzym miescie — Gliwice). Podstawowe cechy spoteczno-demograficzne
zestawiono w ponizszej tabeli (Tab. 1).

174



Ewa Wysocka, Katarzyna Tomiczek: Szkota juko Srodowisko zycia i codziennos¢ ucznia. ..

Tabela 1. Cechy spoteczno-demograficzne badanych oséb (N=279)

Kategoria cech n %
) Dziewczgta 145 51,97
Plec

Chtopey 134 4803

Razem 279 100,0

Kosa I 106 37,99
1 173 62,01
Razem 279 100,00

16 7 25]

Wiek 17 123 44,09
18 149 5340
Razem 279 100,00

Wies 44 15,77

Miejsce Mate miasto 51 18,28
zamieszkanig Srednie miasto 95 34,05
Duze miasto 89 31,90
Razem 279 100,00

Irodho: opracowanie whasne

Badana proba jest wystarczajgeo zréznicowana pod wzgledem podstawowych cech spoteczno-demogra-
ficznych: pte¢ (kobiety — n=145, 51,97%, mezczyzni — n=134, 48,03%), wiek (16 lot —n=7, 2,51%,
17 lat—n=123, 44,09%, 18 lot —n=149, 53,40%), klasa (Il —n=1086, 37,99%, lll —n=173, 62,01%),
miejsce zamieszkania (wie$ — n=44, 15,77%, mate miasto — n=51, 18,28%, $rednie miasto — n=95,
34,05%, duze miasto — n=89, 31,90%). Pewna ,nadreprezentacja” miodziezy z wigkszych osrodkow
misiskich wynika z charakteru regionu (G6my Slgsk). Nie poddano badaniom uczniéw Klas pierwszych, zakte-
dujgc, iz bardziej Swiadomej oceny funkcjonowania szkoty mogg dokonac uczniowie, ktorzy majg wieksze
doswiadczenia w tym zakresie i przeszli wstepny efap adaptacii do warunkdw zycia w szkole.

1. Poznawcze wyznaczniki sposobu postrzegania codziennosci szkoty przez uczniow

Analizujgc charakter pierwszych skojarzen licealistow, odzwierciedlajgcych skrypty poznawcze opisujgce
szkotg, uzyskano wyniki pozwalajgee zakwalifikowac ich wypowiedzi do kilku kategorii: (a) opisujgcych funkcje
szkoty; (b) odnoszqcych sig do osob i jakosci relacji interpersonalnych wystepujgcych w szkole; () zwigzanych
7 przestrzeniq fizyczng szkoty (budynek, otoczenie); (d) odnoszgcych sig do systemu oceniania oraz organizacii
zajec szkolnych i ich konsekwenci; (e) okreslajgcych globalnie sposb waloryzacji instytucji szkolnej.
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Liczebnosci i rozkfad procentowy poszczegolnych kategorii ogdlnych i szczegétowych przedstawiono
w tabeli (Tab. 2) i na wykresie (Rys. 1).

Tabela 2. Skrypty poznawcze opisujgce szkote — ocena uczniow (N=279)*

Kategoria cech n %

Nauka, zdobywanie wiedzy 194 69,53

Rozwj osobisty, zainteresowania, ciekawos¢ 24 8,60

Matura i kariera edukacyjna 22 7,68

Funkcje szkoty Nowe doswiadczenia uczgce — refleksja nad zyciem 15 5,38
Miejsce spotkan — relacje interpersonalne 39 13,98

Ograniczanie i zatracenie siebie — misjsce , kaZni” 21 7,53

Przetrwanie — strata czasu 47 16,85

Razem 362 32,14

Nauczyciele 65 2330
Przyjaciele, znajomi, rowiesnicy 172 61,65

Osoby i jakos¢ relagii Myslqcy ludzie 4 1,43
inferpersonalnych Przymus i zniewolenie w relacjach 31 1,11
Rywalizacja 7 251

Wspdtpraca 3 1,08

Razem 282 25,04

) Duza szkofa — przyttaczajgca wielkoscig 12 4,30
Bu;iiyz/;i(r,mprszzisgxen Stary budynek — zaniedbany, nieestetyczny, smutny, posgpny 28 10,04
Klusa szkolna — zamkniecie, formalna atmosfera, obcos¢ 21 7,53

Razem 61 542
Sprawdziany, egzaminy 33 11,83

Ocenianie 22 7,88

System oceniania Nadmierne wymagania 16 573
Niesprawiedliwos¢ 7 251

Odpowiadanie przy tablicy 4 1,43

Razem 82 7,28

" Odsetki dla ogdlnych kategorii obliczano, biorg jako podstawe liczebnos¢ wszystkich wypowiedzi opisujgcych szkotg (N=1116),
10§ odsetki kategorii szczegotowych obliczano do liczebnosci préby (N=279).
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od. tab. 2
Elitarna 6 215
Ogdlna waloryzacja Przyjozna > 179
szkoty i doswiadczen Wspomnienia przyjemnych wydarzen 3 1,08
w szkole Rozrywko 10 358
Wakacje — ferie 3 1,08
Razem 21 240
Lekcja — rutynowa, nudna, stresujgca 12 4,30
Przerwa — wytchnienie, ulga, wolnos¢ 8 287
Zadania domowe, praca po lekcjach, zajgcia dodatkowe 31 1,11
Organizacja zajec (igzka praca, WySHBk 39 13,98
i jej konsekwencje Regulaminy i dyscyplina — wigzienie 16 573
Imeczenie, brak snu, wczesne wstawanie i dojazdy 112 40,14
Rutyna, codziennos¢, przykry i powtarzalny obowigzek 81 29,03
Iycie w ciggtym biegu — pospiech 13 4,66
Razem 312 2771

Trodho: opracowanie whasne

Dominujgeq kategorig postrzegania szkoty jest okreslanie jej przez funkcje, jokie petni w ich Zyciu (n=362;
32,14% ogotu wypowiedzi), przy czym zdecydowanie najczesciej wskazywane sq funkcje formalne,
w subiektywnej perspektywie emocjonalnie i znaczeniowo neutralne, choc obiektywnie pozytywne, takie jak:
nauka i zdobywanie wiedzy, mozliwos¢ uzyskania matury i miejsce, w ktorym realizuje sie kariera edukacyjna
(tgcznie — n=216; 77,41%). Widoczne jest tez w wypowiedziach uczniow relatywnie czeste negowanie
dydaktyczno-wychowawczych funkcii szkoty, przez okreslanie jej w kategoriach przetrwania i straty czasu
(n=47; 16,85%) oraz instytucii ograniczajgcej sponfaniczny rozwdj i powoduigcej unifikacie uczniow, czyli
,Zatracenie siebie” (n=21; 7,53%).

Niewielki jest natomiast odsetek wypowiedzi, ktdre wskazujg na subiektywnie pozytywng oceng realizo-
wanych przez szkote funkgji ksztategeych, np. rozwdj osobisty, wzbudzanie zainteresowania i ciekawosci
poznawczej (n=24; 8,6%), a takze funkcji wychowawczych, np. zdobywanie nowych doswiadczen uczqeych
(wychowujgcych) i swiadomej refleksji nad whasnym zyciem (n=15; 5,38%). Nieco silniej zaznacza sig w wy-
powiedziach uczniow uspotecznivjgea funkcja szkoty — misjsce spotkari z innymi ludZmi, budowanie relacji
inerpersonalnych, gtownie jednak dokonujgcych sig w grupie rowiesniczej, z pominigciem relacji z pokoleniem
dorostych — nauczycieli (n=39; 13,98%), co wskazuje posrednio na niebagatelng rolg szkoty w formowaniu
sig i poszerzaniu luki migdzygeneracyjnej.
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Szkota stanowi zatem dla uczniow codziennos¢ nieunikniong, ze wzgledu na formalnie realizowane
w niej funkcje, ale powodujgcg potencialne odczuwanie ,dolegliwosci” wynikajgcych z niedostatku funkdii
subiektywnie odczuwanych jako znaczgee dla rozwoju osobistego. Nie stanowi zatem codziennosci akcepto-
wanej, w kidrej dokonuiq sie rzeczy wazne i osobiscie znaczgce w subiektywnym odczuciu uczniow. Formalna
koniecznosc (nieuniknionosc) skorelowana z subiektywnym poczuciem zbednosci i dysfunkcjonalnosci, anali-
zowanej w aspekcie stymulowania osobistego rozwoju, moze powodowa, iz szkota ,odczuwana” jest subiek-
tywnie w kategoriach przymusu oraz traktowana jako swoista , putapka i wigzienie”.

Jako kolejna kategoria postrzegania szkoty pojawia sig jej ocena przez pryzmat organizacji zajec i jej
konsekwencji (n=312; 27,71% og6tu wypowiedzi). Dominujgce sq tu jednak zdecydowanie negatywne kon-
sekwencje w postaci zmeczenia, braku snu, wczesnego wstawania zwigzanego z koniecznoscig dojazdow
(n=112; 40,14%), co wigzane jest z poczuciem pospiechu i zycia w ciggtym biegu (n=13; 4,66%), doswiad-
czaniem sytuacii uczenia sig jako cigzkiej pracy i ogromnego wysitku, nie zas przyjemnosci (n=39; 13,98%).
Bezposrednio organizacja zajec postrzegana jest ogdlnie w kategoriach przymusu funkcjonowania w sytuacji
okreslanej jako rutynowa, w codziennosci opisywanej joko przykry, powtarzalny i ucigZliwy obowigzek (n=81;
29,03%), co wigze sig z uczestnictwem w lekcjach nudnych, rutynowo prowadzonych i dodatkowo stresujgcych
(n=12; 2,87%). Stqd nie budzi zdziwienia fakt, iz czgs¢ miodziezy szkote kojarzy gtownie z regulaminami
i zachowaniem dyscypliny, co powoduie, iz sytuacia szkolna doswiadczana jest metaforycznie jako , poczucie
uwigzienia” (n=16; 5,37), zas przerwa kojarzona bywa z poczuciem wytchnienia i wolnosci (n=8; 2,87%).

Mozna wigc zaryzykowac twierdzenie, iz formalizm postrzeganych funkji instytucji edukacyjnych moze
wzmagac doswiadczanie negatywnych konsekwencji odczuwanych w sytuacjach szkolnych, ze wzgledu na do-
minacjg instrumentalnej motywacji, joka wzbudzana jest w nich ze wzgledu na postrzeganie szkoty jako
migjsca, ktdrego nie mozna unikng¢ ze wzgledu na koniecznos¢ zdobywania wiedzy, zdania matury i dalszej
kariery edukacyinej (poczucie przymusu), ale ktdrego nie okresla sig jako miejsca pozytywnych i subiektywnie
znaczqeych doswiadczen wychowawczych i stuzgeych osobistemu rozwojowi.

Trzecig z kolei kategorig skojarzen poznawczych miodziezy licealnej, wigzgeych jej doswiadczenia zyciowe
76 szkofg, jest postrzeganie jej w perspektywie spotkania z osobami — zapewne znaczgeymi i jokocig reladi
interpersonalnych (n=282; 25,04% ogdtu wypowiedzi). Jest to kategoria najtrudniejsza do okreslenia, gdyz
2wykle mtodzi ludzie nie okreslali subiektywnego znaczenia owych spotkari z innymi ludZmi. Kierujqc sig jednak
potoczng wizjq szkoty, teoretycznymi przestankami opisujgcymi istote cechy relacji interpersonalnych w okresie
adolescencji (rwiesnicy jako osoby znaczqce w procesie autokreacji) i dostepnymi wypowiedziami, w ktorych
owo znaczenie sig ujawnito, mozna stwierdzic, iz jest to kategoria wyraznie bardziej pozytywnych skojarzen,
jednakze zdominowanych przez relacje miedzyrowiesnicze (n=172; 61,65%), ktdre wyraznie czgsciej opisywane
sq pozytywnie — przyjaciele, znajomi, a takze incydentalnie myslgcy ludzie, bez podmiotowego okreslenia, kim
sq — rowiesnikami czy nauczycielomi (n=4; 1,43%). Podmiotem czesto w sposob oczywisty kojarzgcym sig
7 sytuacig szkolng sq nauczyciele (n=65; 23,3%), jednakze konotacie i sposb waloryzowania nauczycieli zde-
cydowanie czesciej jest negatywny, co wskazuje generalnie na jakos¢ relacji: nauczyciekuczen, zdominowang
przez poczucie ambiwalencji. Pojawiaq sig takze w wypowiedziach uczniow bezposrednie skojarzenia zwigzane

178



Ewa Wysocka, Katarzyna Tomiczek: Szkota juko Srodowisko zycia i codziennos¢ ucznia. ..

7 charakterem relacji wystgpujgcych w szkole, ktdre opisywane sg znow znacznie czesciej jako negatywne: od-
czuwanie przymusu i zniewolenia w relacjach — gtownie z nauczycielami, za$ bardziej incydentalnie z rowiesnikami
(n=31; 11,11%), a takze ocena owych relacii joko rywalizacyjnych (n=7; 2,51%). Incydentalnie pojawiajg sig
futaj wypowiedzi, wskazujgce na pozqdany i oczekiwany rezultat procesu wychowania, jakim jest wspdtpraca
i wspdtdziatanie w realizowaniu wspdlnie podejmowanych zadar (n=3; 1,08%).

Relacje interpersonalne jako niezmiemie istotny czynnik wyznaczajgcy jokos¢ doswiadczen w zyciu szkok
nym okresli¢ mozna jako nacechowane najwigkszym poczuciem ambiwalencji w kontekscie ich waloryzowania.
Owa ambiwalencio jednak zdecydowanie wyrazniej zaznacza sig w relacjach z nauczycielami niz z rowiesnikami,
choc i w tym drugim przypadku ujawnia sig w — zdecydowanie jednak incydentalnie wskazywanej — tendencji
do rywalizacji. Generalnie wigc jakosc relacji migdzyrowiesniczych mozna okreslic jako zblizong do pozgdanej
i oczekiwanej wychowawczo, jednak nie mozna postawic tezy, iz wynika to z pozytywnych oddziatywan (przy-
ktadu) $rodowiska nauczycielskiego, bowiem relacje uczniow w tym obszarze sg znacznie wyrazniej nacecho-
wane ambiwalencjg, nie sfanowig zatem dlo uczniow wzoru formowania ludzkich interakji.

Pozostate kategorie skojarzen poznawczych wystepujg wsrdd licealistow znacznie rzadziej, ale roznicuje
je znaczqco ich jokosc. Postrzeganie szkoty przez pryzmat systemu oceniania (n=82; 7,28% ogdtu wypo-
wiedzi) fczy sig znaczeniowo i logicznie ze sposobem organizacii zaje€, i podobnie jak w tej kategorii — zdo-
minowane jest negatywnymi skojarzeniami, wskazujgcymi na negatywng waloryzacje szkoty joko instytucji,
ktora kojarzy sig uczniom gtownie ze sprawdzianami i egzaminami (n=33; 11,83%), odpytywaniem przy
tablicy (n=4; 1,43%), stanowigcymi podstawe oceniania (n=22; 7,88%), ktdre dodatkowo postrzegane
jest joko niesprawiedliwe (n=7; 2,51%), za$ putap wymagan, stanowigcych kryterium oceniania postrzegany
jest joko nadmiernie wysoki (n=16; 5,73%). W rezultacie mtodziez ma poczucie nieadekwatnosci dokony-
wanych ocen, co uwidacznia sig m.in. w jej wypowiedziach dotyczgcych jokosci i charakteru zmian w systemie
szkolnym, ktdrych potrzebe wskazuje.

Jeszcze mniejsze znaczenie ma w percepcji mtodziezy przestrzen fizyczna szkoly — budynek i jej oto-
czenie (n=61; 5,42% ogdtu wypowiedzi), jednakze jest to kategoria zdecydowanie negatywnie waloryzowana,
choc wedle rdznych kryteriow: z dominujgcym odczuciem wynikajgeym z zaniedbania, braku estetykii , starosci”
budynku szkolnego (n=28; 10,04%), braku poczucia , zadomowienia” w klasie szkolnej, zwykle postrzeganej
przez pryzmat braku ciepta, swojskosci, mitej atmosfery, , zamknigcia” i obcosci (n=21; 7,53%) oraz poczuciem
zagubienia zwigzanym z wielkoscig szkoty (n=12; 4,3%). Przestrzen fizyczna szkoty, stanowigca wszak
wazny (cho¢ nie najwazniejszy) wymiar Srodowiska wychowawczego szkoty, postrzegana jest zatem jako
w rezultacie obca, nieoswojona, stgd wzmacnia¢ moze zgeneralizowane negatywne skojarzenia i sposob
doswiadczania sytuacji szkolnej jako trudnej i dyskomfortowej.

Zupetnie incydentalnie pojawiajg sig uogdlnione oceny szkoty i doswiadczen z nig zwigzanych (n=27,
2,4% ogétu wypowiedzi), a przy tym powigzane sq ze szczegdlnym typem waloryzowania pozytywnego,
wynikajgcego z potocznie funkcjonujgeych pogloddw na temat elitamosci jednej ze szkot, w ktdrych przepro-
wadzono badania (fgcznie: n=14; 5,02%). Ocena szkoty w kategoriach , rozrywki” trudna jest do zakwalifi-
kowania, ze wzgledu na brak rozwinigtych o subiektywne znaczenie okreslen 7rodet takiego skojarzenia (n=10;
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3,58%). Mozliwe wszakze jest tez, iz miodziez przypisuje temu pojgciu pejoratywne znaczenie, biorgc pod
uwage, iz z pewnoscig w potocznych definicjach — szkota nie petni funkji zabawowo-rekreacyjnych, a ponadto
w swaoisty sposob potwierdzajg fo powszechnie wystepujgce negatywne skojarzenia poznawcze, opisujgce do-
swiadczenia szkolne w kategoriach znaczen przeciwstawnych (przymus, obowigzek, wigzienie itp.).

waloryzacjo negatywna ‘ | 46,45
obojgmosc - formalizm | | | | | | | 27(87
waloryzacja pozytywna ] ‘ ‘ ‘ ‘ ‘\ 25,67
funkdje szkoly ] 132,14
osoby i jakos¢ relacji ] | | | | 25,04

budynek, przestrzei fizyczna | 5,42
system oceniania | 7,28

ogolna waloryzacja szkoty i doswiadczen A|:| 24

organizacia zajec i jej konsekwencje 1211
I I I I I
I

T

0 R T T T T S
Rys. 1. Kategorie skryptow opisujgcych i waloryzujgcych szkote w percepcji uczniow — rozktad procentowy (N=279)
Trodho: opracowanie whasne

Konkludujgc, codziennos¢ zycia w szkole jest postrzegana przez uczniow generalnie joko dokuczliwa,
trudna i niesatysfakcjonujgea, stod nietrudno przyjac wniosek, iz przyjmujg oni wobec Zycia szkolnego raczej
postawy wycofujge, ucieczkowe. Szkota zatem nie stanowi Srodowiska , wyboru”, ale Srodowisko ,przymusu”
dla badanych licealistow.

Przyiecie subiektywnych kryteriow waloryzacji wypowiedzi uczniow, z uwzglednieniem jedynie tych skojarzer,
7 ktdrych dato sig odczytac przypisywane im znaczenia waloryzujgce (negatywne vs pozytywne) i przypisanie po-
zostatym skojarzeniom, kidre miaty charakter ogdlnikowy, kategorii oceny: obojgtnos¢, formalizm postrzegania
szkoty — pozwolito wyodrgbnic trzy rodzaje ocen: waloryzacg pozytywng, negatywng i obojetnosc (Rys. 1). Uzyskane
wyniki swiadczg o zdecydowanej przewadze waloryzacji negatywnej (46,45%), stanowiqcej przestanke postaw
ucieczkowych, oraz o najnizszym poziomie waloryzacji pozytywnej (25,67%), co stanowi przestanke postaw
akeeptujgeych organizacie zycia szkolnego. Znaczqcy odsetek skojarzen, ktdre majq charakter formalny (27,87%),
2daje sig swiadczy(, iz badani uczniowie fraktujg szkotg jako ,, zto konieczne”, zas organizacie szkoty za ,niemoz-
liwg do zmiany”, co moze ewokowac postawy bierne, swiadczgee o pozomym przystosowaniu, wynikajgcym
7 poczucia bezradnosci (nic nie da sig zmienic) i wyzszej koniecznosci (zdobywanie formalnego wyksztatcenia).
Jest to swoista sakralizacjo codziennosci Zycia szkoty, lecz nie dokonuiqca sig przez ,hedonistyczne zatopienie sig
w danej jednostee rzeczywistosci”, ale przez , oportunistyczne przeczekanie” wyzwalane motywacjg instrumentalng.
Ten ostatni wniosek uprawomocnia analiza jakosci ujawniajgcych sie w codziennosci szkolnej emocii.
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2. Ocena 2ycia codziennego szkoty — typ i rodzaj emocji doswiadczanych przez uczniow w sytuacii szkolnej

Oceny emocji pojawiajgcych sig w odniesieniu do zycia codziennego szkoty dokonano, kierujgc sig dwoma
kryteriami: (a) znaku emocji (emocje pozytywne i negatywne); (b) charakteru ich potencialnego wptywu
na zachowania ucznia formalnie oczekiwane, pozgdane w sytuacji szkolnej, Swiadczgee o poziomie realizacii
wychowawczoksztategeych funkgi szkoty (emocie stymulujgce, aktywizujgce) oraz wptywu za zachowanie,
ktore w sytuacji szkolnej okreslic musimy jako niepozgdane (emocje pasywizujgce, hamuigce).

Przy czym analiza znaczenia rozwojowego poszczegdlnych typow emocji wymaga uwzglednienia obu
kryteriow, a jednoczesnie nawet w takiej sytuacii jest jedynie hipotetyczna i probabilistyczna, gdyz wymagataby
doktadniejszych analiz dotyczgcych zawsze indywidualnego sposobu reagowania (konstruktywnego vs destruk-
cyinego) uczniow na poszczegdlne sytuacie wyzwalajgce doswiadczane emocje (czego w fym opracowaniu
nie przeprowadzono).

Dokonana analiza uzyskanych wynikow (Tab. 3, Rys. 2) wskazuje na wyrazng dominacje negatywnych
uczuc (n=856; 85,77% ogdtu wypowiedzi) i relatywnie niemal incydentalne ujawnianie sig emocji pozytywnych
(n=142; 14,23% ogétu wypowiedzi) oraz przewage emocji o charakterze pasywizujgcym (n=749; 75,05%
0g6tu wypowiedzi) nad emocjami stymulujgcymi do dziatania — konstruktywnego lub destrukcyinego (n=249;
24,95%). Prosto rzecz ujmuiqc, codziennos¢ zycia w szkole jest dla uczniow wysoce frustrujgea, a przy tym
ewokuie raczej postawy bieme i bezradnosciowe (pozome przystosowanie) wobec nieakceptowanych sytuaji
szkolnych wywotujgcych frustracjg.

Potwierdza ten wniosek zdecydowana dominacja emocji negatywnych o charakterze pasywizujgcym
(n=723; 72,44% ogdtu wypowiedzi), co odzwierciedla sytuacie, w ktdrej jednostka wyraznie nie akceptuje
pewnych aspektow funkcjonowania szkoty, ale nie reaguje na nie, stgd doswiadcza wewngtrznego konfliktu,
ktdrego nie jest w stanie rozfadowac — ani w sposb konstruktywny (proby zmiany sytuacji), ani destrukcyjny
(roztadowanie emocji np. w formie zachowari agresywnych). Stosuje zatem strategie , biemej ucieczki” od pro-
blemdw, mogqcej skutkowac poszukiwaniem zastepczych form roztadowania negatywnych emocji, np. przez
wykorzystywanie ,,chemicznych znieczulaczy” (Srodki psychoaktywne) lub , zachowar stricte hedonistycznych”,
zagtuszajgcych doswiadczane konflikty ,tu i teraz” (rozrywka, zabawa, ucieczka od obowigzkow). Jest to
strategio najbardziej szkodliwa, czyli destrukcyina rozwojowo dla stosujgeych jg podmiotéw (mozliwy i praw-
dopodobny jest tu rozwdj zaburze o charakterze intemnalizacyjnym, ograniczajgcych autokreacie — szkodliwych
indywidualnie).

Tabela 3. Typ i rodzaj emocji do$wiadczanych w szkole przez uczniow (N=279)"

Kategoria emocji n %
Negatywne Nadmierny stres, frustracja 212 75,99
— pasywizujgee Nieche 64 22,94

™ Odsetki dlo ogdlnych kategorii emoci obliczano, biorgc jako podstaweg liczebnos¢ wszystkich wypowiedzi opisujgcych emocje
wyzwalane w szkole (N=998), zas odsetki szczegdtowych kategorii emogii obliczano do liczebnosci proby (N=279).
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od. tab. 3

Rozczarowanie 15 538

Niezadowolenie 12 4,30

Strach, niepokdj, lek 147 5269

Monotonia, nuda, znuzenie, demotywacjo 128 45,88

Apatia, przygnebienie 14 5,02

Obojetnos¢ 15 5,38

pﬂ:‘yevgi%\g?: (: 0 Bezradnos¢ 14 5,02
Niepewnos¢ 34 12,19

Iwatpienie, rezygnacja 9 3,23

Smutek 38 13,62

Uczucie odmiennosdi, nieprzystosowania ) 215

Wstyd, zazenowanie 5 1,79

Obrzydzenie, wstret 10 358

Razem 723 7244
Irytacja, zdenerwowanie 56 20,07

Negatywne Gniew, ztos¢ 43 15,41
— stymulujgce Nienawisc 1 394
Bunt wynikajgy z rozgoryczenia 23 8,24

Razem 133 1333

Poczucie bezpieczenstwa i spokoju 7 251

B Ezzwwl\gxxe Poczucie powagi 5 1,79
Zadowolenie 14 5,02

Razem 26 261
Fascynacia, entuzjazm, rados¢ 98 35,13

Pozytywne Poczucie dumy 4 1,43
— stymulujgce Mobilizacja 5 1,79
Satysfakeja z dokonari 9 323
Razem 116 11,62

Irédto: opracowanie wiasne
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Potwierdza to wnioskowanie charakter dominujgcych emocii ewokowanych w sytuacjach szkolnych:
nadmierny stres i frustracja (n=212; 75,99%), strach, niepokdj, lek (n=147; 52,69%), niepewnos¢ (n=34;
12,19%), smutek (n=38; 13,62%), zwqtpienie, rezygnacia (n=9; 3,23%), apatia i przygnebienie (n=14;
5,02%), monotonia, nuda, znuzenie, demotywacja (n=128; 5,88%), ktorym towarzyszy poczucie niecheci
(n=64; 22,94%), wstydu i zazenowania (n=5; 1,79%), obrzydzenia, wstretu (n=10; 3,58%), moggce
powodowac poczucie rozczarowania (n=15; 5,38%) i niezadowolenia (n=12; 4,3%), lub poczucie nieprzy-
sfosowania, odmiennosci (n=6; 2,15%), a takze ostatecznie poczucie bezradnosci (n=14; 5,02%) lub po-
wigzane z nim zobojetnienie (n=15; 5,38%).

Jako kolejne pod wzglgdem czgstotliwosci wystgpowania ujawnily sig emocje negatywne — stymulujgce
(n=133; 13,33% ogdtu wypowiedzi), ale ich charakter wskazuje raczej na ich indywidualng — choc posrednig
— destrukcyjnos¢ rozwojowg i destrukcyjnos¢ potencialnych zachowar wobec instytucii szkolnej. Emocie te sg
wzglednie jednorodne, oceniajgc je pod wzgledem typowych i mozliwych reakdji roztadowujgcych napiecie,
stanowigcych efekt ich doswiadczania. Pozytywnym aspektem ich ujowniania jest brak ich zalegania, a wigc
sq one mnigj indywidualnie szkodliwe. Wigkszos¢ wypowiedzi uczniow dotyczy zatem irytacji i zdenerwowania,
iakiego doswiadczajg w codziennym Zyciu szkolnym (n=59; 20,07%) i ich pochodnej, a wiec gniewu i ztosci
(n=43; 15,41%), ktdre w skrajnych przypadkach mogg przeksztatic sig w nienawis¢ (n=11; 3,94%), bedqcg
zgeneralizowang i bardziej utrwalong postawg wobec szkoty. Relatywnie czgsto w tej kategorii emocii ujawnia
sig bunt wynikajgcy z rozgoryczenia (n=23; 8,24%), ktory jednak niekoniecznie musi mie¢ aktywny i kon-
struktywny charakter, zwigzany z tworzeniem i propagowaniem nowych rozwigzan, zgodnych z osobistymi
oczekiwaniomi i preferencjami.

stymuice # 195

pasywizujgce ] 75,0

pozytywne 14,23
negatywne 185,17
pozytywne-stymulujgce /11,62

pozytywne-pasywizujgce [ ] 2,61

negatywne-stymulujgce 13,33

negatywne-pasywizujgce

: | 72,44

I I I I I
T T T T T

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Rys. 2. Typ emocji wyzwalanych w szkole w percepcji uczniow — rozkfad procentowy (N=279)
Irodho: opracowanie whasne
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Relatywnie niewielki jest odsetek emocji pozytywnych o charakterze bezposrednio stymulujgcym
do dziotar samodoskonalgcych i autokreacyjnych, zgodnych z formowang przez szkote wizjg rezultatow wy-
chowawczych (n=116; 11,62% ogétu wypowiedzi). Dominujgce emocje opisywane sq przez uczniow jako:
fascynaca, entuzjazm i fowarzyszgea im rados¢ (n=98; 35,13%). Niewgtpliwie powoduig one poczucie mo-
bilizaci do dziatania (n=5; 1,79%), stanowigc jednoczesnie podstaweg poczucia satysfakii z osobistych dokonan
(n=9; 3,23%) i poczucia osobistej dumy (n=4;1,43%), osigganej w instytucjach edukacyjnych. Jednakze nie-
trudno zauwazy¢, ze sq to jedynie incydentalnie pojawiajgce sie wypowiedzi, co budzi uprawniony niepokdj,
wynikajgcy z ewidentnego, choc subiektywnie odczuwanego przez uczniow, poczucia dysfunkcjonalnosci tego,
co w codziennym Zyciu szkolnym uzyskato status , powszechnosci” i ,naturalnosci”.

Najmniej emocji ujawnianych przez uczniow zakwalifikowano do ostatniej, dyskusyinej typologicznie
kategorii — a wigc emoji pozytywnych, o charakterze , pasywizujgeym”, ktdre jednak nie majg charakteru
dysfunkcjonalnego w tym sensie, iz nie stanowig podstawy blokowania dziatari, a jedynie wigZq sig z pozytywnymi
warunkami rozwoju, kfore okreslajg stan poczucia bezpieczenstwa (n=26; 2,61% ogdtu wypowiedzi), ale nie
wyznaczajg bezposrednio motywacji aktywizujgcej dziatania somodoskonalgce. Poczucie zadowolenia (n=14;
5,02%), dominujgce w tej kategorii emocii, a takze bardziej incydentalnie ujawniajgce sig poczucie bezpieczer
stwa, spokoju (n=7; 2,51%) i poczucie powagi (n=5; 1,79%), wyznaczajq raczej dziotania majgce na celu ze-
chowanie swoistego stafus quo, niz aktywizujg do podigcia wysitku rozwojowego (nie dynamizujg rozwoju).

Refleksja koricowa — czy szkota moie realizowac swe funkdje w sytuacii jej zdeprecjonowania
przez podmioty edukacyjne?
(o z etykg nauczycieli? Szkota mogfaby by¢ oceniana po wyrazie twarzy jej uczniow,
 ni po wynikach egzamindw
(A.S. Neill, za: Sliwerski, 1998, 5. 191)

Pierwsza i jedyna — logicznie nasuwajgca sig po tych jakze ogdlnikowych analizach wypowiedzi uczniow
dotyczqcych szkoty — odpowiedz musi by¢ negatywna, ale kwestia ta jest bardziej zfozona, zalezna od tego,
jak rozumiemy postannictwo szkoty i w jaki sposob zdefiniujemy cele, ktdre sobie stawia. Dobrg egzemplifikacjg
tego problemu sg stowa Alexandra Sutherlanda Neilla (za: Sliwerski, 1998, 5. 237): , Swego czasu musiatem
zaprzestac nauczania starszych dzieci, poniewaz protestowaty, Ze moje metody nie pomogg im zdac egzami-
nw; stuszna krytyka, potepiajgca nie mnie, ale zmartych, ktorzy utozyli tematy egzaminacyjne z tego przed-
miotu”. Wspdtczesna szkota niewgtpliwie nastawiona jest na realizacjg formalnych celow, a wigc formalnego
przygotowania uczniow do zdawania kolejnych egzaminw i przekraczania kolejnych szczebli edukacyjnych,
ale z pewnoscig mniej skoncentrowana jest na catosciowym rozwoju i przygotowaniu do zycia w catej jego
ztozonosci.

1 psychologicznego punktu widzenia negatywne skrypty poznawcze i negatywne emocje doswiadczane
w sytuacji szkolnej — dominujgce w perspektywie doswiadczania Zycia codziennego szkoty wsréd badanych
uczniow — z pewnoscig nie stuzg indywidualnemu rozwojowi mtodego pokolenia, ewokujgc niewgtpliwie wiele
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zjawisk destrukcyjnych, wynikajgcych z poczucia przymusu i pozomego, instrumentalnego przystosowania sig
do wymagan szkolnych. Uczymy zatem tego, czego nie chcemy uczy¢: instrumentalizmu, oportunizmu, kreujemy
postawy manipulatorskie, zas niewgtpliwie nie jestesmy w stanie osiggngc stanu, okreslanego przez Jozefa
Kozieleckiego (1987, 1997, 2007) jako niezbywalny i konieczny w wychowaniu nowego pokolenia, ktore musi
bezposrednio zmierzy¢ si¢ z niegoscinnym Swiatem, czyli nie wykreujemy w ten sposéb cztowieka fransgre-
syinego, przekraczajgeego bariery osobiste i bariery stawiane mu przez 6w niegoscinny psychologicznie $wiat.

1. Jesli zaktadamy, ze ksztott edukacji wyznacza formalizm procesu nauczania i obiektywne wyniki
egzaminw, mierzone wymiemym sukcesem edukacyjnym — w mniejszym stopniu ktadziemy nacisk na ogolny
Klimat szkoty i sposab jej percepcji przez ucznia. Co wigcej, zapewne nawet nie mamy na fo czasu w codzien-
nosci szkolnej. Jednak nawet wowczas jokos¢ ksztatcenia i jego rezultaty wyznaczane sq przez doswiadczanie
codziennego Zycia w szkole, choc potwierdzen empirycznych tego faktu miec nie mozemy, bo nie wiemy, jak
mogtoby by¢ (wielkos¢ sukcesu edukacyjnego, mierzonego obiektywnie), gdyby byto inaczej, bo nie jest.
Mozemy jedynie a priori zaktadac, ze byfoby lepiej, poniewaz wiemy, ze motywacja wewngtrzna do uczenia
sig i klimat spofeczny szkoty, wyznaczajgee akceptacie zycia codziennego w szkole, przektadajg sig na jakos¢
rezultatow edukacyjnych, nawet tych ujgtych formalnie. Rudolf H. Moos (1975) wskazuje, iz stosunki inter-
personalne w obrebie instytucii i nastawienie kadry pedagogicznej na zaspokajanie potrzeb i aspiracji uczniow
(mozliwos¢ rozwoju osobistego uczniow) stanowig warunki prawidtowego Klimatu spofecznego szkoty, deter-
minujgcego mozliwos¢ realizowania jej funkaii (takze formalnych).

2. Jesli zaktadamy, ze szkota ma petnic postannictwo (funkcje) ksztatcenia i wychowania mtodego czfo-
wieka, przygotowania go do Zycia w spoteczeristwie i realizowania petni osobistych potencatow rozwojowych,
a przy tym uczynic go transgresyjnym, co wydaje sig koniecznym i niezbywalnym warunkiem prawidtowego
funkcjonowania w Swiecie ponowoczesnym: nieprzewidywalnym, zmiennym i coraz bardziej zrdznicowanym
— wowczas szkota musi stanowic swoisty mikrokosmos, Srodowisko Zycia, w ktorym zdobywamy nie tylko
wiedzg, ale uczymy sig Zycia, egzemplifikowanego przez rozwigzywanie problemow réznej natury. A to moze
odbywa sig jedynie w klimacie akceptacji, zyczliwosdi, braku poczucia zagrozenia, wzajemnego porozumienia
i poczucia podmiotowosci, ktdrych niewgtpliwie w szkole brakuje, czego wybidrczg empiryczng egzemplifikacie
przedstawitysmy w tym opracowaniu.

Perspektywa patrzenia na czynniki wyznaczajgce jakosc Srodowiska wychowawczego wyznacza w pew-
nym stopniu koniecznosc systemowej analizy $rodowiska szkolnego (Drozdzowicz, 1999; Tryjarska, 2000),
gdzie funkcjonowanie instytucii jest bezposrednio zwigzane z procesem jej rozwoju i oceng stopnia jej efek-
tywnosci, na co skfada sig wiele roznych elementow. Efektywnos¢ te bowiem wyznaczajg wzory inferakdi
umozliwiajgcych wykonywanie przypisanych instytucji zadan w sposb satysfakcjonujgey dla wszystkich jej
cztonkdw, co determinuje efektywnos¢ wychowawczg (mierzong rozwojem ucznia i poczuciem satysfakci wy-
nikajgcym z osiggniec szkolnych), a takze poczucie satysfakji i eliminacig syndromu wypalenia zawodowego
kadry pedagogicznej.

Systemowe ujecie Srodowiska wychowawczego wyznacza traktowanie instytucii szkoty jako ukladu
wzajemnych zaleznosc migdzy poszczegdlnymi jej elementami, ktdre fgcznie determinujg jakos¢ jej funkcjo-
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nowania (realizacie celow), stod dla zrozumienia, wyjasnienia i oceny jej dziatania konieczne jest uwzglednienie
zardwno warunkow strukturalnych, organizacyjnych, jok i osobowych, wyznaczanych przez wzajemne zaleznosci
migdzy zachowaniami uczniow i nauczycieli. Patrzy sig tu na instytucie szkoty joko catosé, w ktorej kazdy
iej element ma specyficzne znaczenie dla catosci systemu (aktywnie oddziotuje na inne elementy), ale tez
podlega ich oddziatywaniu na zasadzie sprzgzen zwrotnych. Model systemowy zaktada koniecznos¢ zmiany
sposobu postrzegania funkcjonowania instytucji szkoty, gdyz warunkiem prawidtowego jej dziatania jest
subiektywne postrzeganie jej wymiarow przez r6zne jej podmioty, std wykorzystuie sig tu rozne perspektywy
widzenia problemdw (uczniéw i kadry pedagogicznej). Wydaje si jednak, iz podstawowg perspektywg
w ocenie jakosci Zycia szkoty jest ocena uczniow, ktdrych rozwdj jest jej celem podstawowym, niemozliwym
do zrealizowania w sytuacii negatywnych postaw, jakie uczniowie wobec szkoty przyjmujg. Gtownym obszarem
dziotania , dorostych wychowawcow” powinna by¢ zatem zmiana sposobu percepcii szkoty przez uczniow, jed-
nak nie jest to mozliwe bez dokonania zmian w ksztafcie jej funkcjonowania, a gtownie zmian w jakosci relacji
nauczycieluczen”, ktora fo relacja zawsze stanowi najwazniejsze ogniwo procesu wychowawczego.

Konkluzie te zakorczymy stowami przywotywanego niejednokrotnie wezesniej Alexandra Sutherlanda
Neilla (za: Sliwerski, 1998, s. 11), kt6ry za podstawowy czynnik zmiany szkoly uznaje whasnie relacjg
pomigdzy podmiotami edukacyjnymi, wskazujgc, ze: ,Najwigkszg reformg, jakiej wymagajg nasze szkoty,
jest usunigcie przepasci, ktora dzieli miodych i starych, przyczyniajge sie do podtrzymania patemalizmu”,
a takze dokonujgc prostej diagnozy przyczyn tego stanu rzeczy w nastgpuigeych stowach (za: Sliwerski, 1998,
5. 45): ,Przez cate lata zastanawiatem sig, dlaczego miliony nauczycieli nie pojgly tej prostej prawdy i nie
pozwolity dzieciom dorasta¢ na swoj whasny sposéb i we wiasnym tempie. By¢ moze nie potrafili, poniewaz
musieliby zaangazowac w swg pracg whasng osobowos¢”. A to jest niewgtpliwie trudne i niestety z dwdch
podstawowych powoddw: po pierwsze, musieliby chcie¢ i umiec (motywacja i kompetencje), a po wtdre, mu-
sieliby miec co zaproponowac (osobowosc).
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Summary
School as the living environment and daily reality of a student — a theoretical analysis
and empirical exemplification of the ways students perceive and evaluate school

The authors of this paper present analyses of everyday school life as seen from the perspective of students
who, due o an unprivileged position in a school's social structure (a total institution), encounter various school
situations. Providing students” perspective on school everyday life, the present authors focus predominantly
on the ways the examined individuals evaluate school as an institution (a total one), view its organizational
structure and the conditions in which its fundamental functions are fufflled (students” cognifive and emotional
associations related to everyday school life).

As a result of the studies it was discovered that students view everyday school life as unbearable, hard and
unsatisfactory, and consequently they adopt such attitudes as withdrawal or escape. School is perceived as
the environment that favours “obligation” rather than an “option”. The research results also reveal a strong
tendency among the subjects towards negative and ambivalent valorization, and a very low level of positive
valorization. Analysis of the students” emotions related to school everyday life indicated that negative emotions
prevail over positive ones, and the examined individuals tend to display passive (destructive) emotions rather
than the ones which stimulate them to take action (constructive emotions). The research results prove that
school everyday life is extremely frustrating for students. Moreover, it engenders such attitudes as helplessness
(feigned adaptation) and passivity, which the students adopt in response to highly unacceptable school
situations which evoke frustration; and fails to motivate them to take actions imed af reshaping school.

Key words: young people, school, total institution, valorization of school, emotions released in school situations



