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SZKOLY DEMOKRATYCZNE: ZALOZEN]A EDUKACY]NE
ORAZ CHARAKTERYSTYKA UCZNIOW KLAS I-I1I
NA TLE SZKOLY POWSZECHNE]J

Streszczenie: Wykonano eksploracyj-
ne badania poréwnawcze dzieci uczgsz-
czajacych do klas I-IIT w szkotach de-
mokratycznych (SD) oraz powszechnych
szkotach podstawowych (SP). Zastoso-
wano skale wytrwatosci i samokontroli
(Duckworth, Quinn, 2009; Tsukayama,
Duckworth, Kim, 2013), zestaw zadan
poznawczych i spotecznych ze Skali Inte-
ligencji i Rozwoju dla dzieci w wieku 5-10
lat (Jaworowska, Matczak, Fecenec, 2012)
oraz oceniano klimat szkoty na podstawie
danych pochodzacych od dzieci oraz od
ich rodzicéw (Zullig i in., 2010). Ucznio-
wie SD i SP nie réznili si¢ kompetencjami
poznawczymi (uwaga selektywna, rozu-
mowanie pojgciowe), ale réznili si¢ w za-
kresie kompetencji spotecznych. Ucznio-
wie SD uzyskali wyzsze wyniki w zakresie

rozumienia sytuagji spotecznych, a ucznio-
wie SP wyzsze wyniki w zakresie regula-
¢ji emogji i samokontroli. Uczniowie SD
i SP nie réznili si¢ od siebie pod wzgledem
wytrwatosci. Ogdlny klimat szkoly, poza
kilkoma waznymi aspektami, byt ocenia-
ny w podobny sposdéb przez uczniéw SP
i SD, ale rodzice dzieci z SD deklarowali
istotnie wyzsze oceny klimatu szkoty niz
rodzice dzieci z SP. Wyniki wskazuja na
istotne réznice w zakresie spoteczno-emo-
cjonalnych aspektéw edukacji w obu ro-
dzajach instytucji.

Stowa kluczowe: szkoty demokratyczne,
edukacja spoleczno-emocjonalna (ESPE),
skala inteligengji i rozwoju, wytrwatos¢,
samokontrola, klimat szkoty, uwaga se-
lektywna, edukacja alternatywna

Edukacja nigdy wigcej nie powinna by¢ w gtéwnej mierze
praekazywaniem wiedzy, ale musi przyjac nowq forme, szu-
kajac uwolnienia dla ludzkich mozliwosci

Maria Montessori

WPROWADZENIE

Klimat szkoty i jego rola dla funkcjonowania uczniéw to zagadnienie, ktére spotyka
si¢ z coraz wigkszym zainteresowaniem zaréwno badaczy, jak i 0s6b odpowiedzialnych
za dydaktyke i administracj¢ w instytucjach edukacyjnych (Przewtocka, 2015). Mé-
wiac o klimacie szkoty, mozemy nawiaza¢ do pojecia sytuacji psychologicznej i stwier-
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dzi¢, ze mamy tu do czynienia z calosciowa oceng funkcjonowania ,,0soby w sytuacji
szkolnej” (Tomaszewski, 1975, s. 17-36). Pomiar klimatu szkolnego obejmuje ele-
menty otoczenia ucznia, wraz z nim samym, takimi jak s3 one obiektywnie, a takze
takimi, jak je postrzegaja ludzie uczestniczacy w tej sytuacji. Podstawowa aktywno-
$cig w ,,sytuacji szkolnej” jest uczenie si¢ oraz rozwdj wlasnej osoby i z perspektywy
mozliwosci wykonania tej czynnosci nalezatoby klimat szkolny ocenia¢. Zajmujac si¢
klimatem szkoty, staramy si¢ zatem odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposéb percepcja
warunkéw panujacych w szkole oraz obiektywne réznice w zakresie sposobu wycho-
wywania wplywaja na mozliwo$¢ rozwoju osoby?

Kluczowa nowo$¢ w tym ujeciu to poszerzenie pomiaru aktywnosci ucznia ponad
to co publicznie dostgpne dla wszystkich nauczycieli, czyli ponad efektywno$é¢ w za-
kresie nabywania wiedzy z zakresu podstawy programowej. Poszerzenie to odbywa
si¢ gtéwnie poprzez wlaczenie pomiaru relacji interpersonalnych, dzi¢ki czemu ocena
sytuacji staje si¢ dwustronna i wieloaspektowa. Oceniana jest relacja migdzy ucznia-
mi i nauczycielami, a takze relacje migdzy samymi uczniami. Zbidr ten jest nastgpnie
rozmaicie kategoryzowany. Przyktadem moze by¢ porzadkowanie relacji na wymiarze
relacji nastawionych na kontrol¢ vs zaspokajanie potrzeb lub demokratycznych vs au-
tokratycznych relacji wladzy (Przewlocka, 2015).

Z badan nad klimatem szkoty wytaniajg si¢ pewne trendy. Przykladowo, relagje in-
terpersonalne w sytuacji szkolnej sa widziane przez nauczycieli w bardziej pozytywnym
$wietle, niz postrzegaja to sami uczniowie. Jesli natomiast poréwnamy Polske z innymi
krajami OECD, to okaze si¢, ze w Polsce sytuacja szkolna postrzegana jest raczej nega-
tywnie, w szczegdlnosci w aspekcie sympatii wzgledem tej instytucji oraz poczucia, ze
jest si¢ aktywnym podmiotem edukacyjnej spolecznosci (tamze). Warto spojrze¢ na in-
stytucje, ktére podejmujg starania, aby rozwija¢ te aspekty klimatu szkoty.

Z najnowszych badari wynika, ze jednym z predyktoréw sukcesu szkolnego, waz-
niejszym niz wyniki testéw kompetencji, dochdd rodziny czy poziom poczucia bezpie-
czeistwa w szkole, jest wytrwato$¢ (Duckworth, Gross, 2014). Jedng z drég prowa-
dzacych ku jej rozwinigciu moze by¢ ,,nastawienie na rozwdj”, czyli przekonanie, ze
inteligencja nie jest cecha wrodzona, ale czyms, co mozna ksztattowaé (Dweck, 20006).
Wydaje si¢ interesujace poréwnanie szkét pod wzgledem pielegnowania wytrwatosci,
by¢ moze istniejg skuteczne strategie, ktére moga sprzyja¢ wzmacnianiu lub wygaszaniu
jej w uczniach, np. poprzez dzielenie si¢ z nimi odpowiedzialnoscia za tok wlasnej nauki?

W ostatnich dziesi¢cioleciach na §wiecie powstato wiele placéwek realizujacych
program wychowywania, w ktorym ktadzie si¢ nacisk na to, ze uczniowie sg wspétod-
powiedzialni za ustalanie i przestrzeganie zasad, wspéttworzac wraz z rodzicami i na-
uczycielami demokratyczna spoteczno$¢ (Neill, 1991). Jedna z takich koncepcji edu-
kacyjnych jest idea tworzenia szkét demokratycznych. Przedstawiamy podstawowe
zalozenia szkdt demokratycznych, biorac przy tym poprawke na to, ze czgsciowo jest
to wyidealizowany opis deklaracji, planéw i intencji oséb aktywnie zaangazowanych
w tworzenie takich instytugji.

SZKOLY ALTERNATYWNE

Jak podaje Giéwny Urzad Statystyczny (2013), w roku szkolnym w 2013/2014
w Polsce istnialy 12 473 szkoly podstawowe publiczne. Niepubliczne placéwki
wciaz stanowig nisz¢ (7 = 973), a udziat szkét deklarujacych si¢ jako ,,demokratycz-
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ne”, w ogélnej liczbie miejsc, w ktérych dzieci pobieraja nauke, jest mniejszy niz
1%. W Polsce szkoty nawiazujace do tradycji demokratycznej powstaty w wigkszych
osrodkach miejskich, takich jak Warszawa, Poznan, Krakéw, Wroctaw, £6dz czy
Tréjmiasto, ale tez w mniejszych miejscowosciach, m.in. Bydgoszczy, Biatymstoku,
Bielsku Bialej, Szczecinie i Zielonej Gérze. Najstarsza z nich, , Trampolina” dziata
od 2013 r. w Poznaniu.

W zatozeniu idea tworzenia ,szkoty alternatywnej” wyptywa z checi stworzenia
instytugji réznej od typowej szkoly powszechnej. Czgsto odmiennos¢ ta objawia si¢
poprzez podkreslanie wartosci takich jak wolnos¢, autonomia uczniéw i rodzicéw
w zakresie ksztaltowania ram programowych, rezygnacja z autorytaryzmu, podkre-
$lanie samosterownosci uczniéw. Niekiedy podejmuje si¢ zmiany w zakresie funda-
mentalnej organizacji procesu dydaktycznego, np. rezygnujac z formowania klas ze
wzgledu na wiek uczniéw, a grupujac ich ze wzgledu na umiejgtnosci, indywidualne
preferencje czy aspiracje. Czgsto podkresla si¢ rowniez konieczno$¢ zmiany sposobu
weryfikacji postgpédw w nauce czy relacji na linii uczei—nauczyciele. Nacisk z weryfi-
kowania wiedzy powinien by¢ przeniesiony na weryfikacj¢ umiejetnosci czy sposobéw
radzenia sobie z problemami. Uczniowie nie powinni by¢ réwniez jedynie biernymi
istotami przyjmujacymi wiedz¢ od czynnego nauczyciela, a powinni sami w tym zdo-
bywaniu wiedzy czynnie uczestniczy¢ (Kupisiewicz, 2010).

Uogdlniajac, mozna powiedzied, ze potrzeba tworzenia szkoty alternatywnej wy-
nika z checi zastapienia dydaktycznego stylu ,transmisyjno-reprodukcyjnego” przez
styl ,generatywny”, ktéry wymaga od uczniéw samodzielnoéci w nabywaniu wiedzy,
umiej¢tnego jej wykorzystania zaréwno w teorii, jak i w praktyce. Zdobywanej w pro-
cesie samoksztalcenia, w ktérym to uczeri wedlug indywidualnej gotowosci suwe-
rennie wybiera cele edukacyjne, tre$¢, narz¢dzia oraz sposoby jej nabywania (tamze).
Szkoly alternatywne moga rézni¢ si¢ migdzy soba jej poziomem, w niektérych z nich,
takich jak Montessori, tylko niektdre elementy, najczgsciej programy albo metody pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej, maja alternatywny charakter. W szkotach demokra-
tycznych wszystkie elementy sktadowe procesu ksztalcenia — nauczanie i uczenie si¢ sg
realizowane inaczej, niz to czyni szkota tradycyjna (tamze).

Szkolnictwo alternatywne w Polsce ma dlugg tradycj¢. Oprdcz znanej aktywno-
$ci Janusza Korczaka (Starczewska, 2012), ktérego zdaniem powrét do potrzeb twor-
czych dziecka powinien by¢ celem reformy edukacyjnej, mozna przytoczy¢ szereg in-
nych przyktadéw, takich jak Szkota Michata Sjudaka, w Turkowiczach na Wolyniu,
ktéra funkcjonowata w latach 1921-1930 (Okon, 1997). Jej tworca miat swiadomos¢,
ze wigkszo$¢ dzieci, ktdra uczgszeza do jego szkoly, po zakonczeniu edukacji zostanie
na wsi, aby pomaga¢ rodzicom w gospodarstwie. Jednoczesnie chcial promowa¢ no-
woczesne rozwiazania i pracg projektowa. Jego uczniowie zmagali si¢ zatem z zadania-
mi, ktdre nie opieraly si¢ na materiale podr¢cznikowym, lecz wymagaty analitycznego
myslenia podczas realizowania projektéw. W szkole Sjudaka dzieci miaty mozliwos¢
swobodnego wypowiadania si¢ oraz samodzielnego rozwigzywania probleméw i kon-
flikeéw pojawiajacych si¢ w grupie. Podstawowymi warto$ciami, ktore byly promowa-
ne w tej szkole, byly wolno$¢, samodzielnos¢, swoboda, twérczo$é i wspétodpowie-
dzialno$¢ (tamze).

Innym przyktadem moze by¢ t6dzka placéwka Romualda Petrykowskiego, ktd-
ra w latach 1923-1929 byta przyczétkiem eksperymentalnej edukacji w tym robot-
niczym miescie, lub Radzyriska Szkota Dos$wiadczalna, zatozona przez Tadeusza
Lopuszanskiego. Ta druga, od swojego poczatku w 1928 r., funkcjonowata az do

115

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA NR 11/2017, 113-131



116

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA NR 11/2017, 113-131

KINGA KACZMAREK, LUKASZ TANAS, MAGDALENA TRZEWIK

wybuchu II wojny §wiatowej. Byta to szkota $rednia z internatem. Pierwszym i chy-
ba kluczowym rewolucyjnym rozwiazaniem bylo tu odejscie od klasycznego planu
lekgji i postawienie na wolno$¢ wyboru ucznia. Mégt on wybra¢, ktére przedmioty
sa dla niego interesujace oraz w jakiej czgstotliwosci bedzie si¢ uczyt kazdego z nich.
Kolejna préba przetozenia na polski grunt edukacji alternatywnej byt eksperyment
nazwany Szkola Mikotowska. Zorganizowany zostat przez Aleksandra Kaminskie-
go w Nierodzimiu, na Slasku Cieszyniskim. Istot tego eksperymentu byto oparcie
si¢ na ideologii harcerstwa oraz rozwiazywanie probleméw w jej duchu, podczas
pracy grupowej. Szkota ta opierata si¢ przede wszystkim na wychowaniu, przekazy-
wanie wartosci stalo tam nad przekazywaniem wiedzy (Okon, 1997). Mniej wigcej
w tym samym okresie, w Anglii, powstata Summerhill, pierwsza szkola demokra-
tyczna (Neill, 1991).

SZKOLY DEMOKRATYCZNE

Wydaje sig, ze kluczowym wyrdznikiem szkét okreslajacych si¢ jako demokratyczne
jest to, ze glos dziecka wazy w nich tyle samo, ile glos dorostego. W typowym uktadzie
relacji szkolnych widoczna jest hierarchia. Powstaje wyrazny podziat na sprawy doro-
stych, profesjonalnie zarzadzane przez nauczycieli we wspéipracy z rodzicami oraz od-
r¢bne sprawy dzieci. Nauczyciele stanowi¢ majg spdjng grupe wychowawcdw, a dzieci
sprawna grupe oséb poddawanych procesowi ksztatcenia. W szkole demokratycznej
ten schemat jest przetamany, a zdanie dziecka ma by¢ z zalozenia tak samo wazne,
jak zdanie dorostego. Wszyscy uczestnicy spotecznosci szkolnej, bez wzgledu na ple¢,
wiek czy rodzaj wykonywanej pracy, maja bra¢ udzial w tworzeniu prawa, ktére usta-
nawia zgromadzenie szkolne. Zgromadzenie szkolne powotuje komitety, ktére sa od-
powiedzialne za podejmowanie decyzji dotyczacych biezacych spraw.

Szukajac analogii do opisania relacji spotecznych przyjmujacych podobny ksztatt
co w szkotach demokratycznych, mozna odnie$¢ si¢ do wielowiekowej tradycji r6zno-
rodnosci organizagji religijnych. Wartosci autonomii, wolnosci i samorzadnosci sa do-
brze widoczne w protestanckich wspélnotach, takich jak kongregacjonalizm w XVII-
-wiecznej Anglii, ktéry nastgpnie owocowal autonomicznymi, eksperymentalnymi
wspélnotami tworzonymi na terenie obecnych Stanéw Zjednoczonych (Bem, 2013).
Protestanckie zgromadzenia (congregatio), zaréwno te bardziej radykalnie ktadace na-
cisk na autonomie poszczegélnych wspélnot, jak i prezbiterianiskie, cedujace wladzg na
wybieranych ,starszych” (§wieckich i duchownych prezbiteréw), charakteryzowaly si¢
daleko idaca réwnoscig i przekonaniem, ze tworzenie osobnego ,,stanu nauczycielskie-
go” posiadajacego wladz¢ nad procesem ksztalcenia charakteréw jest czyms niewta-
$ciwym. Przyjmowano, ze zarzadzanie wspdlnota przez osoby $wieckie nie powinno
polega¢ na tworzeniu wspierajacej administracji réwnoleglej, lecz stanowid integralng
cz¢$¢ funkcjonowania zgromadzenia. Odrzucano ,podstawy programowe” opierajace
si¢ na arbitralnych decyzjach oséb piastujacych funkcje wiazace si¢ z wigksza insty-
tucjonalng wladza (tamze). Wydaje si¢, ze przynajmniej czg¢é¢ z tych idei obecna jest
réwniez w zatozeniach szkét demokratycznych, co sugeruje réwniez miejsce ich po-
wstania. Jak to czgsto bywa w edukacji, wiele rozwiazan koncepcyjnych nawiazuje do
schematéw ¢wiczonych juz w przesztosci.

W zatozeniu kazda szkota demokratyczna ustala swéj indywidualny harmono-
gram zebrani: jedne maja takie spotkania codziennie, w innych sa dodatkowe cotygo-
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dniowe zebrania, w ktérych udziat jest dobrowolny. Zapadaja na nich decyzje wptywa-
jace na zycie szkoly. Glosowania sa poprzedzone dyskusjami i oméwieniem zagadnien.
Rozdzielane s3 obowiazki i zadania na nadchodzacy tydzien, ustalany jest harmono-
gram dodatkowych zaje¢. Uczniowie zglaszaja zaréwno nowe propozycje dotyczace
czasu spedzanego poza szkota, planujg aktywnosci z nim zwigzane, jak i kalkulujg bu-
dzet. Na takich zebraniach rozpatrywane sg tez skargi i zazalenia, dyskutuje si¢ nad
rozwiazywaniem sporéw, gdzie kazda ze stron ma mozliwo$¢ wypowiedzi i gwarancjg
bycia wystuchanym. Kazda osoba ze spotecznosci szkolnej moze zabra¢ glos w tej spra-
wie. Konsekwencje wynikajace ze ztamania ustalonych wezesniej regut panujacych
w szkolnej spotecznosci, rozwiazania konfliktéw czy podejmowanie innych waznych
decyzji ustala si¢ w drodze glosowania. Jedna z kar natozona na dziecko przez spotecz-
no$¢ szkolng moze by¢ zakaz uczestniczenia w zajeciach przez okreslony czas. Kara ta
jest uznawana przez dzieci za niezwykle surowa (Neill, 1991).

Kazda szkota ustala inne standardy co do czasu, ktéry uczent w niej spedza. Cze-
sto zdarza sig, ze spotecznos$¢ szkolna wprowadza zasadg¢ obowiazkowego przebywania
w szkole przez okreslong wezesniej liczbe godzin, kazdego dnia, w tygodniu szkolnym.
Uczniowie sami decydujg o tym, jak zagospodaruja czas spedzony w szkole, uczac sig
w ten sposob odpowiedzialnosci i ponoszenia konsekwencji podejmowanych decyzji.
Lekgje nie odbywaja si¢ wedtug schematycznego scenariusza. Szkoty maja w swojej
ofercie dydaktycznej rozmaite zajgcia i kursy, na kedre dzieci dobrowolnie uczgszczaja,
a ktorych program moga wspdttworzy¢ i modyfikowac.

Tego typu rozwiagzania w zalozeniu majg nie$¢ szereg korzysci. Jedna z takich rze-
czy jest samodzielno$¢ w mysleniu. Dziecko nie dostaje gotowych badz schematycz-
nych rozwigzan, musi samo przeanalizowa(, jakie konsekwencje niosg poszczegdlne
wybory, a nast¢pnie zdecydowad, ktdry wariant jest dla niego najlepszy, nie tylko pod
katem korzysci doraznej, lecz takze dtugoterminowej. Dziecko autonomicznie decy-
duje przy tym, czego i jak si¢ uczy oraz jak wiele czasu na to poswieci, budujac przy
tym motywacj¢ wewnetrzng (Pink, 2011). Ponadto jest odpowiedzialne za to, by na
koniec okresu edukacyjnego zrealizowa¢ te same zadania, jakie ma uczen szkoty po-
wszechnej. Kiedy dziecku stworzone sa takie mozliwosci i autonomicznie podejmuje
samodzielne decyzje wzgledem wykonywanego zadania, bez przymusu ze strony na-
uczyciela, co jest kluczowym czynnikiem, mozliwe staje si¢ doswiadczenie petnego
skupienia oraz catkowite oddanie si¢ wykonywanej czynnosci, okreslane niekiedy jako
ystan przeptywu” (ang. flow) (Csikszentmihalyi, 2005), czego wynikiem jest doswiad-
czenie ogromnej satysfakcji i zadowolenia z wykonywanej czynnosci.

Dzieci w szkotach demokratycznych nie sa oceniane przez nauczycieli. Alfie Kohn
(1999) zauwaza, ze nagroda i kara, w tym oceny szkolne, s3 dwoma kraicami tego sa-
mego kontinuum — warunkowej akceptacji, ktora zabija kreatywno$¢, naturalng cie-
kawos$¢ i wewngtrzng motywacj¢. Badania Edwarda L. Deciego, Richarda Koestnera
i Richarda Ryana (1999), kt6rzy analizowali zjawisko motywacji samoistnej pokazu-
ja, ze osoby nienagradzane czerpig wigcej przyjemnosci z wykonywanego zadania (np.
uktadania puzzli) niz osoby spodziewajace si¢ nagrody. W swoich badaniach, ktdre
stanowig inspiracj¢ do pracy dla nauczycieli ze szkdét demokratycznych, Carol Dweck
(2006) udowadnia, ze dzieci chwalone za wysitek cz¢sciej podejmuja kolejne, trudniej-
sze wyzwania, niz dzieci chwalone za inteligencj¢. Szkoty demokratyczne bazujg na
samoopisie dzieci, nauczyciele zachgcaja uczniéw do samodzielnego podsumowania
swojej pracy, unikaja ocen, szczegélnie na skali ilosciowej, staraja si¢ opisaé proces oraz
daja wskazowki do dalszej pracy, wzmacniajac kreatywnos¢ i samodzielno$¢ uczniéw.
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Codziennoscig sa dyskusje, gdzie kazdy ma mozliwo$¢ wypowiedzenia sig, trenu-
jac umiejetnos¢ negocjacji i argumentacji (Greenberg, 1999). Jesli dzieci ustala, ze chca
zajmowac si¢ danym tematem, a nie ma tego w ofercie edukacyjnej, moga wyjs¢ z pro-
pozycja do osoby dorostej, mentora lub innej osoby spoza szkoty, ktéra jest kompetent-
na w danej dziedzinie i zorganizowac z nia zajecia, zajmujac si¢ wspélnie poglebianiem
wiedzy z danego obszaru lub zaplanowa¢ i zorganizowaé wyjazd tematyczny, budujac
i wzmacniajac w ten sposéb poczucie wlasnej skutecznosci (Zakrzewski, 1987). Dzieci
zdobywaja wiedz¢ w grupach zainteresowan. Nie istnieje $cisly podziat na klasy, dyk-
towany przez metryke urodzenia. Starsi uczniowie moga uczy¢ si¢ z mtodszymi i od-
wrotnie. Dzigki temu zaréwno jedni, jak i drudzy, poza wiedza merytoryczna, rozwijaja
réznorodne kompetencje. Starsze dzieci mogg uczy¢ si¢ poprzez uczenie innych, tym sa-
mym poglebiaja i weryfikujg swoja wiedzg, rozwijaja takze umiejetnosci przywddeze i te
zwiazane z opicka nad mtodszymi. Mlodsze moga dostaé wsparcie emocjonalne i troske,
jak réwniez poprzez obserwacj¢ uczg si¢ od starszych bardziej skomplikowanych czyn-
noéci. llustracjg tego, jak naturalna jest wspétpraca dzieci w réznym wieku, przy opano-
wywaniu ztozonych czynnosci, moze by¢ obserwacja naturalna poczyniona przez Sugata
Mitre i Vivek Rana (2007), naukowcéw, ktodrzy zainstalowali komputer w ubogiej dziel-
nicy New Delhi i zaobserwowali, ze dzieci potrafig nauczy¢ si¢ podstawowych aspektéw
obstugi tego narzedzia bez interwencji 0séb dorostych i ustrukturalizowanej instrukeji.

Biorac pod uwagg, ze szkolnictwo alternatywne jest w Polsce nadal wzglednie malo
popularne, wydaje si¢ interesujace, by wstgpnie poréwnad, czym réznia si¢ dzieci uczgsz-
czajace do szkét demokratycznych od tych, ktére uczeszezaja do szkét powszechnych.
Wstegpna analiza poréwnawcza nie powie wiele na temat przyczyn ewentualnych réznic,
moze jednak wskaza¢ obszary, na ktdre warto zwréci¢ szczegdlng uwage w kolejnych ba-
daniach eksperymentalnych. Podobne analizy, dotyczace szkét paristwowych oraz pry-
watnych w Polsce, byty przeprowadzane juz wezesniej, wykazujac wiele niescistosci mig-
dzy zalozeniami a praktyka. Niestety przeszkody towarzyszace badaczom w tamtym
czasie, takie jak brak ujednoliconych standardéw, mlode placéwki, a wigc zbyt mato
absolwentéw, ktérych mozna by poréwna¢, oraz niepetne, rozproszone rzadowe infor-
magje dotyczace prywatnego sektora edukacji nadal istnieja (Klus-Staniska, Olek, 1998).

BADANIA WLASNE

Zgodnie z przedstawionymi wczesniej zalozeniami edukacji demokratycznej, wy-
daje si¢, ze kladzie ona szczegdlny nacisk na kompetencje spoleczno-emocjonalne,
w szczegdlnosci wewnatrzsterowno$¢ i ograniczenie zewngtrznej kontroli zachowa-
nia. W warstwie relacji dba si¢ szczegélnie o to, by wlacza¢ uczniéw w proces podej-
mowania decyzji i unika¢ wszelkich form przymusu. Wydaje si¢ zatem, ze uczniowie
szkét demokratycznych, w poréwnaniu z uczniami powszechnych szkét podstawo-
wych, powinni charakteryzowad si¢ wyzszym poziomem kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych, powinni takze wyzej ocenia¢ klimat swojej szkoty, ale nie odréznia¢ sig
poziomem innych kompetencji poznawczych, takich jak uwaga selektywna czy ro-
zumowanie pojeciowe. Uzasadnieniem takich przypuszczeri moze by¢ doktadniejszy
opis specyfiki szkét demokratycznych, ktére uczestniczyty w obecnym badaniu. Sa to
szkoly kameralne, liczace od kilku do kilkunastu uczniéw, zwykle w wieku od 6 do
ok. 14 lat. Szkoly mieszcza si¢ w domach z ogrodem, w zielonych dzielnicach Warsza-
wy, nie ma w nich tradycyjnych sal lekcyjnych, tawek ani dzwonka. Czesne miesci si¢
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w przedziale 1000-1300 zlotych miesi¢cznie. Formalnie dzieci uczg si¢ w domu, in-
dywidualnie, poniewaz placéwki demokratyczne w Polsce nie maja statusu szkét nie-
publicznych. Dziecko realizuje wigc obowiazek szkolny poza szkota, w takiej sytuacji
rodzice s3 zobligowani do petnego pokrycia kosztéw nauki.

Dzieci tworzg jedng grupg ogélnouczelniana-réznowiekowa, ucza si¢ w mniej-
szych grupach kompetencyjnych lub indywidualnie. Kryterium przydziatu do wzigcia
udziatu w danej aktywnosci szkolnej sa che¢, motywacja, zaangazowanie i umiejet-
nosci, rzadziej wiek. Dlatego np. jezyka hiszpanskiego moga uczy¢ si¢ razem jedena-
stolatkowie z czternastolatkami, poniewaz jako jedyni wyrazili cheé podjecia takiej
aktywnosci. Natomiast jezyka angielskiego, ktory jest bardziej popularny i jest wig-
cej chetnych, dzieci ucza si¢ w grupach zblizonych wieckowo (np. siedmio-, o§mio-,
dziewigciolatkowie razem), badz ze wzgledu na stopnieri zaawansowania umiej¢tno-
$ci jezykowych. Decyzje co do przynaleznosci do danej grupy podejmuje jednak auto-
nomicznie samo dziecko. Tak samo jest w przypadku nauki pisania czy dyskusji histo-
rycznych. Sila rzeczy te pierwsze sa przeznaczone dla mtodszych dzieci, a te drugie dla
starszych. Jesli jednak indywidualne preferencje i umiejetnosci beda dziecko predesty-
nowaly do uczestnictwa w tych zajgciach, to gdy podejmie taka decyzje, bez wzgledu
na wiek, bedzie moglo na nie uczgszczaé.

Na poczatku roku nastgpuje weryfikacja umiejgtnosei dziecka. Otrzymuje ono li-
stg, na ktérej znajduje si¢ podstawa programowa odpowiednia dla jego klasy. Zazna-
cza ono na niej, co juz umie oraz to, nad czym musi jeszcze popracowaé. W uzupet-
nieniu tej listy pomaga nauczyciel. Dziecko ma réwniez mozliwo$¢ zaznaczy¢, ktére
rzeczy przychodza mu z tatwoscia, a ktére wymagaja wigcej uwagi. Lista ta jest na bie-
zaco badz raz na kwartal aktualizowana, dzigki czemu dziecko oraz nauczyciel maja
wglad w to, w jakim stopniu materiat przewidziany przez Ministerstwo Edukacji zo-
stal opanowany. W szkole znajduje si¢ tablica z planem tygodnia. To na niej wypisane
sa wszystkie zajecia, na ktére dziecko moze uczgszezaé. Dzieci same umieszczaja przy
wybranych zajeciach wizytéwke ze swoim imieniem, co jest swoista forma zapisu na
te zajecia. Warto dodad, ze te sg nie tylko z géry narzucone przez nauczycieli, lecz tak-
ze takie, ktdre zaproponowali sami uczniowie. Wszystkie znajdujace si¢ na niej zajgcia
sa nicobowiazkowe oraz nie majg okreslonych ram czasowych (sa one ustalane w re-
akeji na potrzeby dzieci). Dziecko moze réwniez uméwic¢ si¢ bezposrednio z wybrang
osoba dorosta, jesli uwaza, ze nie chee si¢ uczy¢ konkretnej rzeczy z grupg i potrzebu-
je lekeji indywidualnej. Plan dnia jest plynny, nie ma narzuconych ram i zmienia si¢
w zaleznosci od potrzeb kadry i dzieci. Jedynymi z géry ustalonymi godzinami s te,
ktére wyznaczaja ramy otwarcia placowki oraz positkéw. W trakcie dnia, mimo ze s3
zorganizowane zajgcia, duzy nacisk polozony jest rowniez na to, aby dziecko moglo
swobodnie dysponowa¢ swoim czasem i rozwija¢ si¢ na innych polach, poprzez zaba-
we, bez udziatu dorostych. Z obserwacji nauczycieli wynika, ze dziecko poswigca na
t¢ formg aktywnosci wigkszo$¢ czasu swojej obecnosci w placéwee.

METODA

Osoby badane

W badaniu uczestniczyto 57 uczniéw klas I-III szkoly podstawowej (30 dziewczat,
27 chlopcéw, wiek: 6-9 lat) z Warszawy, w tym 26 dzieci (13 chtopcéw) ze szkét de-

119

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA NR 11/2017, 113-131



120

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA NR 11/2017, 113-131

KINGA KACZMAREK, LUKASZ TANAS, MAGDALENA TRZEWIK

mokratycznych (wiek M = 7,69; SD = 1,05) oraz 31 dzieci (14 chlopcéw) z typowych
szkét podstawowych (wiek M = 7,58; SD = 0,85) bioracych udziat w programie Lato
w miescie. Wielko$¢ préby wyznaczyla mozliwo$¢ uczestnictwa w badaniu dzieci ze
szkét demokratycznych. Po uzyskaniu zgdd na uczestnictwo ze szkét demokratycz-
nych zaproszono do uczestnictwa analogiczng liczbe dzieci ze szkét powszechnych.
Szkoty biorace udzial w badaniu znajduja si¢ w dwéch warszawskich dzielnicach: Sa-
skiej Kepie oraz Wilanowie. Badanie zostato przeprowadzone w terminie czerwiec—
—sierpiert 2016 r. Przed wykonaniem badania uzyskano zgody od rodzicéw/opicku-
néw oraz od dzieci.

Zastosowane narzedzia

W badaniu mierzono: 1) zdolnosci poznawcze za pomoca dwéch zadan ze Skali Inte-
ligengji i Rozwoju dla dzieci w wieku 5-10 lat (Jaworowska, Matczak, Fecenec, 2012);
2) kompetencje spofeczno-emocjonalne za pomocy szesciu zadan ze Skali Inteligencji
i Rozwoju dla dzieci w wieku 5-10 lat oraz dwéch kwestionariuszy mierzacych wy-
trwalo$¢ i samokontrole (ocena dokonywana przez nauczycieli i rodzicéw); 3) klimat
szkoty (samoocena uczniéw oraz ocena rodzicéw).

Zdolnosci poznawcze. W badaniu uzyto dwéch zadad mierzacych zdolnosci po-
znawcze ze Skali Inteligencji i Rozwoju: (1) uwaga selektywna rozumiana jako $wia-
dome kierowanie uwagi na to co istotne z punktu widzenia wykonywanego zadania.
Zadanie polegato na tym, aby na arkuszu z podobnie wygladajacymi kaczkami (9
rzedéw po 23 kaczki), mozliwie jak najszybciej wykresli¢ te, ktére wyrdznialy si¢ spe-
cyficznymi cechami, pomijajac te, ktére nie posiadaty tych cech. Maksymalny czas
przeznaczony na wykreslenie jednego rzedu kaczek to 15 s; (2) rozumowanie pojecio-
we przejawia si¢ w dostrzeganiu réznic i podobiefistw migdzy poszczegdlnymi przed-
miotami, a takze tworzeniu klasyfikacji pojeg¢. Test sktadat si¢ z 12 zadan, w ktérych
dziecko miato zakwalifikowa¢ dwa obiekty sposréd pigciu przedstawionych na kaz-
dym obrazku, do zbioru znajdujacego si¢ obok.

Kompetencje spoteczno-emocjonalne. Zadania ze Skali Inteligencji i Rozwoju (1).
Test Rozpoznawanie emocji sktada si¢ z dziesigciu zada. Wymaga od dziecka rozpo-
znania i nazwania, u oséb na fotografiach, takich emocji jak: szczgicie, ztos¢, smu-
tek, strach i zaskoczenie. Prezentowane jest pig¢ twarzy dziewczynek i pig¢ chtopcdw;
(2) Test Regulacja emocji przeprowadzony jest w trakcie testu Rozpoznawanie emogiji.
Dziecko najpierw rozpoznaje twarze wyrazajace takie emocje, jak: zto$¢, strach i smu-
tek, nastgpnie proszone jest o wskazanie znanych jemu sposobéw radzenia sobie z tymi
emocjami; (3) Test Rozumienie sytuacji spotecznych: zadaniem dziecka byto zrozu-
mienie i wyjasnienie sytuacji spotecznych przedstawionych w postaci scenek na dwéch
rysunkach. W kazdej scence brato udziat pig¢ oséb. W razie potrzeby zadawano do-
datkowe pytania, majace sktoni¢ dziecko do tego, aby powiedziato, co czujg te osoby
i dlaczego; (4) Strategie spoleczne. Zadaniem dziecka w tescie Strategie spoteczne byto
znalezienie dla kazdej z sze$ciu sytuacji przedstawionych na rysunkach najlepszej stra-
tegii rozwigzania probleméw swoich badz innych ludzi.

Klimat Szkoty. W badaniu zostala uzyta, zmodyfikowana przez autoréw bada-
nia, skala School Climate Measure (Zullig i in.; ttumaczenie: M. Ky¢, patrz: ta-



SZKOLY DEMOKRATYCZNE: ZALOZENIA EDUKACYJNE ORAZ CHARAKTERYSTYKA UCZNIOW...

bela 1). Narze¢dzie stuzace do pomiaru klimatu szkoty sktadato si¢ z 26 stwier-
dzen, czg$¢ z nich dotyczyta m.in. relacji z nauczycielami, wsparcia naukowego,
porzadku i dyscypliny, otoczenia spotecznego, jak i fizycznego w szkole, wyklucze-
nia i przywilejéw oraz demokracji, np. ,,Nauczyciele w mojej szkole pomagaja nam,
gdy mamy problemy”, ,,Zasady panujace w klasie odnosza si¢ jednakowo do kazde-
go ucznia’, ,,Czuje, ze wraz z innymi uczniami i nauczycielami tworzymy jeden ze-
spot”, ,,Uczniowie majg wplyw na zajgcia, w ktdrych uczestnicza”, ,,Nawet gdy nie
zgadzam si¢ z nauczycielem moge glosno o tym powiedzie¢”. Kazde stwierdzenie
ocenione zostato na 5-stopniowej skali: 1 — zdecydowanie si¢ nie zgadzam, 2 — nie
zgadzam si¢, 3 — ani si¢ nie zgadzam, ani si¢ zgadzam, 4 — zgadzam sig, 5 — zdecy-
dowanie si¢ zgadzam.

Skale wytrwalosci oraz samokontroli. W badaniu wzi¢li udziat rodzice oraz na-
uczyciele, ktérzy wypetnili skale wytrwatoéci oraz samokontroli, opisujac poszcze-
gllne dzieci. Skala wytrwatosci to ttumaczenie wlasne kwestionariusza Grit Scale For
Children (Duckworth, Quinn, 2009), patrz: zatacznik. Sktada si¢ z o§miu pytani (od-
mienne formalnie, ale tozsame tresciowo wersje dla nauczycieli i rodzicéw) i mierzy
tendencj¢ do utrzymania zainteresowania i wysitku w odniesieniu do celéw dtugoter-
minowych. Przykladowo (pytania z wersji dla nauczyciela): ,, Zawsze stara si¢ dokon-
czy¢ wszystko, co zacznie”; ,Czgsto ustala sobie jakis cel, ale pdzniej podaza za in-
nym”. Odpowiedzi na 5-stopniowej skali, gdzie: 1 — oznacza: nie opisuje mnie/mojego
dziecka/ucznia dobrze, a 5 — opisuje mnie/moje dziecko/mojego ucznia dobrze. Ska-
la samokontroli to ttumaczenie wlasne kwestionariusza Domain-Specific Impulsivity
Scale for Children (DSIS-C) (Tsukayama, Duckworth, Kim, 2013), patrz: zalacznik.
Sktada si¢ z o$miu pytari (odmienne formalnie, ale tozsame tresciowo wersje dla na-
uczycieli i rodzicéw) i mierzy tendencj¢ do krétkoterminowego powstrzymywania re-
akcji niewtasciwych w danym kontekscie oraz kontrolg uwagi. Przykladowo (pytania
z wersji dla nauczyciela): ,Zapomnial co$ przynie$¢ na zajecia”; ,,Odpowiedzial nie-
grzecznie nauczycielowi lub rodzicowi, gdy byt zdenerwowany™; , Zamyslit sie, kiedy
powinienem byt stucha¢”. Odpowiedzi udziela si¢ na pigciostopniowej skali, szacujac
czgstotliwos$¢ opisanych zdarzen.

WYNIKI

Zadania z baterii Skala Inteligencji i Rozwoju ukoniczyto 56 uczniéw (25 ze szkét de-
mokratycznych i 31 ze szkoty powszechne;j), jedno dziecko ze szkoty demokratycznej
zrezygnowalo w trakcie badania, ze wzgledu na dekoncentrujace bodzce zewngtrzne.
Kwestionariusze przeznaczone dla nauczycieli wypelniono dla 22 dzieci ze szkét de-
mokratycznych (cztery braki danych) oraz 29 dzieci ze szk6t powszechnych (dwa bra-
ki danych). Kwestionariusze przeznaczone dla rodzicéw wypelniono dla 15 dzieci ze
szk6t demokratycznych (11 brakéw danych, w przypadku trojga rodzicéw informacja
dotyczyta niezgody na odpowiedz, a w przypadku pozostatych brak danych dotycza-
cych przyczyn) oraz 26 dzieci ze szkét powszechnych (pig¢ brakéw danych, brak da-
nych dotyczacych przyczyn). Nalezy zauwazy¢, ze uzyskane liczebnosei uczestnikéw
badania tworza ograniczenia w zakresie minimalnej wielkosci efektéw, ktére praw-
dopodobnie mozna wykry¢ (Faul i in., 2007). Przyjmujac moc testu na poziomie 0,8
i prawdopodobieristwo popetnienia biedu I rodzaju na poziomie 0,05, mozna si¢ spo-
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dziewa¢, ze wielko$¢ préby jest adekwatna jedynie do wykrycia réznic §rednich i zna-

czacych (f Cohena ~0,3-0,4).

Zdolnosci poznawcze. Wyniki surowe z zadaii w baterii Skala Inteligencji i Roz-
woju przeksztalcono na wartosci standaryzowane wzgledem norm dla danego wieku
(Jaworowska, Matczak, Fecenec, 2012). Analizy prowadzono na wynikach standary-
zowanych. Wykonano wielowymiarowa analiz¢ wariancji (MANOVA) w schemacie:
ple¢ (2) vs rodzaj szkoly (2) vs zmienna zalezna (2: Uwaga Selektywna; Rozumowa-
nie Pojeciowe). Rodzaj szkoty, F(2,49) = 1,92; p = 0,158; Lambda Wilksa = 0,926, ani
ple¢, F(2,49) = 1,9; p = 0,154; Lambda Wilksa = 0,927, nie réznicowaly uczniéw pod
wzgledem uwagi selektywnej i zdolnosci rozumowania pojgciowego (rysunek 1). Zdol-
nosci rozumowania poj¢ciowego i uwagi selektywnej byly ze sobg umiarkowanie sko-

relowane, 7(54) = 0,377; p < 0,01.

12,00 — - Uwaga selektywna

Rozumowanie
pojeciowe

10,00 —

8,00 —

6,00 —

Sredni wynik przeliczony

4,00 —

2,00 —

0,00 -

Szkota demokratyczna Typowa szkota podstawowa

RYSUNEK 1. Uwaga selektywna oraz Rozumowanie pojeciowe u uczniéw ze szkét demokratycznych
oraz typowej szkoty podstawowej. Stupki biedu oznaczaja 95% przedzial ufnosci. Prezentowany jest
$redni wynik przeliczony. Wyniki surowe przeliczono, korzystajac z tabel normalizacyjnych zawartych
w podreczniku Skali Inteligenciji i Rozwoju (Jaworowska, Matczak, Fecenec, 2012), gdzie przyjgto
skale 19-punktowa, $rednig réwna 10 i odchylenie standardowe réwne 3

Kompetencje spoteczno-emocjonalne. Wyniki surowe z zadan w baterii Skala In-
teligencji i Rozwoju przeksztalcono na wartosci standaryzowane wzgledem norm dla
danego wieku (Jaworowska, Matczak, Fecenec, 2012). Analizy prowadzono na wyni-
kach standaryzowanych. Wykonano wielowymiarows analiz¢ wariancji (MANOVA)
w schemacie: ple¢ (2) vs rodzaj szkoly (2) vs zmienna zalezna (4: rozpoznanie emo-
qji; regulacja emocji; rozumienie sytuacji spotecznych; strategie spoteczne). Poziom
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RYSUNEK 2. Kompetencje spoteczno-emocjonalne u uczniéw ze szkét demokratycznych
i powszechnych. Stupki bigdu oznaczajg 95% przedzial ufnosci. Prezentowany jest redni
wynik przeliczony. Wyniki surowe przeliczono, korzystajac z tabel normalizacyjnych zawartych
w podreczniku Skali Inteligencji i Rozwoju (Jaworowska, Matczak, Fecenec, 2012), gdzie przyjgto
skale 19-punktowa, $rednia réwna 10 i odchylenie standardowe réwne 3

zmiennych zaleznych réznicowat zaréwno rodzaj szkoly, F(4, 49) = 4,52; p = 0,003;
Lambda Wilksa = 0,731, jak i pte¢, F(4,49) = 4,15; p = 0,01 Lambda Wilksa = 0,747.
W przypadku rodzaju szkoty za efekt ten odpowiedzialny byt wyzszy poziom regulacji
emocji w powszechnych szkotach podstawowych, £(1,52) = 7,95; p < 0,01 oraz wyzszy
poziom rozumienia sytuacji spotecznych w szkotach demokratycznych, F(1,52) = 4,57;
2 < 0,05 (rysunek 2). W odniesieniu do réznic mi¢dzyplciowych zaznaczyt si¢ wyzszy
poziom kompetencji dziewczat w zakresie regulacji emocji, F(1,52) = 9,47: p < 0,01,
rozumienia sytuacji spotecznych, F(1,52) = 8,17; p < 0,01 oraz strategii spotecznych,
F(1,52) = 7,59; p < 0,01 (rysunck 3).

Skale wytrwalo$ci oraz samokontroli. Rzetelnos¢ skali samokontroli wyniosta
w wersji dla rodzicéw a = 0,84, w wersji dla nauczycieli — a = 0,86. Rzetelnos¢ ska-
li wytrwatosci wyniosta w wersji dla rodzicéw a = 0,80, w wersji dla nauczycieli
— a = 0,73. Wykazano relatywnie silne korelacje pomigdzy percepcja samokontroli
i wytrwato$ci dziecka, zaréwno u rodzicéw, 7(37) = 0,45; p < 0,01, jak i u nauczy-
cieli, 7(51) = 0,55; p < 0,001. Dodatkowo, rodzice i nauczyciele byli wzglednie spéjni
w zakresie oceny samokontroli, 7(31) = 0,43; p < 0,05, ale nie w zakresie oceny wy-
trwatosci dzieci, 7(35) = —0,09, n.i. Wykonano jednoczynnikowa analiz¢ wariancji
dla kazdej ze zmiennych zaleznych. Wykazata ona, ze rodzaj szkoty réznicuje oceng
samokontroli zaréwno w percepcji rodzicow, F(1,33) = 11; p < 0,01, jak i nauczycie-
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RYSUNEK 3. Kompetencje spoteczno-emocjonalne u dziewczynek i chfopcéw. Stupki btedu oznaczaja
95% przedzial ufnosci. Prezentowany jest wynik przeliczony. Wyniki surowe przeliczono, korzystajac
z tabel normalizacyjnych zawartych w podreczniku Skali Inteligencji i Rozwoju (Jaworowska, Matczak,
Fecenec, 2012), gdzie przyjeto skale 19-punktowa, $rednia réwna 10 i odchylenie standardowe réwne 3
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RYSUNEK 4. Percepcja wytrwalosci i samokontroli uczniéw w opinii rodzicéw i nauczycieli ze szkét
demokratycznych oraz szkét powszechnych. Stupki bledu oznaczaja 95% przedzial ufnosci
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li, F(1,47) = 9,5; p < 0,01. Rodzaj szkoty nie réznicuje jednak istotnie ocen wytrwa-
tosci (rysunek 4).

Klimat szkoty. Rzetelno$¢ skali klimatu szkoty wyniosta w wersji dla rodzicéw
a = 0,89, dla dzieci — a = 0,80. Wykonano wielowymiarowa analiz¢ wariancji (MA-
NOVA) w schemacie: pte¢ (2) vs rodzaj szkoly (2) vs zmienna zalezna (2): klimat szko-
ty w ocenie rodzicéw; klimat szkoty w ocenie dzieci). Ocena klimatu szkoly zalezna
byta od rodzaju szkoty, F(2, 36) = 3,43; p < 0,05; Lambda Wilksa = 0,84, a nie byta
zalezna od plci, F(2, 36) = 0,14; n.i.

Za efekt ten odpowiedzialny byt wyzszy poziom oceny klimatu szkoly przez ro-
dzicéw w szkotach demokratycznych, F(1,37) = 6,12; p < 0,05. W przypadku ocen
dokonywanych przez dzieci nie bylo réznic miedzy grupami, F(1,37) = 0,42; n.i. (ry-
sunek 5).

5 — ()] Kllma’t szkoty:
uczen
Klimat szkoty:
rodzic

O

Srednia

Szkota demokratyczna Typowa szkota podstawowa

RYSUNEK 5. Poréwnanie ogdlnej percepcji klimatu szkoly w podziale na rodzicéw i uczniéw szkét
demokratycznych oraz typowej szkoty podstawowej. Stupki btgdu oznaczajg 95% przedzial ufnosci

Podczas prowadzonych badari zaobserwowano, ze cz¢$¢ pytan kwestionariusza
klimatu szkoty mogta by¢ zbyt trudna dla dzieci z klas I-III, wymagata zbyt szerokiej
perspektywy poréwnawczej lub ztozonosci ocen (tabela 1). W zwiazku z tym doko-
nano bardziej szczegbtowej analizy odpowiedzi ucznidéw i rodzicéw na poszczegélne
pytania kwestionariusza. W przypadku uczniéw szczegdlnie wazne bylo poréwna-
nie odpowiedzi w prostym, ogdlnym i zrozumiatym pytaniu: ,Czy lubisz chodzi¢ do
szkoty?”. Okazalo si¢, ze uczniowie szk6t demokratycznych silniej zgadzali si¢ z tym
stwierdzeniem, podobnie jak ze stwierdzeniem: ,Nawet gdy nie zgadzam si¢ z nauczy-
cielem, moge glosno o tym powiedzie¢”. Szczegdlowe zestawienie réznic w zakresie
odpowiedzi uczniéw i rodzicéw przedstawiono w tabeli 1.
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TABELA 1. Réznice w zakresie ocen Klimatu szkoty dokonywane przez rodzicéw i uczniéw

Dzieci .. Rodzice .
Szkola Dzieci Szkola Rodzice
Pozycja kwestionariusza ,,Klimat szkoty” Szkota Szkota
demokra- demokra-
powszechna powszechna
tyczna tyczna
1. Nauczyciele rozumieja moje problemy. 4,0 (0,8) 4 (1) 3,9 (0,9) 3,5 (0,9)
2. Nauczyciele sa dostepni, kiedy potrze- | 3,8 (0,9) 3,6 (0,9) 4,3 (0,7) 3,6 (0,9)
buj¢ z nimi porozmawiac.
3. Jest mi fatwo rozmawiaé z nauczyciela- | 4,5 (0,7) 4(0,8) 4(1,1) 3,6 (1)
mi.
4. W mojej szkole, moja nieobecno$é¢ jest | 4,3 (0,8) 3,8 (1,2) 4,5 (0,7) 3,7 (0,9)
zauwazana przez nauczyciela lub innego
pracownika szkoty.
5. Nauczyciele w mojej szkole pomagaja | 4,6 (0,8) 4,5 (0,6) 4,3 (0,7) 3,6 (0,9)
nam, gdy mamy problemy.
6. Uczniowie maja wplyw na zajecia, | 4,3 (0,9) 3,5(1) 4,5 (0,6)* 3 (0,9)*
w ktérych uczestnicza.
7. Taszkota sprawia, ze uczniowie majgen- | 3,7 (1,2) 4(1,2) 3,7(0,7) 3,1(0,9)
tuzjastyczne nastawienie do nauki.
8. Czujg, ze radzg sobie dobrze w tej szkole. | 4,7(0,7) 4,5(0,6) 4,3(0,7) 4(0,9)
9. Moi nauczyciele wierza, ze moge odno- | 4,5(0,7) 4,7(0,5) 4,1(0,9) 4,2(0,7)
si¢ sukcesy w nauce.
10. Bardzo si¢ staram, aby wypas¢ dobrze | 4,3 (0.7) 4,6 (0,5) 3,4(0,8) 4,2(0,8)
podczas zajed.
11. Zasady panujace w klasie odnosza si¢ | 4,5 (0,8) 4,3 (0,8) 3,7(1) 3,8(0,8)
jednakowo do kazdego ucznia.
12. Uczniowie, ktérzy nie przestrzegajg za- 3.8(1) 4(0,9) 3,5(0,8) 3,5(0,8)
sad panujacych w szkole, spotykaja sig
z konsekwencjami.
13. Zasady panujace w szkole sa fair. 4,3 (0,9) 4,5(0,7) 4,1(0,9) 3,4(0,9)
14. Budynki mojej szkoly sa ogélnie przyja- | 4,6 (0,7) 4,2 (0,9) 3,8(0,7) 3,9(0,9)
zne i dobrze utrzymane.
15. Moja szkola jest przewaznie czysta| 3,3 (1,2) 4,0 (1) 3,4(1) 4,2(0,6)
i uprzatnieta.
16. Jestem zadowolony z tego, jacy ucznio- | 4.5 (0,8) 4,3 (0,9) 4,2(0,8) 3,5(0,7)
wie chodza do mojej szkoly.
17. Ogdlnie rzecz biorac, nie mam konflik- | 3,8 (0,9) 3,9 (0,9) 3,6(1,1) 3,8(1,1)
tu z uczniami, ktérzy uczeszczajg do
mojej szkoly.
18. W mojej szkole zawsze ta sama osoba | 3,4 (1,1) 3,3(1,2) 3,1(1,2) 3,1(0,9)
pomaga nauczycielowi.
19. Czujg, ze moi nauczyciele traktuja mnie | 4,2 (1,1) 4(1,2) 4,4(0,5)* 2,9(1)*
w indywidualny sposéb.
20. Moja szkota jest dla mnie inspirujaca. 4,5 (0,6) 4,3 (0,8) 4,3(0,8) 3.4(1)
21. Ucze si¢ dla siebie, tego co mnie intere- 4,3 (1) 4,2 (0,7) 4,3(0,8)* 3,3(0,9)*
suje.
22. Moja opinia jest tak samo wazna jak opi- 4,2(1) 3,9(1,2) 4,1(0,8) 3,6(0,7)

nia nauczyciela.
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Pozycja kwestionariusza ,,Klimat szkoty”

Dzieci

Szkota

demokra-

tyczna

Dzieci
Szkota

powszechna

Rodzice
Szkola

demokra-

tyczna

Rodzice
Szkota

powszechna

23. Nawet gdy nie zgadzam si¢ z nauczycie- 4,3(1)* 2,5(1,2)* 4,5(0,8)* 3,6(0,7)*
lem, mogg gtosno o tym powiedzieé.

24. W szkole rozwijam swoja kreatywnos¢. 4,6(0,5) 4,5(0,9) 4,4(0,7)* 3,2(1,1)*

25. Czujg, ze wraz z innymi uczniami i na- 4.2(1) 4,1 (1) 4,1(1) 3,4(0,8)
uczycielami tworzymy jeden zespdt.

26. W mojej szkole nauczyciele sg wazniejsi | 3,2(1,3) 2.6 (1,4) 3,3(1,3) 3,5(0,9)
niz uczniowie.

27. Lubie chodzi¢ do szkoty. 4,8(0,4)* 3,8(1,3)* 4,5(0,6) 4(0,8)

Uwagi. W kolumnach przedstawione s $rednie oraz odchylenia standardowe (w nawiasach). Zasto-
sowano skale 1 (min) — 5 (max). Ze wzgledu na liczbg poréwnari zastosowano korekte Bonferroniego,
a =0,05/27 = 0,001. Réznice migdzy rodzajem szkoty, istotne na poziomie p < 0,001, oznaczono *.

DYSKUSJA

Wyniki wskazujg na kilka interesujacych réznic migdzy szkotami demokratycznymi
i powszechnymi szkotami podstawowymi. Poréwnujac oceny klimatu szkoly mozna
dostrzec, ze rodzice z dwéch poréwnywanych typéw szkét réznili si¢ w swoich oce-
nach bardziej niz sami uczniowie. Zgodnie z zatozeniami edukacji demokratyczne;j,
rodzice z tej grupy, w pordwnaniu z rodzicami dzieci powszechnej szkoty podsta-
wowej, silniej deklarowali przekonanie, ze uczniowie majg wplyw na zajgcia, w kté-
rych uczestnicza, ze nauczyciele traktujg uczniéw w indywidualny sposéb, ucznio-
wie ucza si¢ tego, co ich interesuje i w szkole rozwijajg swojg kreatywno$é. Wydaje
sig, ze percepcja rodzicow moze trafnie odzwierciedlaé rzeczywistos¢, gdyz badania
wskazuja, ze pozytywny afekt silnie wigze si¢ z aktywnoscig kreatywna (Isen, No-
wicki, Daubman, 1987).

Réznice migdzy opiniami uczniéw z poszczeg6lnych szkét byty mniej zréznicowa-
ne. Jedna z przyczyn mogta by¢ trudnos¢ pytan w kwestionariuszu klimatu szkolne-
go. Pytania te byly uczniom czytane, a ich znaczenie ttumaczone kazdemu z osobna,
jednakze nawet w takiej sytuacji wymagaja one umiej¢tnosci wykonywania do$¢ pre-
cyzyjnego réznicowania relacji spotecznych. Biorac ten mankament pod uwagg, war-
to zauwazy¢, ze zaréwno rodzice, jak i dzieci ze szkét demokratycznych stwierdzaty
istotnie czgdciej, ze gdy w szkole nie zgadzajg si¢ z nauczycielem, to moga o tym glo-
$no powiedzie¢. Dzieci ze szkét demokratycznych deklaruja réwniez, ze bardziej lubia
chodzi¢ do szkoty. Wyniki te zgodne sa z tym, czego mozna byloby oczekiwad na pod-
stawie omdéwionej we wstepie analizy wartosci, ktérymi kieruja si¢ obydwa rodzaje in-
stytucji. Jednocze$nie nalezy wyraznie podkresli¢, ze zastosowany schemat badawczy
nie pozwala na wnioskowanie przyczynowo-skutkowe. Mozemy jedynie stwierdzié,
czym roznig si¢ dzieci uczeszezajace do szkét demokratycznych oraz powszechnych,
ale nie jaka jest tego przyczyna.

Zgodnie z oczekiwaniami uczniowie analizowanych szkét demokratycznych i po-
wszechnych szkét podstawowych nie réznia si¢ od siebie pod wzgledem mierzonych
zdolnosci poznawczych, a ich zdolnosci w tym zakresie plasuja si¢ blisko $redniej z ba-
dan normalizacyjnych. Sugeruje to, ze analizowane szkoty nie charakteryzuja si¢ np.
specjalng selekcja uczniéw ze wzgledu na ogélny poziom intelektualny.
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Wystapity natomiast réznice w zakresie kompetencji spoleczno-emocjonal-
nych, cho¢ nie byty one w petni zgodne z przewidywaniami. Nie ma réznic pomie-
dzy grupami w zakresie rozpoznawania emocji oraz zasobu strategii spotecznych.
Uczniowie ze szk6t demokratycznych charakteryzuja si¢ wyzszym od uczniéw po-
wszechnych szkét podstawowych poziomem rozumienia sytuacji spotecznych, ale
nizszym poziomem regulacji emocjonalnej. Petna interpretacja tego wyniku wy-
maga dalszych badan. Wstepnie mozna zasugerowaé nastgpujace wyjasnienie, za-
znaczajac, ze jest to wyjasnienie generowane post-hoc. Wydaje si¢, ze zastosowany
w biezacym badaniu test mierzacy strategie spoteczne odnosi si¢ do sytuacji ogél-
nych, niezwiazanych bezposrednio ze specyficznym kontekstem szkolnym, nato-
miast test rozpoznawania emocji mierzy zdolnosci do$¢ podstawowe. W przysztych
badaniach mozna sugerowa¢ zastosowanie bardziej ztozonego pomiaru kompeten-
¢ji w zakresie rozumienia emocji, np. odnoszacego si¢ do rozumienia emocji ztozo-
nych lub ambiwalencji emocjonalnej, choéby ambiwalencji w zakresie ekspresji mi-
micznej (Winkielman, Olszanowski, Gola, 2015).

Wyzszy poziom rozumienia sytuacji spotecznych u uczniéw szkét demokra-
tycznych jest zgodny z oczekiwaniami. Szkoty te wyraznie deklaruja koncentra-
cj¢ na tego typu kompetencjach, a poprzez swoja otwarta formeg angazuja uczniéw
w wiele aktywnosci, podczas ktérych mozliwe jest gromadzenie wiedzy o relacjach
spotecznych. Wydawatoby si¢, ze powinien i§¢ z tym w parze réwniez wyzszy po-
ziom kompetencji w zakresie regulacji emocji. Uzyskano jednak wynik odmienny.
Wydaje si¢, ze wynik ten mozna interpretowa¢ na tle kolejnego wyniku pokazuja-
cego wyzszy poziom percepcji samokontroli u uczniéw z powszechnych szkét pod-
stawowych, w poréwnaniu z uczniami ze szkét demokratycznych. Zaréwno ro-
dzice, jak i nauczyciele z powszechnych szkét podstawowych zdajg si¢ ktas¢ silny
nacisk na rozwijanie samokontroli u uczniéw w pierwszych latach nauczania szkol-
nego. Wystepuje tutaj wyrazny kontrast w zakresie podejscia do edukacji. Podczas
gdy w powszechnej szkole kladzie si¢ duzy nacisk na to, by dziecko uczylo si¢ sys-
tematycznosci, nie przerywalo, pamigtato o zadaniach, nie bylo roztargnione, o ty-
le w szkole demokratycznej kompetencje te sa zdecydowanie mniej wazne, a wrecz
programowo unika si¢ silnego nacisku na ich rozwdj.

Pozostaje pytaniem otwartym, jakie dtugoterminowe konsekwencje maja oby-
dwie strategie edukacyjne. Warto podkresli¢ tutaj réznic¢ migdzy samokontrola
a wytrwatoscig. Uzyskane wyniki sugeruja, ze w zakresie wytrwatosci nie ma réz-
nic migdzy obiema grupami. Wytrwato$¢, w kontrascie do samokontroli, wigze si¢
z tendencja do utrzymywania wysitku w podazaniu za pasjonujgcymi jednostke ce-
lami dtugoterminowymi. Samokontrola to raczej zdolno$¢ do chwilowego ,utrzy-
mywania kursu” w sytuacji silnych pragnien sprzecznych z aktualnym celem (Duc-
kworth, Gross, 2014). Réznice w podejsciu edukacyjnym mozna ujaé nastgpujgco:
szkoty demokratyczne zdaja si¢ podejmowaé prébe generowania dzieci wytrwatych,
ale bez wymuszania samokontroli, szczeg6lnie na wczesnych etapach edukacji.
Chcg realizowaé to poprzez pozytywny afekt, kreatywnos¢, motywacje wewnetrz-
na ucznidw, stopniowe zwickszanie samodzielnosci i odpowiedzialnosci. Powszech-
ne szkoty zdaja si¢ koncentrowaé na wzglednie szybkim ksztalceniu samokontroli,
w tym szczeg6lnie — umiejetnosci radzenia sobie z negatywnymi emocjami, fru-
stracja, konfliktem motywacji. Wszystko to w nadziei, ze wczesnie osiagnicta sa-
mokontrola przetozy si¢ w przysztosci na wytrwatos¢. Trudno, bez dalszych badan
empirycznych, wyrokowa¢, ktéra strategia okaze si¢ bardziej skuteczna. Warto jed-
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nak podkresli¢, ze podejscie alternatywne — ksztattujace wytrwatos¢ bez samokon-
troli — jest, przynajmniej teoretycznie, mozliwe (tamze), a droga ku temu moze by¢
tworzenie sprzyjajacego klimatu edukacyjnego.

Nalezy podkresli¢, ze interpretacja wynikéw w prezentowanym badaniu musi by¢
ograniczona ze wzgledu na jego eksploracyjny charakter oraz wielko$¢ poréwnywanej
préby. Wielko$¢ préby powoduje, ze mozna bylo liczy¢ na wykrycie réznic relatywnie
silnych, a wyjasnienia zaobserwowanych réznic sa, w duzej mierze, interpretacjami
post-hoc. Mamy jednak nadziejg, ze przedstawione badanie eksploracyjne pozwoli na
prowadzenie kolejnych analiz, w kedrych hipotezy kierunkowe beda testowane ekspe-
rymentalnie na znacznie wigkszych prébach.
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DEMOCRATIC SCHOOLS: EDUCATIONAL ASSUMPTIONS AND THE
CHARACTERISTIC OF I-Ill GRADE STUDENTS COMPARED TO PUBLIC
SCHOOL STUDENTS

Abstract: Explorational comparative
studies of children attending democrat-
ic schools (DS) and public schools (PS)
(grades from I to III) were carried out.
The perseverance and self-control scales
(Duckworth & Quinn, 2009; Tsukay-
ama, Duckworth & Kim, 2013) and
the cognitive and social tasks sets from
the Intelligence and Development Scale
for children between 5 and 10 years old
(Jaworowska, Matczak & Fecenec, 2012)
were used. Also, the school’s atmosphere
was assessed based on the data gathered
from the children and their parents (Zullig
et al., 2010). Students attending DS and
PS did not differ in cognitive competen-
cies (selective attention, conceptual under-
standing); however, they differed in terms

of social competencies. DS students were
better at understanding of social situations
and PS students were better at emotional
regulation and self-control. The groups did
not differ in terms of perseverance abili-
ty. The overall atmosphere in the school,
apart from several important aspects, was
assessed similarly by both student groups;
however, the parents of DS children de-
clared significantly higher assessment of
the atmosphere than the parents of PS stu-
dents. The results point to significant dif-
ferences in social and emotional aspects of
education in two kinds of institutions.

Key words: democratic schools, social-emo-
tional education, intelligence and develop-
ment scale, perseverance, self-control
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ZALACZNIK

Skala wytrwalosci to ttumaczenie wlasne kwestionariusza Grit Scale For Children
(Duckworth i Quinn, 2009). Skfada si¢ z o$miu pytari (odmienne formalnie, ale toz-
same tresciowo wersje dla nauczycieli, rodzicéw) i mierzy tendencj¢ do utrzymania
zainteresowania i wysitku w odniesieniu do celéw dtugoterminowych. Kazde stwier-
dzenie ocenione zostato na 5-stopniowej skali: 1 — nie opisuje dobrze dziecka, 2 — opi-
suje dziecko w niewielkim stopniu, 3 — opisuje dziecko w umiarkowanym, 4 — opisu-
je dziecko catkiem dobrze, 5 — opisuje dziecko bardzo dobrze, szacujac czgstotliwosé
opisanych zdarzen.



SZKOLY DEMOKRATYCZNE: ZALOZENIA EDUKACYJNE ORAZ CHARAKTERYSTYKA UCZNIOW...

Pozycje kwestionariusza ,Wytrwato$¢” Grit Scale For Children
w wersji dla nauczyciela
1 Nowe pomysty i projekty wytracaja go New ideas and projects sometimes distract me
z realizowania starych. from previous ones.
2 Niepowodzenia (opéZnienia i przeszkody) nie | Setbacks (delays and obstacles) don’t discourage
zrazaja go, odbija si¢ po nich szybciej niz inni me. I bounce back from disappointments faster
ludzie. than most people.
3 Na poczatku jest catkowicie pochlonigty I have been obsessed with a certain idea or
pomystem lub projektem, ale szybko traci project for a short time but later lost interest.
zainteresowanie.
4 Jest pracowity. I am a hard worker.
5 Czgsto ustala sobie jakis cel, ale pézniej I often set a goal but later choose to pursue
podaza za innym. (follow) a different one.
6 Ma trudnosci w skupianiu si¢ na projekcie, | I have difficulty maintaining (keeping) my focus
ktéry trwa wiecej niz kilka tygodni. on projects that take more than a few months to
complete.
7 Zawsze stara si¢ dokoriczy¢ wszystko I finish whatever I begin.
co zacznie.
8 Jest bardzo pilny. I am diligent (hardworking and careful).

Skala samokontroli to thlumaczenie wlasne kwestionariusza Domain-Specific Im-
pulsivity Scale for Children (DSIS-C) (Tsukayama, Duckworth, Kim, 2013). Skfada si¢
z o$miu pytan (odmienne formalnie, ale tozsame tresciowo wersje dla nauczycieli, ro-
dzicéw) i mierzy tendencj¢ do krétkoterminowego powstrzymywania reakeji niewla-
$ciwych w danym kontekscie oraz kontrole uwagi. Kazde stwierdzenie ocenione zo-
stalo na 5-stopniowej skali: 1 — prawie nigdy, 2 — raz na miesiac, 3—4 razy w miesiacu,
5 — raz na tydzien, codziennie, szacujac czgstotliwos$¢ opisanych zdarzen. Przyktadowo
(pytania z wersji dla nauczyciela):

Pozycje kwestionariusza ,,Samokontrola” Domain Specific Impulsivity
w wersji dla nauczyciela Scale for Children (DSIS-C)
Zapomniat co$ przynie$¢ na zajecia. I Forgot something I need for class.
Przerwal innym uczniom, gdy co$ méwili. I interrupted other students while they were
talking.
Powiedzial co$ niegrzecznego. I said something rude.
Nie mdgl czegos$ znalez¢, poniewaz szafka, I couldn’t find something because my desk,
biurko lub sypialnia byty zabataganione. locker, or bedroom was messy.
Stracit panowanie nad sobg w domu lub I lost my temper at home or at school.
w szkole.
Nie pamigtal, co kazat zrobi¢ nauczyciel. I did not remember what my teacher told me
to do.
Zamyjlit sie, kiedy powinien byt stucha¢. My mind wandered when I should have been
listening.
Odpowiedzial niegrzecznie nauczycielowi badz | I talked back to my teacher or parent when I was
rodzicowi, gdy byt zdenerwowany. upset.
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