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Wprowadzenie.
Kierunek przeksztatcen dawnych domoéw dziecka

Publikowanie po ponad trzydziestu latach od obrony w 1990 roku pracy
doktorskiej pt. Style wychowania a poziom rozbieznosci migdzy samooce-
nami a standardami osobistymi wychowankow domow dziecka, napisanej
pod kierunkiem Prof. Anny Przectawskiej, ma cel nie tylko archiwalny.
Badania przeprowadzone na przelomie lat osiemdziesigtych i dziewiec¢dzie-
sigtych XX wieku wpisywaly si¢ w nurt studiéw nad instytucjonalng opieka
nad dzie¢mi w sytuacji silnej dysfunkcji rodziny. Nurt niewielki, skromnie
reprezentowany w szerokim zakresie badan pedagogicznych ze wzgledu na
wielorakie trudnosci w dostgpie do podmiotéw i miejsc badania oraz silne
obawy o spelnienie etycznych standardéw niezwiekszania traumy wycho-
wankoéw placéwek opiekunczo-wychowawczych. Mimo uptywu lat badania
sformalizowanego obszaru pracy opiekunczej pozostaja bardzo nieliczne.
Wiecej publikacji powstalo na temat samego instytucjonalnego systemu opieki,
dzis$ pieczy zastepczej, i jej istotnych reform w ostatnich dekadach, zwtaszcza
na przetomie wiekdéw, kiedy po zmianie ustroju rozpoczeto proces reformo-
wania calego sytemu. Wsréd takich teoretyczno-postulatywnych opracowan
warto wymieni¢ ksiazke Weztowe problemy opieki i wychowania w domu
dziecka pod redakcja Zdzistawa Dabrowskiego wydang w 1997 roku, w trakcie
goracych dyskusji nad systemem instytucjonalnej opieki w Polsce. Monografia
obejmuje szereg zagadnien, kompleksowo traktujacych problematyke funk-
cjonowania domoéw dziecka, od metodyki opieki i wychowania po kwestie
zarzadzania placowkami. Ze wzgledu na przedmiot badan prezentowanych
w mojej rozprawie doktorskiej za interesujacy uznaje rozdzial poswiecony
atmosferze zycia w domu dziecka. Dabrowski wyraznie podkresla zwigzek
miedzy atmosferg a postawami opiekunczymi wychowawcow. Wérod cech
pozytywnych wyrdznia akceptacje kazdego wychowanka takiego, jaki jest,
zyczliwos¢, liczenie si¢ z osobowoscia i indywidualnos$cig podopiecznych,
nastawienie na zaspokajanie ich potrzeb, zachowanie zdrowego rozsadku



8 Wprowadzenie. Kierunek przeksztatcers dawnych domoéw dziecka

i partnersko$¢. Odrzuca natomiast postawy charakteryzujace si¢ unikaniem
czynnosci opiekunczych lub nadopiekunczoscia oraz ograniczaniem przed-
miotowych potrzeb czy ich zaspokajania, dystansem stuzbowym, dominacja,
nadmierng surowoscig i zrzucaniem z siebie odpowiedzialnosci lub obarcza-
niem wing za niepowodzenia wychowanka.

Czy proces zmian w systemie opieki instytucjonalnej zdezaktualizowat
prezentowane wyniki badan? Z racji znacznej modernizacji doméw dziecka
niemozliwe byloby ich powtérzenie, takze same domy dziecka, w ktoérych
prowadzone byly badania, zniknety z mapy Warszawy. Jednak ze wzgledu na
kluczowg rolg wiezi w procesie wychowania oraz odmienny charakter interakcji
wychowawczej z osobami niebedacymi biologiczng rodzing sam przedmiot
badania pozostaje aktualny. Dzisiaj w zapisach prawnych nie znajdziemy
okreslenia ,dom dziecka’, zostalo zastapione nazwa ,placéwka socjaliza-
cyjna’. Przede wszystkim jednak zmienity si¢ zasady funkcjonowania systemu
opieki nad maloletnimi, nazywanego od roku 2011 piecza zastepcza (takze
w Kodeksie rodzinnym i opiekuniczym). W latach poprzedzajacych napisanie
doktoratu prace domoéw dziecka regulowata ustawa o rozwoju systemu oswiaty
i wychowania z roku 1961, zgodnie z zapisami ktoérej socjalistyczne zasady
wspolzycia nakazywaly panstwu pomoc pracujacym rodzicom w zapewnieniu
dzieciom opieki wychowawczej. Placowki opiekunczo-wychowawcze mogly by¢
prowadzone przez inne resorty za zgoda Ministra O$wiaty, ale zdarzalo sie to
bardzo rzadko. W placéwkach opiekunczych - domach dziecka, pogotowiach
opiekunczych i specjalnych osrodkach wychowawczych - dzie¢mi opieko-
wali sie nauczyciele-wychowawcy. Juz w latach siedemdziesigtych poddano
krytyce jako$¢ wychowania w placéwkach instytucjonalnych (Szczepanski
1973). Promowana byta idea rodzin zastgpczych i takich regulacji prawnych,
ktore sprzyjalyby wspieraniu rodzin, przetamywaniu ich dysfunkcjonalnosci
(Kolankiewicz 2022). W kolejnych aktach prawnych okreslono nowe zasady
proporcji miedzy wychowankami a wychowawcami. W placéwkach, ktérych
liczba podopiecznych przekraczata 50 0sob, powstal nowy etat pedagoga, ktory
wspieral pracownikéw w kwestiach socjalnych, a gdy liczba wychowankéw
byta wieksza od 100 oséb, zatrudniany byt takze psycholog. Przepisy te obo-
wigzywaly do konca lat dziewigcdziesiatych.

Po przelomie ustrojowym, na poczatku lat dziewie¢cdziesigtych rozpo-
czeto integracje systemu opieki nad dzie¢mi. Na podstawie rozporzadzenia
z 1993 roku domy matych dzieci, podlegajace resortowi opieki zdrowotne;j
nad matkg i dzieckiem, wiaczono do systemu o$wiaty i wychowania. Zmiany
stuzyly unikaniu zaréwno rozdzielania rodzenstw, jak i przenoszenia dzieci,
ktore ukonczyty juz 3 lata, do innej placowki.



Wprowadzenie. Kierunek przeksztatcerh dawnych doméw dziecka 9

W 1994 roku wydane zostato rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
w sprawie rodzajow, organizacji i zasad dziatania publicznych placéwek opie-
kunczo-wychowawczych i resocjalizacyjnych. Ze wzgledu na przyczyne umiesz-
czenia, czyli gtéwnie dysfunkcjonalno$¢ rodzin, w ramach reformy admini-
stracyjnej kraju przeniesiono system opieki nad dzie¢mi z resortu o$wiaty
do systemu pomocy spofecznej (po kilku latach placowki resocjalizacyjne
powrdcily do systemu o$wiaty). Pracownicy socjalni stali si¢ odpowiedzialni
za wspolprace placowki ze srodowiskiem rodzinnym w mysl idei taczenia
pracy wychowawczej z pracg socjalng, prowadzaca do reintegracji rodziny.

W rozporzadzeniu Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z 1 wrzesnia
2000 roku w sprawie placéwek opiekunczo-wychowawczych wskazano zasady
pracy wychowawczej. Byly to: troska o dobro dziecka i respektowanie jego
praw, wspieranie rozwoju, umozliwianie kontaktéw z rodzing. Poza praca
w grupie wychowawcéw zobowigzano do indywidualnej pracy z wychowan-
kami. Funkcjonujace dotychczas plany pracy grupowej zastapiono planami
indywidualnymi. Wprowadzono nowy dokument - karte pobytu dziecka, opi-
sujaca sytuacje i comiesigczne postepy kazdego wychowanka, a wychowawca
byl zobowigzany do utrzymywania kontaktéw z rodzing dziecka, w tym do
uzgadniania decyzji dotyczacych dziecka z jego rodzicami.

W miejsce istniejacych dotychczas komisji rekwalifikacyjnych stworzono
zespoly do spraw okresowej oceny sytuacji dziecka, ktére nie rzadziej niz
co pot roku powinny sprawdzaé sytuacje¢ kazdego dziecka i w zaleznosci od
potrzeb modyfikowac plany pracy i oceniac zasadnos¢ dalszego pobytu dziecka
w placowece.

W placéwkach pracownik socjalny, pedagog i wychowawca stali sie wspolnie
odpowiedzialni za prace z rodzing, by podnosi¢ jej kompetencje wychowawcze.
Placowki zostaly zobowigzane do ograniczenia wielkosci i osiggniecia limitu
30 miejsc, reorganizacji przestrzeni, aby pokoje dla dzieci byly maksymalnie
piecioosobowe, a fazienki zapewnialy intymno$¢, co miato nastgpi¢ do konca
2006 roku. Kazdemu dziecku przyznano prawo do kieszonkowego, wlasna
szatke oraz miejsce do nauki i odpoczynku. Tych wysokich standardéw wielu
placowkom nie udato si¢ spelni¢ (takze z powodu wolno rosnacej liczby rodzin
zastepczych), przez co termin wprowadzenia zmian przesunigto na rok 2012.

W roku 2004 w ustawie o pomocy spotecznej zamieszczono odrebny roz-
dziat ,Opieka nad rodzing i dzieckiem”, ktérego zapisy pozwolily na deinstytu-
cjonalizacje systemu i rozwoj lokalnych form wspierania rodziny, zwiekszanie
liczby rodzin zastgpczych (przy profesjonalizacji tej formy opieki), co mialo
stuzy¢ ograniczaniu liczby dzieci przebywajacych w osrodkach instytucjonal-
nych (Kolankiewicz 2022).



10 Wprowadzenie. Kierunek przeksztatcern dawnych domoéw dziecka

Kolejne rozporzadzenie Ministra Polityki Spotecznej z 14 lutego 2005 roku
w sprawie placdwek opiekunczo-wychowawczych dotyczylo réznych typow
placéwek: interwencyjnych, rodzinnych, socjalizacyjnych, wielofunkcyjnych
i wsparcia dziennego. Stworzono mozliwo$¢ taczenia zadan socjalizacyj-
nych i interwencyjnych w placéwkach wielofunkcyjnych oraz specjalizowania
sie placowek w przyjmowaniu dzieci o szczegélnych potrzebach. Przy placéw-
kach mogly funkcjonowa¢ hostele, dyrektor placoéwki moégt do 15% miejsc
przyjmowac dzieci bez skierowania, na prosbe¢ rodzicéw lub opiekuna prawnego.

W kolejnych aktach prawnych podkreslano, ze pobyt w placéwce powinien
mie¢ charakter czasowy. Okreslono tez dopuszczalna liczbe wychowankow
w placéwee, zmniejszajac limit miejsc do 14 i wyznaczajac termin na dostoso-
wanie placowek do tego limitu do kornca 2020 roku. Ustalono, ze wychowawca
kieruje procesem wychowawczym nie wigcej niz o$miorga dzieci, odpowiada
za opracowanie i realizowanie ich indywidualnych planéw pracy.

Ten wieloletni proces reform systemu opieki znalazt odzwierciedlenie
w ustawie o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej z 9 czerwca
2011 roku. Piecze zastepcza zdefiniowano jako ,,zesp6t 0séb, instytucji i dziatan
majacych na celu zapewnienie czasowej opieki i wychowania dzieciom w przy-
padkach niemoznosci sprawowania opieki i wychowania przez rodzicow’, co
pokazywalo istotng zmiang - nacisk na odbudowywanie i wspieranie rodziny
jako podstawowego srodowiska wychowawczego.

Zastepowanie duzych domoéw dziecka matymi placowkami ulokowanymi
w lokalnych spolecznosciach, przy jednoczesnym podnoszeniu wieku dziecka
umieszczanego w instytucjonalnej pieczy zastepczej (w 2021 roku - do 10 roku
zycia), oraz rozwdj wielu form opieki socjalnej nawet przy trudnosciach reali-
zacyjnych zasadniczo zmienity ide¢ i praktyke systemu opieki.

Doktadny opis zmian w systemie opieki od poczatku lat dziewiecdziesia-
tych oraz jego wspodlczesny obraz zawarte s3 w monografii Marii Kolankiewicz
Placowki opiekuriczo-wychowawcze. Historia i wspotczesnosc. Autorka zwraca
uwage na nierozwigzane ciagle problemy, m.in. z usamodzielnianiem wycho-
wankdw instytucji opiekunczych, rozwijaniem ich zainteresowan poznawczych,
doradztwem edukacyjnym i zawodowym, przygotowaniem ich do rdl rodzin-
nych, unikaniem zagrozen.

Niemozliwe bytoby dzisiaj powtorzenie badan, ktdre staly si¢ podstawa
publikowanego doktoratu, w celach poréwnawczych. Niemniej jednak w ostat-
nich trzydziestu latach podejmowano badania dotyczace podobnej problema-
tyki. W latach dziewig¢dziesiatych toczyta si¢ goraca dyskusja na temat zmian
w systemie opieki. Nie tak czesto argumenty ich przeciwnikéw i zwolennikow
oparte byly na badaniach empirycznych. Jedng z niewielu publikacji, ktora



Wprowadzenie. Kierunek przeksztatcerh dawnych doméw dziecka 11

bedac gtosem badaczy w tej dyskusji, wykorzystuje wyniki zazwyczaj niewiel-
kich studiéw empirycznych, jest monografia pod redakcja Marka Heinego
i Grazyny Gajewskiej pt. Sieroctwo spoleczne i jego kompensacja. Z problema-
tyka doktoratu moga korespondowaé badania Grazyny Czeredeckiej (1999)
dotyczace zaspokajania potrzeb wiezi emocjonalnej (w tym przynaleznosci
i akceptacji). Badania zostaly przeprowadzone wéréd 100 wychowankéw czte-
rech domoéw dziecka w dwczesnych wojewddztwach przemyskim i kro$nien-
skim. Autorka konkluduje, Ze same cechy instytucji, jaka jest dom dziecka,
sprawiajg, Ze nie mozna w tym miejscu stworzy¢ warunkow dla zaspokojenia
poczucia bezpieczenstwa, akceptacji i przynaleznosci oraz rozwoju wiezi uczu-
ciowych. Wigkszo$¢ prezentowanych wynikéw badan dotyczacych réznych
aspektow funkcjonowania instytucji doméw dziecka oraz ich wychowankow
wskazuje na niedostatecznos¢ tego srodowiska w kompensacji zjawiska sie-
roctwa spotecznego. Prowadzone studia zazwyczaj byty ograniczone ilo$ciowo.
Teresa Borowska na przelomie lat osiemdziesiatych i dziewigédziesigtych zba-
data samooceng 100 wychowankéw domu dziecka z wojewddztwa opolskiego.
Mlodziez najwyzej oceniala swoja sprawno$¢ fizyczna. Generalnie autorka
wnioskuje, ze badanych cechowala samoocena niestabilna i zagrozona.

Krystyna Socha-Kotodziej sprawdzala na poczatku lat dziewiecdziesigtych,
jakie kary i nagrody sg stosowane w domach dziecka. W czterech placéwkach
badani byli wychowawcy i wychowankowie. Ci pierwsi jednoznacznie zade-
klarowali stosowanie zaréwno nagrod, jak i kar (wszystkie kary uwazali za
~pedagogiczne”), przy czym blisko dwie trzecie stwierdzilo, ze obie metody
traktuje rownorzednie i obu réwnorzednie uzywa. Podopieczni jako kary
wskazywali krzyk oraz zawieszanie kontaktéw werbalnych. Nagrody to gtéwnie
pochwaly, rzadziej wyréznienia rzeczowe i listy pochwalne. Jednocze$nie ponad
80% wychowankéw pozytywnie ocenialo swoich wychowawcow, twierdzac, ze
sa sprawiedliwi, zyczliwi i ciepli.

W ostatniej dekadzie XX wieku troche szersze studium przeprowadzila
Ewa Sierankiewicz (1999), szukajac zalezno$ci migdzy kompetencjami psycho-
spotecznymi i zawodowymi wychowawcéw a klimatem spoteczno-emocjonal-
nym, z wyodrebnieniem takich jego czynnikéw, jak stosunki interpersonalne
(zaangazowanie, wsparcie, ekspresja) oraz nastawienie kadry pedagogicznej na
autonomiczne potrzeby wychowankéw. Klimat emocjonalno-spoteczny okre-
$lany byl jako warunek (i wskaznik) efektywnej pracy wychowawczo-terapeu-
tycznej. Badania zostaly przeprowadzone w o$miu domach dziecka w Krakowie
i w jednym w Nowym Saczu wérdéd 72 wychowawcow i 226 podopiecznych
w wieku 11-18 lat. Wnioski z badan nie byly optymistyczne. Nawet najwyzej
punktowane wskazniki cech klimatu spolecznego, tj. wsparcie emocjonalne
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i stymulowanie samowychowania, nie wspolwystepowaly z zaangazowaniem
kadry pedagogicznej i rozwigzywaniem codziennych probleméw wychowankéw
(np. zwigzanych z nauka szkolng). Nadmierna uwage natomiast koncentrowano
na wymogach regulaminowych i dyscyplinie formalnej oraz aktywnosci kon-
trolno-represyjnej. Nisko oceniona zostala réwniez autonomia wychowankow
(niski stopien swobody, takze ekspresji emocjonalnej, oraz niewielki stopien
autorefleksji, samokontroli i radzenia sobie w sytuacjach trudnych). Jedno-
cze$nie ustalono zaleznosci migdzy dyspozycjami osobowosciowymi (empatia,
autentyczno$¢, akceptacja wychowanka) i umiejetno$ciami spotecznymi wycho-
wawcow (stopient demokratyzmu) a zachowaniami motywujaco-wspierajacymi
wychowankoéw, dawaniem autonomii, ksztaltowaniem postawy autorefleksji
i autoterapii wychowankéw. Waznym czynnikiem determinujacym klimat
spoleczny (a wiec takze jako$¢ pracy wychowawczo-terapeutycznej) byly
negatywne cechy samej instytucji (organizacja zespotéw wychowawczych,
zwlaszcza wysoka liczebnos$¢ grup, brak kompetencji zarzadczych, niskie
naklady finansowe). Takie rezultaty badan potwierdzaly konieczno$¢ refor-
mowania systemu opieki.

Bardziej systematyczne i o szerszym spektrum przedmiotowym badania
nad réznymi instytucjami opieki prowadzila w pierwszej dekadzie XXI wieku
w regionie zielonogoérskim Grazyna Gajewska (2009). Przedmiotem badania
byto wsparcie spoleczne udzielane podopiecznym. Wsréd badanych instytucji
opiekunczych znalazlo si¢ rowniez pig¢ domoéw dziecka (badanie z 2002 r.).
Jedna trzecia wychowankéw (N = 123) miata poczucie wsparcia na wysokim
poziomie, 58% odczuwalo umiarkowane wsparcie, a 8% - niskie. Najwyzsze
deficyty wystapily na skalach przynaleznosci do grupy o podobnych zaintere-
sowaniach oraz §wiadomosci mozliwosci i okazywania wsparcia innym. Jesli
chodzi o druga z wymienionych skal, wychowankom doméw dziecka brako-
walo 0sdb, ktdre dawalyby im poczucie wartosci i wyjatkowosci, oraz oséb,
do ktérych mogtyby sie zwroci¢ po rade, chociaz mieli w swoim otoczeniu
osoby, na ktore — jak deklarowali — mogli liczy¢. Niezaleznie od waznych
réznic miedzy poszczegdlnymi placowkami podopieczni, ktérzy mieli wigksze
szanse na powr6t do domu rodzinnego (gdzie lokowali swoje przywigzanie
uczuciowe), deklarowali wyzszy poziom poczucia wsparcia i pozytywnej
perspektywy zyciowej. Ponadto, im wyzszy byl poziom $§wiadomosci mozli-
wosci i okazywania wsparcia innym, tym wyzsze byto poczucie zaspokojenia
potrzeb psychicznych oraz im wyzsze bylo poczucie wsparcia, tym mniejszy
byl neurotyzm. Co znamienne, dzieci odczuwaty wiekszy niedoboér wsparcia
w przestrzeni domu dziecka niz w szkole i dysfunkcjonalnym domu rodzinnym.
Te wyniki badania takze potwierdzily instytucjonalne wady tej formy opieki.
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W wojewddztwie lubelskim opinie o sobie wychowankéw doméw dziecka
badala Liliana Klimek (2014) w poréwnaniu z dzie¢mi wychowywanymi
w rodzinie (lgcznie proba 133 osdb). Mlodziez z domdw dziecka uwazata sie
za uczynng, dobrg, a takze uzdolniong i utalentowang. W przysziosci pragneli
by¢ dobrzy i uczciwi.

W literaturze dotyczacej styléw wychowania dominuja badania i refleksja
dotyczaca relacji rodzinnych. Bardzo czesto wykorzystywany jest tradycyjny
podzial na styl autokratyczny, demokratyczny i liberalny (nierzadko w dwdch
odmianach: kochajacej i niekochajacej — odrzucajacej emocjonalnie). Badacze
wykorzystuja tu czesto Kwestionariusz do Badania Stylu Wychowania w Rodzi-
nie autorstwa Marii Ry$ (2001) (adaptacja wersji Davida Fielda). Jako przykiad
mozna wymieni¢ badania Barbary Ostafinskiej-Molik i Ewy Wysockiej (2015)
poszukujace zaleznosci migdzy stylami wychowania a zaburzeniami interna-
lizacyjnymi i eksternalizacyjnymi miodziezy. Styl demokratyczny (relatywnie
rzadko wystepujacy) w najwiekszym stopniu rdéznicuje percepcje badanych
0s6b. Zwiazki (slabe) w przypadku stylu liberalnego wskazuja, iz mechanizm
frustracji potrzeby milosci i wsparcia ze strony matki powoduje czgsciej
zachowania niekonsekwentne, natomiast mechanizm frustracji zyczliwego
zainteresowania ze strony ojca wywoluje cze$ciej zaburzenia eksternalizacyjne.
Obojetnos¢ uczuciowa i brak zainteresowania dzieckiem (nastoletnim) ze
strony matki skutkuje wycofaniem i biernoscig oraz poczuciem niskiej wartosci,
wynikajacymi z poczucia bycia niekochanym. Podobnie, styl autokratyczny
(zwlaszcza ojca) wywoluje zaburzenia eksternalizacyjne. Analiza zalezno$ci
pokazala, Ze wystepuja statystycznie istotne korelacje miedzy stylami wycho-
wania matki i ojca a zaburzeniami internalizacyjnymi (wycofaniem, skargami
somatycznymi, depresjg i lekami) oraz zachowaniami niedostosowanymi spo-
tecznie (zaburzeniami eksternalizacyjnymi). Zaburzenia mieszane wyznaczaja
raczej postawy wychowawcze matki, zaburzenia internalizacyjne — postawy
ojca, natomiast zaburzenia eksternalizacyjne — postawy obojga rodzicéw.

W literaturze dotyczacej socjalizacji rodzinnej wymieniane sg tez szersze
klasyfikacje. Eleanor Maccoby (2016) wyodrebnia style: nawykowy, regulacji
impulséw, ewolucyjno-przywigzaniowy, samoregulacyjny. Wykorzystujac psy-
chologiczne ujecie socjalizacji Maccoby, Grazyna Katra (2019) zaproponowata
klasyfikacje stylow (modeli) wychowania uwzgledniajaca szereg cech: typ relacji
(asymetryczna i symetryczna), pozycje wychowanka (podlegla, podporzad-
kowana, czgsciowo podporzadkowana, rownowazna lub dominujaca), obraz
wychowanka (od podlegtego do wspdttworzacego relacje), obowiazki wycho-
wanka, obraz wychowawcy (autorytet, wzor, opiekun, partner, przewodnik,
mentor), obowigzki wychowawcy (od kontroli do wspierania), ocen¢ natury
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czlowieka oraz zagrozenia dla rozwoju. Na podstawie tych kryteriéw opisata
sze$¢ modeli: urabiajacy-konfliktowy z wychowawca autorytetem, wspiera-
jacy z wychowawca wzorem, liberalny z wychowawca opiekunem, partnerski
z wychowawcg partnerem, dwupodmiotowy z wychowawcy przewodnikiem
i samoregulacji z wychowawca mentorem.

Zdecydowanie mniej jest badan dotyczacych stylow wychowania insty-
tucjonalnego. Belgijscy badacze (Vanderfaeillie i in. 2012) przeanalizowali
zaleznosci migdzy relacjami w rodzinach zastepczych a zaburzeniami zacho-
wan podopiecznych. Wyniki wskazuja, ze elementy styléw wychowania, takie
jak akceptacja dziecka, cieplo i zaangazowanie emocjonalne, jasne oczeki-
wania, konsekwencja opiekunéw, powigzane sa z mniejszymi problemami
w zachowaniu wychowankéw. Natomiast odrzucenie emocjonalne, zaréwno
autorytarny, jak i permisywny styl rodzicielski koreluja z zachowaniami pro-
blemowymi. W Polsce badania w rodzinach zastepczych prowadzit Jan Basiaga
(2014, 2020), wykorzystujac wspomniany kwestionariusz Marii Ry$. Lacznie
w badaniu wzieto udziatl 76 zawodowych rodzin zastepczych o charakterze
pogotowia rodzinnego z terendéw wojewddztw $laskiego i matopolskiego.
Wiekszo$¢ rodzicow deklarowata styl demokratyczny (czg¢sciej mtodzi i lepiej
wyksztalceni), najrzadziej wskazywano liberalny niekochajacy. Warta podkre-
$lenia byta zgodnos¢ stylow obojga rodzicow.

Style nauczycielskie badal Zbigniew Gas, biorgc pod uwage takie kryteria
interakcji wychowawczej, jak: odpowiedzialno$¢ ucznia za swoje trudnosci
i ich rozwigzanie, obraz i obowiazki ucznia oraz nauczyciela, podstawowe
przekonania dotyczace natury cztowieka oraz potencjalne zagrozenia dla roz-
woju wychowania. Wyodrebnil model medyczny, kompensacyjny, oswiatowy,
moralny i humanistyczny.

Istotny czynnik refleksji i badan nad stylami czy modelami wychowania
stanowi zalozenie o ich interakcyjnosci, przyjmowane zaréwno w polskiej
literaturze ostatnich dekad XX wieku, ktéra byla podstawg teoretycznych
zalozen przyjetych w doktoracie, jak i pozniejszej. Wyraznie podkreslane jest
ono w klasycznych, wielokrotnie wydawanych podrecznikach, np. Handbook of
Socialization. Theory and Research pod redakcja Joan Grusec i Paula Hastingsa.
Obok pojecia interakeji coraz czgsciej uzywa si¢ okreslenia relacji, ktére ma
addytywny charakter, stanowi rodzaj siatki poznawczej, pozwalajacej intepreto-
wac kazda interakcje i wskazywac okreslone zachowania jako reakcje. Wskazuje
to na dynamiczny charakter niehierarchicznej relacji wychowawczej, w ktdrej
wychowawca i wychowanek sg bardziej partnerami o potencjale sprawczym,
réwnorzednie ksztaltujacymi proces wychowania, raczej o dwukierunkowym
charakterze.
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Wstep

Badanie procesu wychowania, a zwlaszcza czynnikow determinujacych jego
efektywnos¢ to jedno z podstawowych zadan nauk pedagogicznych. Nie-
mala cze$¢ badaczy, juz od dawna, traktuje proces wychowania jako swoista
interakcje miedzy dwoma podmiotami — wychowawca i wychowankiem
(Przetacznikowa, Wlodarski 1979). Interakcja ta przebiega w okreslonym
srodowisku, ktérego znaczenie jest niezwykle istotne. Wychowawca tworzy
szereg sytuacji konstruujacych intencjonalng rzeczywisto$§¢ wychowawcza.
Wplyw tych sytuacji jest znaczacy w procesie wychowania, ale jednoczes-
nie na postawe miodego partnera interakcji wychowawczej rownie silnie
oddzialuje to, w jaki sposob postrzega on te rzeczywistos¢. Wielu badaczy
podkreslalo znaczenie, jakie dla analizy procesu wychowania ma percepcja
przez wychowanka oddzialywan wychowawczych skierowanych ku niemu.
Uwzglednianie tej percepcji w postepowaniu badawczym jest réwniez bardzo
waznym postulatem metodologicznym (Dubin, Dubin 1965; Hoftman, Lippitt
1970; Zaborowski 1973).

Jezeli uznamy, ze proces wychowania rozwija si¢ w toku interakeji wycho-
wawczej, a w interakeji tej podstawowe znaczenie majg relacje, jakie powstaja
pomiedzy wychowawcami i wychowankami, to waznym determinantem oma-
wianego procesu bedzie postrzeganie tych relacji przez dzieci i mlodziez. Przed-
miotem obserwacji i odbioru przez wychowankéw staja si¢ przede wszystkim
zachowania wychowawcéw. W pracy tej jedna z podstawowych zmiennych sa
wlasnie spojne i konsekwentne systemy postepowania wychowawczego wobec
podopiecznych, czyli style wychowania. Interesuje mnie, jak charakteryzuja
swoj styl wychowania doro$li oraz jak odbieraja skierowane ku nim oddzia-
lywania mlodzi partnerzy interakcji wychowawczych, czyli méwiac inaczej,
jakie style wychowania charakteryzuja opiekunéw wedlug ich podopiecznych.

Pod wplywem oddzialywan wychowawczych ksztaltujg si¢ mechanizmy
osobowosciowe wychowankéw. Dla mnie szczegélnie wazny jest rozwdj
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samoocen i standardéw osobistych, ze wzgledu na ich znaczacy potencjal regu-
lacyjny. Koncentruje sie oczywiscie na aspekcie pedagogicznym ksztaltowania
osobowosci, tzn. chcialabym zweryfikowac znaczenie wynikajacych z wiedzy
psychologicznej zaleznosci pomiedzy rodzajem oddziatywan, bedacych efek-
tem przyjecia okreslonego stylu wychowania, a samoocenami i standardami
wychowankéw. W szczegdlnosci interesuje mnie poziom rozbieznosci miedzy
samoocenami i standardami osobistymi (jako zmienna zalezna w badaniu).
Czy i dlaczego ta rozbieznos¢ jest istotna dla mtodego czlowieka? Niektorzy
psychologowie nazywaja te rozbieznos¢ samoakceptacja, majac $wiadomos¢
nieadekwatnosci tego pojecia (Kozielecki 1981: 118). Mimo przeprowadzenia
wielu badan wiedza dotyczaca tej struktury osobowosci jest ciagle niepelna
i nieuporzadkowana. Istotne sg jednak pewne ustalenia, np. zwigzek samoakcep-
tacji z akceptacjg innych ludzi, ktéry jest wazny dla problematyki mojej pracy.

Z dotychczasowych osiggnig¢ badaczy wyplywaja jednoznaczne wnioski
okreslajace istotnag role, jaka w Zyciu i funkcjonowaniu jednostki odgrywaja
samooceny i standardy osobiste oraz dysproporcja miedzy tymi dwoma mecha-
nizmami osobowosciowymi. Nie zostaly jednak poznane doktadnie genera-
tywne reguly wykorzystywane przy okreslaniu stosunku do siebie samego.
Dlatego tez pytania psychologéw i pedagogéw kieruja sie ku poznaniu zrodet
wiedzy o sobie. Poszukuje sie mozliwosci ksztaltowania samoocen i standardéw
tak, aby sprzyjaly one rozwojowi cztowieka. Wiedza ta wydaje si¢ niezbedna
dla wszystkich uczestniczacych w procesie wychowania.

Swoje badania prowadzilam w $rodowisku dosy¢ specyficznym, tzn. na
terenie domow dziecka. O wyborze tego miejsca badan zdecydowalo kilka
istotnych czynnikéw. Po pierwsze, w innym niz rodzinne $rodowisku wycho-
wawczym proces wychowania jest pozbawiony pewnych naturalnych ,katali-
zatorow’, a jego efektywnos$¢ niemal nieustannie jest zagrozona. Wychowan-
kowie domoéw dziecka potrzebujg szczegélnie starannej troski i przewaznie
do osiagnigcia sukcesu wychowawczego niezbedna jest glteboka znajomosé
psychopedagogicznych uwarunkowan rozwoju dziecka oraz rozlegla wiedza
pedagogiczna umozliwiajaca $wiadoma analize i ocen¢ wlasnej aktywnosci
wychowawczej. Badania empiryczne pozwalaja poglebi¢ istniejace Zrodla wie-
dzy, a ich wyniki mogg stanowi¢ wskazowki dla pracujacych wychowawcow.
We wstepnych rozmowach, jakie odbywatam z wychowawcami domoéw dziecka,
czesto podkreslany byt brak zrédel, ktére pozwolityby na podnoszenie kom-
petencji wychowawczej. Dlatego tez warto prowadzi¢ badania, ktére pozwola
wychowawcom na refleksje nad ich aktywnoscia pedagogiczng i uswiadomis,
jak istotne znaczenie maja ich codzienne zachowania i postawy w kontakcie
z wychowankiem.
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Po drugie, badacze raczej rzadko decyduja si¢ na penetracj¢ empiryczna
tego terenu. Nieche¢ te powoduje §wiadomos¢ wielu zmiennych posredni-
czacych i zakldcajacych, ktorych pelna diagnoza jest prawie niemozliwa,
a ktdre tworza nietatwe do rozwigzania problemy metodologiczne. Nierzadki
jest rowniez pewien sprzeciw wychowawcow i dzieci, bardzo wrazliwych na
punkcie swojej ,innosci” i obawiajacych sig, ze ingerencja badacza moze
przynie$¢ bol i przypomnienie czesto traumatycznych przezy¢ z przeszlodci.
W literaturze pedagogicznej niewiele jest wiec pozycji, ktérych trescig bylaby
analiza aspektow pracy wychowawczej w domu dziecka. Prawie nie zdarza sie,
aby ta problematyka zajal sie teoretyk wychowania. A przeciez ten prowadzony
w nienaturalnych warunkach proces wymaga nieustannej obserwacji naukowe;.

Celem tej pracy jest wiec z jednej strony skromna prdéba zapelnienia luki
w badaniach naukowych - chodzi o analiz¢ pewnych aspektéw procesu wycho-
wania w instytucjach opiekunczo-wychowawczych, z drugiej strony zas wywo-
tanie refleksji pedagogicznej praktykéw wychowania, a tym samym moze cho-
ciaz w niewielkim stopniu przyczynienie si¢ do podniesienia jakosci ich pracy.

Przeprowadzenie badan poprzedzone zostalo studiami literatury. To, co
w mysli teoretycznej wydalo mi si¢ najistotniejsze, zawartam w pierwszych roz-
dzialach opracowania. Poniewaz przyjelam, Ze proces wychowania realizuje si¢
w ramach interakcji migdzy wychowawca i wychowankiem, pierwszy rozdziat
dotyczy uwarunkowan powstawania i ksztalttowania postaw interpersonalnych.
Podstawowg role odgrywa tu proces spostrzegania innych, ktdry staralam si¢
dokladnie przeanalizowac ze wzgledu na metodologiczne zalozenia pracy.

W spostrzeganiu innych informacjg centralng jest odbiér nastawienia emo-
cjonalnego partnera interakeji. Nastepny rozdzial poswigcitam wiec znaczeniu
stosunku emocjonalnego wychowawcy do wychowanka. Jest to tez pierwsza
z szeSciu wyrdznionych przeze mnie kategorii stylow wychowania.

W kolejnym rozdziale przechodz¢ do rozwazan nad moim podstawo-
wym pojeciem, tj. stylami wychowania, starajac si¢ wydoby¢ i wykorzysta¢
najistotniejsze osiagnigcia badaczy tej problematyki. Kazdy styl wychowania
charakteryzuje stosowanie okreslonych metod wspierajacych oddzialywania
wychowawcze, wérdd ktérych podstawowymi wydaja sie nagradzanie i karanie.
Metodom tym poswiecam kolejny rozdzial rozprawy.

Dwa nastepne rozdzialy stanowia teoretyczng analize dwdch badanych
przeze mnie, w okreslonym zakresie, mechanizméw osobowosciowych: samo-
ocen i standardéw osobistych.

Refleksje teoretyczng zamykam charakterystyka srodowiska wychowaw-
czego domow dziecka. Chodzi tu o przedstawienie specyficznych zasad pracy
tej placowki. Opisuje warunki, w jakich odbywa si¢ proces wychowania.
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Oddzielam postulatywnos¢ zalozen i zadan od oceny trudnosci i efektyw-
noséci dziatan pedagogicznych. W rozdziale tym przeprowadzam tez ogélna
charakterystyke mieszkanicow domoéw dziecka.

Cze$¢ druga rozprawy zawiera wyniki badan wlasnych. Przedstawienie
wynikow poprzedzone jest rozdzialem poswigconym charakterystyce podsta-
wowych zmiennych, problematyce i celowosci badan, opisowi zastosowanych
technik i narzedzi badawczych oraz charakterystyce grupy badanych i opisowi
organizacji i przebiegu badan.

Prezentacje wynikéw rozpoczynam od przedstawienia i poréwnania cha-
rakterystyk kategorii stylu dokonanych przez wychowawcow i wychowankow
oraz analizy wszystkich wystepujacych tu zaleznosci. Ten wstepny etap opra-
cowania umozliwia zbudowanie dwdch typologii styléw wychowania: na jedna
ztozyly si¢ opisy wychowawcdw, druga natomiast tworza opinie wychowankow.
Jest to typologia styléw wychowania (dorostych) widzianych oczami dzieci.

Kolejny rozdzial poswigcony jest analizie réznic w obydwu typologiach,
przy czym najistotniejsze byto dla mnie uchwycenie rozbieznosci w ocenie
stylu w interakcjach wychowawca — wychowanek.

W nastepnych rozdzialach prezentowane sa wyniki badania samoocen
i standardéw osobistych wychowankow ze szczegélnym podkresleniem
poziomu rozbieznosci pomiedzy tymi strukturami osobowo$ciowymi. Ostatnia
grupa analiz obejmuje zaleznosci miedzy oddzialtywaniami wychowawczymi
wynikajacymi z przyjetego stylu wychowania i percepcja ich przez wycho-
wankow a badanymi mechanizmami osobowo$ciowymi.

Zakonczenie pracy zawiera probe syntezy i szereg postulatéw pedago-
gicznych skierowanych do wszystkich tych, ktérym zalezy na doskonaleniu
wychowania.
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Postawy interpersonalne
i uwarunkowania ich spostrzegania

1.1. Postawy interpersonalne

Termin ,,interakcja wychowawcza” wymaga precyzyjnego zdefiniowania. Traf-
nie i dokladnie charakteryzuje ja ponizszy cytat: ,bedzie to taka interakcja,
w ktérej zaréwno wychowawca, jak i wychowanek stanowig podmiot wycho-
wania [...]. Obie strony sa istotami dzialajacymi, jakkolwiek sa odmienne,
poniewaz wychowanek nie organizuje sytuacji wychowawczych, lecz asymiluje
sygnaly o znaczeniu wychowawczym w ramy wlasnej aktywnosci, zmieniajac
swe zachowanie zgodnie z trescig tych sygnaléw (wplywéw) i zgodnie z sys-
temem uprzednich swych zachowan, tj. ze swoim doswiadczeniem” (Przetacz-
nikowa, Wtodarski 1979: 332).

Omawiajac wiec interakcje, jaka jest wychowanie, musimy bra¢ pod uwage:
obydwu partneréw — wychowawce i wychowanka, ich postawy ze szczegélnym
uwzglednieniem systemu oddzialywan wychowawcy oraz odbidr tych postaw.
Analizowane postawy czesto sg okreslane mianem interpersonalnych. Postawy
te stanowig system komponentéw poznawczych, emocjonalnych i behawio-
ralnych oraz ksztaltuja sie¢ podczas wzajemnych interakeji.

Wielu badaczy podkresla, zZe formowanie si¢ postaw interpersonalnych
zwigzane jest z konieczno$cig zaspokajania potrzeb (Cartwright, Zander
1960; Zaborowski 1974). Zaspakajanie potrzeb podczas wzajemnych kontak-
tow sprzyja pozytywnemu ksztaltowaniu postaw. Inni autorzy zdecydowa-
nie akcentujg role proceséw poznawczych, zakladajac, ze ksztaltowanie sig
postaw interpersonalnych zalezy od wzajemnej oceny partnerdw interakgji.
Postawy traktowane sg tu jako zintegrowany zbiér doswiadczen wyniesionych
z kontaktéw z okre$lonymi obiektami, jako przestrzen, w ktérej wszystkie
doswiadczenia gromadzg si¢ i organizuja w jednostce oraz zyskuja okreslone
zabarwienie uczuciowe. Podobnie ujmuje problem Stanistaw Mika, tworzac
nastepujacy schemat interakcji:
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1. Punktem wyjsciowym jest zachowanie si¢ partnera interakcji.

2. Zachowanie to zostaje spostrzezone przez drugiego partnera.

3. To, co zostalo spostrzezone, jest porownywane z systemem kategorii spo-
strzegajacego.

4. Informacja o zachowaniu zostaje zakwalifikowana do pewnej okreslonej
kategorii.

5. Poniewaz kazda taka kategoria jest elementem systemu (jest powigzana
z innymi kategoriami), uaktywnienie jednej z nich zazwyczaj angazuje
i inne, co wplywa na wzbogacenie obrazu partnera interakgji.

6. Ocenia si¢ zgodno$¢ tresci danego spostrzezonego zachowania z trescig
wlasnych kategorii; zgodnos¢ lub rozbiezno$¢ uruchamia dwa rézne pro-
cesy, czesto zachodzace réwnoczesnie (punkty 7 i 8).

7. Ksztaltuja si¢ postawy wobec partnera interakcji.

Wystepuja okreslone zachowania, ktére moga by¢ elementem postawy.

&

9. Czasem pod wplywem informacji o zachowaniach partnera interakcji moze

sie takze zmieni¢ posiadany system kategorii (Mika 1984: 288).

Nie zawsze w procesie interakcji wystepuja wszystkie elementy powyzszego
schematu. W literaturze mamy odnotowanych wiele badan potwierdzajacych
role proceséw poznawczych w ksztaltowaniu si¢ postaw interpersonalnych
(Asch 1946; Kelley 1950; Skarzynska 1975).

Warto takze wspomnie¢ o koncepcjach podkreslajacych wage postrzega-
nego podobienstwa do partnera interakcji. Jak wykazaly badania, do oséb
podobnych czujemy wigkszg sympatie i kontakty z nimi s3 bardziej umac-
niajace wzajemnie niz inne (Homans 1961; Newcomb i in. 1965; Lis 1974).

Niektdrzy autorzy zwracajg uwage, iz oceny, uczucia i zachowania pomiedzy
kontaktujacymi si¢ majg tendencje do wyrdwnywania si¢ oraz ujednolicania
(Zaborowski 1972). Zaborowski twierdzi nawet, ze stosunki niezrownowazone
pomiedzy partnerami przeksztalcajg si¢ w zréwnowazone. Zdaniem badacza,
gdy postawy percypowane u partnera s sprzeczne z naszymi, powstaja przykre
napigcia, ktére musimy zredukowac albo przez zmiang¢ naszej postawy, albo
takie przetworzenie tej informacji, ktére zmniejszy dysonans (Zaborowski
1973, 1976).

W literaturze znajdziemy takze kontrowersyjne dla pedagogéw ze wzgledéw
etycznych teorie wymiany czy podejécie do procesu miedzyludzkich interakeji
jako systemu wymiany nagrod i kar. Efekt kontaktu zalezy od stosunku war-
toéci otrzymanych nagréd (zyskéw) do poniesionych w niej kar (kosztow).

Ciekawa tez jest koncepcja Timothyego Learyego (1957), ktory wszystkie
zachowania interpersonalne kwalifikuje do dwdch typow stosunkow: wladzy
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(dominacji — ulegtosci) i afiliacji (wrogosci — mitosci). Kazde zachowanie
karzace wywoluje reakcje karzaca oraz awersje, natomiast zachowanie nagra-
dzajace poprzedza reakcje¢ nagradzajaca, jak rowniez budzi zaufanie, czulo$¢
i akceptacje. Mika i inni autorzy sadza, ze takie ,handlowe” podejscie do
systemu interakcji nie obejmuje ztozonosci problemdéw kontaktow cztowieka
z drugim czlowiekiem (Mika 1984).

Analiza koncepcji postaw interpersonalnych pozwala wyodrebni¢ czynniki
wplywajace na charakter i efektywnos¢ kontaktéw migdzyludzkich. Znaczenie
jakosci relacji pomiedzy wychowawcg i wychowankiem jest zgodnie pod-
kreslane przez praktykow i teoretykéw wychowania. Brak jednak szerszych
analiz na ten temat, autorzy z reguly ograniczaja si¢ do wymieniania pewnych
koniecznych uwarunkowan dobrych relacji.

Niewielka probe w tym zakresie podjal Tadeusz Marzec, ktory intere-
sowal sie ksztaltowaniem relacji interpersonalnych w grupie wychowawczej
od momentu pojawienia si¢ dziecka w placéwce. Wyrdznia on mozliwe
etapy rozwoju wzajemnych stosunkéw pomiedzy wychowawcg a wychowankiem:

1. Tylko kontakty formalne, brak wigzi uczuciowych, brak wiedzy o partnerze,
wzajemna obserwacja.

2. Préba nawigzania kontaktu ze strony wychowawcy, wychowanek - postawa
pelna rezerwy.

3. Wychowanek poszukuje kontaktu z wychowawca, ktéry jednak traktuje
go na réwni z innymi; kontakt jest jednostronny i formalny.

4. Poglebiaja sie kontakty obustronne, wzajemne zaufanie, partnerzy potrze-
buja siebie nawzajem, pojawiaja si¢ wigzi uczuciowe — jest to optymalny
model stosunkéw miedzy wychowawca a dzieckiem.

5. Niepoprawne zachowanie wychowanka wzbudza nieche¢ opiekuna, row-
nowaga uczuciowa zostaje zaburzona.

6. Sytuacja odwrotna — nietaktowne zachowanie wychowawcy, np. lekcewa-
zenie, dokuczanie, surowe kary czy ograniczanie naleznej swobody, powo-
duje, ze wychowanek cierpi z powodu frustracji swoich dodatnich uczuc.

7. Konflikt wzajemny, najgorsza z mozliwych sytuacja wychowawcza.

8. Wychowawca podejmuje probe przywrocenia réwnowagi we wzajemnych
stosunkach, wychowanek pelen rezerwy boi sie kolejnego zblizenia uczu-
ciowego.

9. Wychowawca tkwi w uporze, natomiast wychowanek usiluje wznowi¢
satysfakcjonujace kontakty.

10. Obie strony daza do przywrdcenia zaburzonych kontaktéw - sytuacja

korzystna pod wzgledem wychowawczym (Marzec 1980: 450-451).
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Podane przyklady relacji dwustronnych z niewielkimi odchyleniami wielo-
krotnie wystepuja w interakcji wychowawczej. Autor twierdzi, ze bardzo duzo
zalezy od stylu wychowania (postawy wychowawczej) opiekuna. Najlepsza
sytuacja jest wtedy, gdy pomiedzy wychowawcg i wychowankiem nawigza
sie stosunki przyjacielskie, podobne do istniejacych w rodzinie. Stwarza to
podstawe do wytworzenia glebszych wiezi uczuciowych.

1.2. Obraz innych osé6b

Pionierem badan dotyczacych zasad formowania obrazu innych oséb byt
Salomon Asch. Wykazat on, ze nie wszystkie informacje o drugim czlowieku
majg rownowazny wplyw na tworzenie impresji o nim przez obserwujace
czy wspoldziatajace z nim jednostki. Asch prezentowal badanym zbioér cech
charakteryzujacych okreslong osobe, a nastepnie badani z listy zawierajacej
18 par przeciwstawnych przymiotnikdéw wybierali te, ktore wedtug nich uzu-
pelniaja przedstawiany im uprzednio przez eksperymentatora obraz. Pier-
wotna charakterystyka zaprezentowana dwom grupom badanych réznifa sie
tylko jednym przymiotnikiem: jednemu zespolowi zaproponowano okreslenie
»cieply”, drugiemu za$ - ,,chtodny”. Réznica spowodowata polaryzacje ocen
dotyczacych charakteryzowanej osoby. I tak, osoba okreslona jako ,ciepta”
przez 90% badanych zostala oceniona jako szczesliwa, réwniez przez 90%
jako wielkoduszna, 86% scharakteryzowalo ja jako ,ludzky’, 77% przypisato
jej duze poczucie humoru. Natomiast okreslenie ,,chlodna” sprowokowato
odmienne opinie: 92% sugerowato brak wielkodusznosci, 87% uznato te osobe
za pozbawiong poczucia humoru, 69% za bezwzgledna i 66% za nieszczesliwg
(Asch 1946: 260 i n.). Wyniki te skfonily autora badan do postawienia tezy
o istnieniu cech centralnych w procesie spostrzegania os6b i zapoczatkowaty
calg seri¢ badan, ktorych celem bylo poszukiwanie cech petnigcych funkcje
centralnych oraz préba oceny ich uniwersalizmu (tj. czy w kazdej sytuacji
zachowuja ,,zdolnos$¢ polaryzacyjng”). Cechy okreslane mianem ,,cieply” badz
»chtodny”, jak wykazaly badania, maja duzg wartos$¢ polaryzacyjna, tzn. wply-
waja na ogdlng ocene czlowieka.

Laboratoryjny typ eksperymentu zainicjowany przez Ascha powtorzyt
Harold Kelley (1950). Grupe badanych stanowili studenci, ktéorym powie-
dziano, ze beda pracowa¢ z nowym wykladowcg. W jednym zespole przed-
stawiono go jako ,serdecznego’, w drugim - jako ,,chlodnego”. Po kierowanej
przez wykladowce dyskusji studentéw poproszono o jego charakterystyke.
Wykladowca zaprezentowany jako ,serdeczny” uznany zostal za osobe
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prospoteczng, spokojng, z poczuciem humoru oraz ludzkg, natomiast nauczy-

ciel ,,chtodny” byl oceniany w sposéb przeciwstawny. Ponadto przedstawiana

pierwotnie opinia miata wptyw na zachowanie studentéw. Wyktadowca ,,ser-
deczny” motywowat do wigkszej aktywnosci podczas dyskusji. Kelley dowiédt
wiec takze, ze cechy centralne moga sterowa¢ zachowaniem spostrzegajacych

w stosunku do oséb, ktérym sg one przypisywane. Reakcje t¢ mozna wyjasnic¢

na gruncie teorii postaw — spostrzeganie pewnej cechy centralnej ksztaltuje

u spostrzegajacego okreslone postawy wobec osoby je posiadajacej, a nastep-

nie postawy przejawiaja si¢ w okreslonych zachowaniach podmiotu wobec

spostrzeganej osoby.

Omawiane zjawisko mozna tez interpretowac, opierajac si¢ na teorii Wie-
stawa Lukaszewskiego. Badacz wyrdznia informacje krytyczne (centralne) dla
identyfikacji i warto$ciowania oraz informacje peryferyczne. Pierwsze z nich
maja duza moc regulacyjna, tzn. wywieraja znaczacy wpltyw na zachowanie.
Miarg mocy regulacyjnej okreslonej kategorii informacji jest:

- liczba pobranych informacji, ktérych tres¢ jest rozpatrywana z punktu
widzenia danej kategorii,

- liczba czynnodci sterowanych przy udziale danej kategorii informacji,

- wielko$¢ napigcia afektywno-motywacyjnego w sytuacji naptywania infor-
magji rozbieznych (Lukaszewski 1977: 110).

Badacz nadaje duzg range wiedzy o kategoriach centralnych, twierdzac,
iz jest ona waznym elementem pozwalajacym przewidywac¢ sposoby regulacji
zachowania jednostki.

Jak twierdzi Mika, wszelkie naptywajace do nas informacje o innych
ludziach analizujemy wedlug ugruntowanych kategorii poznawczych, takich jak:
- oczekiwania dotyczace tego, jak powinien zachowac si¢ czlowiek w okres-

lonej sytuacji (oczekiwania moga dotyczy¢ wyniku jakiej$ czynnosci badz

jej struktury),

- normy i role spoleczne — dotyczace tego, jak powinni zachowywac¢ si¢
ludzie o okreslonych zawodach czy pelniacy okreslone role spoleczne,

- stereotypy - klasie przedmiotéw wyodrebnionych z jakiegos wzgledu przy-
pisuje si¢ identyczne cechy dodatkowe (bez wzgledu na to, czy w danej
klasie poszczegdlne przedmioty réznig sie znacznie od siebie),

- postawy wlasne - jednym z wazniejszych elementéw kategoryzowania
zachowan innych ludzi jest poréwnywanie ich postaw z naszymi wlasnymi,

- poziomy poréwnan - ocena zachowan innych ludzi ze wzgledu na to, czy
i w jakim stopniu s3 one dla nas nagradzajace,

- poglady na nature cztowieka, na jego osobowos¢ (Mika 1977).
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W procesie miedzyludzkiego spostrzegania wszystkie percypowane infor-
macje s3 wiec rozpatrywane na podstawie systemu juz istniejacych kategorii
i dopiero potem moga uzyskac¢ range centralnych.

Niektdrzy badacze — zwolennicy tzw. ukrytej teorii osobowosci — sg prze-
ciwnikami pogladu o istnieniu cech centralnych i twierdza, iz kazda jednostka
dysponuje wlasnym systemem powigzan miedzy poszczegdlnymi kategoriami
informacji oraz prywatnym zbiorem regul kodowania i przeksztalcania
naplywajacych informacji w inne struktury. Szereg badan dowodzi jednak,
ze niezaleznie od faktu, iz indywidualne ,ukryte teorie osobowosci” maja
pewien wplyw na proces spostrzegania (kiedy to na podstawie jednostkowej
informacji o jakiej$ osobie tworzy sie jej calosciowy obraz), nie wyklucza to
jeszcze stusznosci teorii cech centralnych. Teorie te raczej si¢ uzupelniajg. Obok
cech centralnych, podobnie transformowanych przez zyjace np. w tym samym
spoteczenstwie jednostki, posiadajacych szerszy zakres inferencji i wigksza
moc regulacyjng od innych informacji, istniejg cechy i kategorie centralne
jakby prywatne, czyli ukierunkowujace spostrzeganie w zaleznosci od struk-
tury indywidualnego systemu poznawczo-emocjonalnego kazdego cztowieka.

Niezaleznie od tego, jaki zakres wplywu na proces spostrzegania innych
ludzi ma ,,ukryta osobowo$¢”, a jaki — centralne kategorie, faktem empirycz-
nie dowiedzionym jest, ze tworzac obraz drugiego czlowieka, zdecydowanie
wykraczamy poza informacje bezposrednio dane. Wydaje sie, ze wazna role
odgrywa mozliwos¢ przewidywania dalszych zachowan czlowieka, z ktérym
wchodzimy w interakcje, na podstawie znajomosci jego mozliwosci i hierar-
chii motywéw lub celéw. Informacjami centralnymi sa wiec te dane, ,ktore
pozwalaja przewidywac¢ zachowania drugiego cztowieka, czyli takie, na pod-
stawie ktorych mozna bedzie stwierdzi¢, czy okreslony cztowiek bedzie mogt
i chcial zachowa¢ si¢ w okreslony sposob” (Skarzynska 1979: 24). Autorka
formutuje takze pewne zalozenia dodatkowe. Pierwsze dotyczy uwarun-
kowan sytuacyjnych. Zaleznie od sytuacji rézne wilasciwosci jednostki sa
przestankami naszego przewidywania jej zachowania. W podobny sposob
rozmaite wlasciwosci innej osoby maja tez wplyw na nasze przewidywania
w zaleznosci od tego, jakie zachowanie drugiego czlowieka chcemy antycy-
powac. Nastepne zalozenie zwigzane jest z przekonaniem o istnieniu takich
informacji szczegétowych o jednostce, ktére sg podstawa przewidywan jej
zachowania w wielu odmiennych sytuacjach. Za taka centralng informacje
Skarzynska skfonna jest uwaza¢ dane $wiadczace o nastawieniu emocjonalnym
czltowieka do innych oséb. Istotna wydaje si¢ rowniez teza, ze informacja
centralna ksztaltuje szerszy obraz poznawanej jednostki, ktéry funkcjonuje
jako struktura selekcjonujaca naptywajace dane, modyfikujaca je, pobudzajaca
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okreslone zachowania w stosunku do postrzeganej osoby, dzialajace zazwy-
czaj zgodnie z regula samospelniajacej sie przepowiedni, tym samym czesto
potwierdzajace nasze przewidywania.

Skarzynska przeprowadzila szereg badan nad omawianym zagadnieniem.
Czes$¢ wynikow wydaje si¢ istotna dla problemdéw poruszanych w mojej pracy.
Uzyskane przez nig dane empiryczne potwierdzajg np. istnienie wplywu
informacji o poziomie zdolnosci intelektualnych na spostrzeganie stopnia
sympatycznosci. Uczen przedstawiony jako zdolny jest spostrzegany przez
swojego nauczyciela jako bardziej sympatyczny niz uczen przedstawiony jako
niezdolny. Omawiany eksperyment wskazywal takze na zalezno$¢ migdzy
podawang informacjg o zdolnosciach ucznia a spostrzeganiem przez nauczy-
ciela poziomu wykonania zadania przez ucznia. Jezeli zadanie wykonywane
bylo przez osobe¢ przedstawiong jako zdolna, przeceniano ostateczny poziom
wykonania, natomiast w przypadku ucznia niezdolnego zachodzilo zjawisko
niedoceniania, chociaz w obu badanych sytuacjach poziom wykonania zadania
byt identyczny. Eksperyment potwierdzit teze, iz informacja centralna sprawia,
ze tworzymy obraz osoby spostrzeganej wykraczajacy poza informacje bezpo-
$rednio dane, co w nastepstwie modyfikuje zachowanie partneréw interakeji.
Inaczej méwiac, Skarzynska dowiodla, ze informacja o duzej mocy regulacyjnej
réznicuje charakter aktywnosci.

Jak wynika z badan, interakcja nauczyciel - uczen od samego poczatku
wyglada inaczej w przypadku ucznia zdolnego niz w przypadku ucznia niezdol-
nego. Uczen zdolny traktowany jest jako partner, a nie wylacznie przedmiot
zabiegdéw dydaktycznych. Przekazuje mu sie wiecej informacji o zadaniu, o celach
czynnosci, bardziej akcentowane jest zyczliwe nastawienie nauczyciela, ktore
pdzniej wyraza sie¢ takze w réznorodnych formach pomocy. Uczen niezdolny
otrzymuje co najwyzej uwagi ,,strofujaco-aktywizujace”. Dane o poziomie zdol-
nosci ucznia wplywaja réwniez na styl oceniania. Uczen zdolny otrzymuje
czgsciej niz niezdolny wysokie oceny pozytywne, a rzadziej silnie negatywne.
Ostateczny rezultat pracy osoby zdolnej (jakosciowo identyczny z osiagnie-
tym przez osobe niezdolng) jest czesciej i lepiej wynagradzany dodatkowo.

Skarzynska uzyskane wyniki interpretuje nastgpujaco: ,,otrzymana infor-
macja o zdolnosciach intelektualnych jakiej§ osoby (w naszym eksperymencie
ucznia) pozwala odbiorcy na widzenie tej osoby réwniez w innych kategoriach,
na przykiad jako bardziej sympatycznej. Mozna powiedzie¢, iz informacja ta
wzbudza pewne oczekiwania co do tego, jak bedzie sie ta osoba zachowywata.
Wyzwala to, niekoniecznie uswiadomione, zachowania ze strony spostrzegaja-
cego, ktore to zachowania ulatwiajg spelnienie oczekiwan - dziataja bowiem
na zasadzie samospelniajacego sie proroctwa” (Skarzynska 1979: 31).



30 CZESC 1. Teoretyczne podstawy problematyki badan

Wyniki badan Skarzynskiej mozna poréwnac ze spostrzezeniami badaczy
analizujacych kontakty nauczycieli z uczniami (Janowski 1974) czy stosunek
nauczycieli do wychowankow doméw dziecka (Baran 1981). Dzieci osiagajace
mniejsze postepy w nauce badz niepoprawnie zachowujace si¢ w szkole sa
uwazane przez nauczycieli za mniej sympatyczne i jako takie s mniej lubiane
i gorzej traktowane niz uczniowie dobrzy i poprawnie si¢ zachowujacy.

Analizujac problemy procesu spostrzegania, Hanna Przysucha (1977)
przeprowadzita badanie eksperymentalne dotyczace wptywu kontekstu infor-
macyjnego na oddzialywanie wiadomosci o réznych wlasciwosciach cztowieka
w sytuacji zadaniowej. Znaczace s3 dane dotyczace nastawienia emocjonalnego
do ludzi, motywacji do pracy oraz sprawnosci w wykonywaniu konkretnego
zadania. Okazalo si¢, ze wszystkie trzy podawane informacje o partnerze
maja wplyw na ocene poziomu jego sympatycznosci. Osoby okreslone jako
zyczliwe i tolerancyjne (o pozytywnych nastawieniach do ludzi) sa oceniane
jako bardziej sympatyczne niz osoby o cechach przeciwstawnych. Informacja
o nastawieniu partnera do ludzi jako jedyna ma istotny wptyw na sposéb spo-
strzegania udzielanej pomocy. Osoby zyczliwe i tolerancyjne s3 spostrzegane
jako udzielajace wigcej pomocy niz jednostki o cechach przeciwstawnych. Ta
sama informacja w sposob istotny wplywa na spostrzeganie poziomu zainte-
resowania zadaniem, natomiast wiadomo$¢ o negatywnym stosunku partnera
do ludzi obniza ocen¢ jego zainteresowania zadaniem. Jak si¢ okazuje, dla
oceny takiej cechy partnera, jak zainteresowanie zadaniem, ktére wykonuje,
istotniejsza jest informacja o jego nastawieniu do ludzi niz informacja o jego
ogdlnym stosunku do stawianych mu zadan. Wyniki eksperymentu wskazuja
takze, ze informacja o nastawieniu do ludzi moze by¢ uwazana za centralna
nie tylko dlatego, iz wyznacza kierunek spostrzegania pozostalych wtasciwosci
partnera, ale rowniez w innym zakresie: wplywa istotnie na spostrzeganie calej
sytuacji zadaniowej oraz modyfikuje charakter interakcji miedzy partnerami
(wplywa na oceng wspolpracy).

Bardzo wazna dla analizowanych przeze mnie probleméw wydaje si¢ teza,
ze sposob kategoryzowania ludzi ma zwigzek z zachowaniem interpersonalnym.
Jezeli wychowanie jest interakcja migdzy wychowawca a wychowankiem, to
wiedza na temat zaleznosci i mechanizméw spostrzegania (rozumianego jako
proces przypisywania przez podmiot innym ludziom pewnych wiasciwosci
i oczekiwan oraz powstawanie zwigzanych z nimi emocji podmiotu) jest
niezbedna dla kazdego pedagoga. Wychowawca i wychowanek obserwuja sie
wzajemnie i na podstawie osobistego systemu kategorii analizuja swoje spo-
strzezenia i inne informacje naptywajace z zewnetrznych zrédet. Od wynikéw
tej percepcji zalezg przebieg i efekty procesu wychowania. Badacze nawiazujacy
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do teorii atrybucji wykazali, iz jezeli obserwowane zachowania drugiego czlo-
wieka przynosza obserwatorowi nagrody badz kary, spostrzegana osoba jest
przezen opisywana w sposob bardziej skrajny niz wtedy, gdy obserwowane
zachowania nie dotycza obserwatora (Skarzynska 1981: 189).

Okazalo sie takze, ze gdy czyje$ postepowanie ma negatywne nastepstwa dla
spostrzegajacego (w jego opinii), to przyczyny tego dziatania s3 umiejscawiane
w motywach czy intencjach osoby dzialajacej, prawie nigdy za§ w warunkach
zewnetrznych.

Istotne dla jakosci relacji wychowawczej jest pytanie, w jaki sposéb jed-
nostka spostrzega stosunek innej osoby do niej. Renato Tagiuri, Jerome Bruner
i Robert Blake (1958) oraz Zbigniew Zaborowski (1976) dowiedli w swoich
badaniach, ze ludzie raczej trafnie spostrzegaja stosunek innych oséb do nich,
zwlaszcza jedli jest on pozytywny. Ponadto czyj$ stosunek podmiot postrzega
zazwyczaj przez pryzmat wlasnego nastawienia do danej osoby. Stwierdzono
takze silny zwigzek miedzy odwzajemnieniem ustosunkowania a trafnosciag
spostrzegania. Wzajemna sympatia lub antypatia jest szybko i wlasciwie
dostrzegana. Trafno$¢ spostrzegania zalezna jest tez od pewnych wilasciwosci
podmiotu, takich jak: wysoki poziom neurotycznosci, brak akceptacji samego
siebie czy swojej sytuacji. Niedojrzata badz niezintegrowana osobowos¢ obnizajg
trafnos¢ spostrzegania innych ludzi przede wszystkim ze wzgledu na wyraznie
zwiekszone stosowanie mechanizmoéw obronnych. Podobnie stan napiecia czy
konflikt psychiczny sprzyja nieobiektywnej percepcji. Trafno$¢ spostrzegania
zmniejsza takze wysoki poziom autorytaryzmu. Ponadto, im bogatszy jest
system kategorii percepcyjnych czlowieka, tym wigksza mozliwo$¢ réznico-
wania spostrzeganych osob, co nie zawsze jednak sprzyja wlasciwej percepciji.
Duzy stopien koncentracji na sobie réwniez obniza trafng analize¢ obserwacji.

Jak wida¢, istnieje wiele réznorakich zaleznosci migdzy spostrzeganiem
innych ludzi a zachowaniami interpersonalnymi. Rézni badacze stwierdzili,
ze spostrzeganie innych jako podobnych do nas w jakich$ waznych katego-
riach motywuje podmiot do pozytywnego stosunku do nich i dziatan na ich
rzecz (Smolenska 1974; Karylowski 1975; Lewicki 1978). Ciekawe z punktu
widzenia mojej pracy sg wyniki badan dotyczacych zwiazku pomiedzy proce-
sem spostrzegania a stylem kierowania. Fred Fiedler (1968, 1978) stwierdzit,
iz kierownicy autokratyczni i demokratyczni w odmienny sposéb traktuja
najlepszego i najgorszego pracownika. Demokraci, baczac na dobre samopo-
czucie wszystkich swoich podopiecznych, spostrzegaja ich w sposéb podobny.
Natomiast autokraci, skoncentrowani na wykonywaniu zadan i cz¢sto karzacy
swoich podwladnych, wykazujg sklonnos¢ do wyrazistego réznicowania naj-
lepszego i najgorszego pracownika. Najprawdopodobniej odmienny sposéb
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spostrzegania i réznicowania pracownikéw wynika z pewnych cech oso-
bowosciowych dwoch typow kierownikéw. Wyniki te umozliwiajg réwniez
uzasadnienie stosowanego stylu kierowania — podzial na dobrych i ztych
pozwala na autokratyczne réznicowanie ludzi, spostrzeganie za$ wszystkich
jako podobnych pod wieloma wzgledami sprzyja demokratycznemu, réwnemu
ich traktowaniu.

Maria Lis (1974) stwierdzila w swoich badaniach, iz osoby akceptowane
przez kierownikow autokratycznych sa spostrzegane przez nich jako mniej
zyczliwe, cieple, wrazliwe, wyrozumiate, prostolinijne i niesmiate niz osoby
akceptowane przez kierownikéw demokratycznych. Z wychowawczego punktu
widzenia bardzo istotne s3 rozwazania dotyczace zalezno$ci pomiedzy spo-
strzeganiem interpersonalnym a tzw. kompetencjg interpersonalng (tzn.
kompetencja w stosunkach z ludzmi). Pojecie to okresla skutecznos¢ we
wspoldziataniu z innymi osobami.

Krystyna Skarzynska za Chrisem Argyrisem (1973) wyro6znia trzy podsta-
wowe kryteria kompetencji interpersonalnej:

- jednostka dokladnie spostrzega i rozumie dang sytuacje¢ spoleczna,

- jednostka jest zdolna do rozwigzania probleméw interpersonalnych i chce
je rozwiazywac,

- rozwigzywanie problemu przebiega w taki sposob, ze rozwigzujace go osoby
sg przez caly czas zdolne do wspoélpracy przynajmniej tak efektywnej, jak

w momencie, gdy zaczynaly rozwiazywa¢ problem (Skarzynska 1981: 348).

Jak widac, trafne spostrzeganie innych jest warunkiem koniecznym dla
efektywnego wspotdzialania, kompetencja interpersonalna powinna wiec by¢
atrybutem kazdego wychowawcy.

Staralam si¢ doktadnie zanalizowa¢ wyniki badan nad procesami spostrze-
gania, poniewaz jest to zagadnienie bardzo istotne dla probleméw poruszanych
w mojej pracy. Omawiana cecha centralna, jaka jest nastawienie emocjonalne,
bedzie podstawowg kategorig stylu wychowania (rozdzial 2). Spostrzeganie cech
centralnych u partneréw interakgji ksztaltuje postawy interpersonalne. Trafnos¢
spostrzegania oraz wzajemne ustosunkowania wychowawcéw i wychowankow
maja wplyw na jakos$¢ procesu wychowania, co w pewnym zakresie bede
starala sie zbadac.



ROZDZIAL 2
Style wychowania w interakcji wychowawczej

Przyjelam, ze proces wychowania to szczegélna interakcja wychowawcy
z wychowankiem. W tej interakcji podstawowe znaczenie majg relacje, jakie
tworza si¢ miedzy wychowawcami a ich podopiecznymi. Od jakosci i cha-
rakteru tych stosunkow zaleza w duzej mierze przebieg i rezultaty procesu
wychowania. Nawet pobiezna obserwacja wskazuje, iz r6zni wychowawcy
w odmienny sposob ustosunkowuja si¢ do wychowankéw oraz w réznoraki
sposdb prowadza swoja dzialalno$¢ pedagogiczna. Badacze tej problematyki
wyodrebniaja modele takich relacji i na tej podstawie tworzg réznorodne
typologie postaw wychowawczych (np. rodzicielskich). Niektérzy autorzy dla
swoich podzialéw uzywaja okreslen ,,style wychowania” czy ,,style kierowania
wychowawczego”. Pomimo pewnych réznic definicyjnych wszyscy oni interesuja
sie podobnym zakresem zagadnien, cho¢ czgsto w odmiennych §rodowiskach
wychowawczych oraz ktadac nacisk na odmienne kategorie zachowan.

Na gruncie polskim pionierem takich badan byl Jan Kuchta (1936). Wielki
przeciwnik metod ankietowych, za najstuszniejsza droge badawczg uwazat
dlugotrwalg obserwacj¢ nauczycieli-wychowawcéw w ich naturalnym $rodo-
wisku pracy. W ten sposob wylonit kilka ,,typow”. Autor zastrzega, iz s to
konstrukty teoretyczne, ktére w ,,czystej” postaci praktycznie nie wystepuja.
Wyréznil nastepujace typy:

- religijny - podtyp uczuciowy (pietystyczny) i intelektualny (ortodoksyjny),
gleboka osobowos¢,

- teoretyczny - podtyp bierny (wyktadowca) i czynny (uczony),

- praktyczny - ekonomiczna struktura osobowosci,

- spoleczny - socjalna struktura osobowosci,

- estetyczny - podtyp czynny (artysta) i bierny (wychowawca nastawiony
na rozwijanie indywidualnosci), osobowos¢ estetyczna,

- wladczy (polityczny).
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Nastepnie badacz rozwaza problem istnienia idealnego nauczyciela-wycho-
wawcy. Wyznacza pedagogom podstawowe zadanie: ,,utatwiaj Zycie dziecku”
w glebokim znaczeniu tego slowa. Zbliza si¢ tutaj do pojecia ,katalizatora’,
ktérego uzywal Zygmunt Mystakowski (1962). Kiedy sie méwi o osobowosci
nauczyciela, stwierdza Kuchta, nie mozna poming¢ zagadnienia stosunku
wychowawcy do ucznia, czyli postawy wychowawczej. Potepia (podobnie jak
Mystakowski, Baley, Vaerting, Gleasser i wielu innych) ,,koszarowa” postawe
wychowawczg. Pisze: ,,Stosunek nauczyciela do ucznia ma przede wszystkim
decydujgce znaczenie dla rozwoju charakteru wychowanka” (Kuchta 1936: 19).

Koszarowa postawa ksztaltuje negatywne charaktery u wychowankéw —
prowadzi do powstania typu ucznia wojujacego z nauczycielem lub oportunisty,
karierowicza badz obludnika. Nie chodzi o opanowanie postawy ,,zewnetrz-
nej’, lecz dotarcie do serca wychowanka. Aby to osiagnac¢, trzeba przestrzegac
nastepujacych postulatéw:

- stwarza¢ mozliwo$¢ samopotwierdzenia wlasnego ,,ja” przez osobiste zain-
teresowanie dzieckiem, zapewnienie odpowiedniego, cieplego klimatu,
— budzi¢ w wychowanku wiare w siebie i odwage zyciowg oraz przekonanie

o wlasnej wartosci osobistej,

- wychowawce powinna cechowa¢ ,,sympatia witalna’, tj. zdolno$¢ wspot-
odczuwania tego, co dzieje sie w duszy dziecka, i zdolnos¢ nawigzywania

z nim kontaktu duchowego,

- konieczna jest indywidualizacja wymagan, zwlaszcza wobec dzieci ,trud-
nych’,
- postawa wychowawcza musi podlega¢ pewnej ewolucji w miare rozwoju

duchowego dziecka (Kuchta 1936: 23-31).

Wyrézniono takze wiele innych typologii. Maria Grzegorzewska (1938:
193-206) podzielita pedagogéw ze wzgledu na sposdb pracy z uczniami, wyrdz-
niajac nauczycieli wyzwalajacych i hamujacych. Kryterium podstawowym byt
kierunek i zakres oddzialywan osobowosciowych wychowawcy. Pierwsza grupa
pedagogow wyzwala milos¢, sympatie, che¢ pomocy oraz stwarza atmosfere
pogody, tadu i zyczliwosci. Druga grupa to wychowawcy hamujacy - wytwa-
rzajacy nastrdj obcosci i chtodu, a takze strachu, spowodowany stosowaniem
metod przymusu, czestymi karami i niezyczliwym nastawieniem.

Ciekawg i zupelnie odmienng typologie skonstruowal Max Marchand,
francuski badacz pracujacy w Algierze. Analizujac stosunek nauczyciela-wy-
chowawcy do uczniéw, wyrdznit trzy typy stosunkow:

- bezksztaltne - pedagodzy zainteresowani wylacznie swoja kariera i pozycja
zawodowg, a nie dzie¢mi,
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- napiete — nauczyciele wymagaja catkowitego podporzadkowania si¢ ich
wymaganiom i oczekiwaniom,
- harmonijne - wychowawcy pragna dziecko zrozumie¢ i wspierac jego

rozwdj (Marchand 1955).

W prezentowanych badaniach wyraznie wida¢ rozszerzenie pola penetracji
empirycznej. Uwaga badaczy nie koncentruje si¢ juz przede wszystkim na
analizie cech psychofizycznych wychowawcy, ale rozpatrywane sg zachowa-
nia pedagogéw w roznorodnych sytuacjach, ich poglady dotyczace procesu
i celow wychowania, charakter ich stosunkéw z wychowankami, ogélnie
mowigc: wyodrebnia si¢ i osobe nauczyciela-wychowawcy, i system jego
oddziatywan wychowawczych.

Zachowania wychowawcow stanowig z reguly pewien konsekwentny system
dziatan wobec wychowankéw. Méwiac na razie bardzo ogdlnie, mozemy ten
system nazwac stylem wychowania. Pojecie stylu wydaje si¢ bardzo przydatne
dla rozwazan dotyczacych wplywu i skutecznosci oddzialywan wychowaw-
czych, kladzie bowiem nacisk na tendencje trwale i w duzym stopniu trans-
sytuacyjne. Ta powtarzalnos¢ i konsekwencja sa czynnikami pozwalajacymi
na uchwycenie wptywu.

Pojecia stylu jako pierwsi uzyli pod koniec lat trzydziestych Ronald Lippitt
i Ralph White (1968). W swoim eksperymencie wyroznili trzy style oddzialy-
wania (kierowania): autokratyczny, demokratyczny i laissez-faire (liberalny).
Kryterium podziatu byl sposéb podejmowania decyzji odnoszacych sie do
postepowania grupy, zasady doboru wspottowarzyszy pracy i sposob wyrazania
krytyki. Przeprowadzony eksperyment dat interesujacy material dotyczacy
réznic w zachowaniu si¢ badanych w zaleznosci od stylu oddziatywania. Na
kierowanie autokratyczne reagowano apatig lub buntem i chociaz wydajnos¢
pracy byla do$¢ wysoka, wiezi emocjonalne nie powstaly. Grupy kierowane
stylem demokratycznym byly najbardziej zainteresowane praca i zaobser-
wowano wytworzenie sie silnych wigzi grupowych, chociaz ich wydajnos¢
byla nieco nizsza. Styl liberalny dal bardzo male efekty, zar6wno w zakresie
wydajnosci pracy, jak i pod wzgledem ksztaltowania postaw emocjonalnych.

Te pionierskie badania wywotaly duze zainteresowanie. Prowadzono dalsze
eksperymenty, ktore rozwijaly i poszerzaly analiz¢ tego zagadnienia. Zmie-
rzano do coraz bardziej adekwatnego okreslenia pojecia stylu. Zwiekszata si¢
takze liczba funkgji, jakie powinien petni¢ wychowawca (kierownik) stosujacy
okreslony styl oraz wyodrebnianych i analizowanych styléw wychowania.
Wynika to z zalozenia, ze nie istnieja ,,czyste style”. Realne zachowania wycho-
wawcow uktadajg sie jakby na osi: autokratyzm - liberalizm. Pojawia sie wiec
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szereg ,podstylow”, np. autokracja pelna i autokracja fagodna lub trenerska
(Janowski 1974: 56).

Bernard Bass (1960: 90) wyrdznia trzy rodzaje oddziatywania (kierowa-
nia): perswazyjne (gdy istnieje mozliwos¢ wytlumaczenia), z zastosowaniem
przymusu (gdy nie moze zosta¢ wykorzystana metoda perswazji, a kierujacy
posiada wladze i moze wywierac presje) oraz permisywne lub przyzwalajace
(gdy kierujacy ma zaréwno wiadzg, jak i zdolnos¢ do przekonywania).

Badacze analizujacy omawiane zagadnienia z reguly przeprowadzaja kate-
goryzacje zachowan w obrebie okreslonych styléw. Ned Flanders za kryterium
przyjal teoretyczny model interakcyjny. Rejestrowat on zaréwno zachowania
nauczyciela, jak i odpowiadajace mu reakcje uczniéw lub reakcje pedagogow
na postepowanie dzieci (Flanders 1964). Badacz uporzadkowal wszystkie
zachowania wystepujace na lekcji w dziesigciu kategoriach, z czego siedem
obejmowalo czynnosci nauczyciela, dwie — uczniéw i jedna dotyczyta braku
reakcji. Konkretne zachowania i czgstotliwos$¢ ich wystepowania dawaty pod-
stawe do wnioskowania o wystepowaniu pewnych zgeneralizowanych sposobow
postepowania, czyli styléw kierowania.

W Polsce problematyka stylow kierowania w klasie szkolnej zajmowat si¢
Andrzej Janowski. Wyréznif on na uzytek swoich badan cztery kategorie stylu:
- sposob wyrazania sankcji,

— sposdb traktowania norm i opinii w grupie,
- sposob podejmowania decyzji dotyczacych dzialania zespotu,
- sposdb odnoszenia si¢ do dzieci w zespole (Janowski 1974: 123).

Kazda z tych czterech kategorii byla okreslana przez stosunek zachowan
charakterystycznych dla demokratycznego stylu do zachowan, ktére wskazuja
na tendencje autokratyczne. Styl posredni zostal przez autora wprowadzony
dla oso6b, ktoérych postepowanie bylo bardzo zréznicowane.

Pojecia stylu wychowania uzywa Marek Pilkiewicz (1976), konstruujac
rozbudowany model typologiczny. Podstawowa kategorig jest tutaj stosunek
emocjonalny wychowawcy do wychowanka. Wedlug autora jest to zasadniczy
element charakteryzujacy kazda sytuacje wychowawcza. Jako istotne czynniki
tej kategorii Pilkiewicz wymienia tres¢ uczu¢ okazywanych dziecku i stopien
zainteresowania potrzebami dziecka. Drugim analizowanym wymiarem jest
stopien kontroli zachowan wychowanka jako kolejny czynnik wptywajacy na
wszystkie zdarzenia w procesie wychowania. Autor wyréznia dwa aspekty
tego wymiaru:

- aspekt normatywny - rodzaj i poziom wymagan stawianych dziecku
oraz wielko$¢ nakladanych na nie ograniczen, w sferze werbalnej s3 to:
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oczekiwania, wymagania, polecania, nakazy i zakazy, w sferze niewerbalnej:

dostarczanie dziecku przez wychowawce pewnego modelu zachowan,

- aspekt reaktywny - formy reakcji wychowawcy w zaleznosci od spetniania
lub niespelniania przez dziecko jego oczekiwan i wymagan; wazne jest
tutaj to, jak czgsto stosowane sg wzmocnienia, jaki rodzaj wzmocnien
dominuje oraz jakie szczegétowe techniki stosuje si¢ w wychowaniu, np.
kary fizyczne czy techniki perswazyjne.

Trzecim istotnym wymiarem jest spojno$¢ systemu kontroli, ktéra warunkuje

skutecznos$¢ oddziatywan wychowawczych.

Jesli chodzi o aspekt normatywny, autor podkresla znaczenie trzech czyn-
nikéw:

- pogladu na proces wychowania samego wychowawcy, np. czy wie, czego
oczekuje od wychowanka, i w jaki sposob to komunikuje,

- czy wychowawca swoim zachowaniem dostarcza stalego i zrozumialego
dla wychowanka modelu post¢epowania,

- jak sam wychowawca si¢ zachowuje, a czego wymaga od dziecka.

W aspekcie reaktywnym spoéjnosci systemu kontroli istotne s3 nastepujace
czynniki:

- nieréwnomierno$¢ kontroli w czasie,

— brak konsekwencji w karaniu i nagradzaniu,

- rozbieznoéci pomiedzy réznymi wychowawcami.

Stosunek emocjonalny do wychowanka okreslany jest na kontinuum mitos¢
(akceptacja) — wrogosé¢ (odrzucenie). Druga o$ stanowi kontinuum kontrola -
swoboda. Uwzgledniajac wszystkie omawiane czynniki, Pilkiewicz wyrdznia
dziewig¢ styléw wychowania:

- wychowanie osiggnieciowe — charakteryzuja je milo$¢ i akceptacja, wysokie
wymagania, czesta kontrola, nagradzanie,

- wychowanie nadmiernie opiekuncze — milos¢ i akceptacja, niskie wyma-
gania, czesta kontrola, nagradzanie,

- wychowanie liberalne (poblazliwe) — mito$¢ i akceptacja, niskie wymagania,
rzadka kontrola, nagradzanie,

- wychowanie demokratyczne — milos¢ i akceptacja, wysokie wymagania,
rzadka kontrola, nagradzanie,

- wychowanie autokratyczne, rygorystyczne — wrogos$¢ lub brak akcep-
tacji, wysokie wymagania, czgsta kontrola, karanie jako gtéwny sposéb
wplywu,

- wychowanie autokratyczne, punitywne — wrogos¢ lub brak akceptacji,
niskie wymagania, czesta kontrola, karanie,
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- wychowanie autokratyczne, okazjonalne — wrogo$¢ lub brak akceptacji,
wysokie wymagania, rzadka kontrola, brak wzmocnien,

- wychowanie zaniedbujace — wrogos¢ lub brak akceptacji, niskie wymagania,
rzadka kontrola, karanie,

- wychowanie odrzucajace — wrogos¢ i brak akceptacji, niskie wymagania,
rzadka kontrola, surowe kary.

Typologia stylow Pilkiewicza pokazuje, jak rozwijaja si¢ badania nad stylami
oddziatywan wychowawczych. Analizuje si¢ coraz wigcej funkcji i zachowan
wychowawcow, wyrdznia si¢ coraz wigcej stylow ich charakteryzujacych. Dwa
podstawowe wymiary wykorzystywane do konstrukcji modelu przez Pilkiewi-
cza s3 wyodrebniane przez prawie wszystkich badaczy studiujacych omawiang
problematyke w §rodowisku rodzinnym.

W modelu Anny Roe z 1957 roku zasadniczymi wymiarami sg ,,chtod”
i ,cieplo”. Z postawa ciepla laczy si¢ akceptacja, ktéra dzieli relacje na
»kochajace” i ,przypadkowe”, z postawa chlodu za$ - unikanie kontaktéw
z dzieckiem. Badaczka wyrdznia sze$¢ gtéwnych typow zachowania rodzicow:
akceptacja przypadkowa (dorywcza), akceptacja kochajaca, koncentracja
nadmiernie opiekuncza, unikanie odtracajace i unikanie zaniedbujace (Roe
1957: 212 i n.).

Badacze srodowiska rodzinnego uzywaja czgsto okreslen ,,typy wycho-
wania” badz ,,postawy rodzicielskie”. ,,Postawa rodzicielska jest nabyta struk-
turg poznawczo-uczuciowo-wolicjonalng, ukierunkowujacg zachowanie sie
rodzicéw wobec dziecka. Ta tendencja do reagowania w okreslony sposéb
w stosunku do dziecka musi by¢ w pewnym stopniu utrwalona, aby mogta
zyska¢ miano postawy rodzicielskiej” (Ziemska 1979: 169).

Pomimo réznicy formalnej wida¢, iz znaczeniowo zakresy termindw ,,styl
wychowania’, ,,typ wychowania” czy ,,postawa wychowawcza” niewiele r6znia
sie od siebie. Zaleznie od badanego srodowiska mozna natomiast ktas¢ nacisk
na rézne wymiary czy kategorie zachowan. W badaniach nad rodzing szcze-
gélnie akcentuje si¢ emocjonalny, uczuciowy komponent postawy.

Wirod typologii postaw rodzicielskich najbardziej rozbudowany jest
hipotetyczny model zachowan Charlesa Schaefera (1959), stworzony
na podstawie badan wlasnych i ustalen innych autoréw. Dokonal on takze
systematyzacji poje¢. Poszczegdlne postawy rodzicielskie ukazal jako zbli-
zajace sie badz oddalajace od dwodch uznanych za podstawowe wymiarow:
autonomia — wladza oraz milo$¢ — wrogos¢. Typologia zawiera czternascie
postaw: uznanie praw dziecka, wspoldziatanie, nadmierne pobtazanie, chro-
nigce poblazanie, nadmierne chronienie, autorytatywne dyktatorstwo, zadajace
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przeciwstawianie si¢, zaniedbywanie, obojetnos¢, luzny stosunek i postawy
»czyste” — swoboda, akceptacja, posiadanie, odrzucenie.

Ta rozbudowana konstrukeja budzi wiele zastrzezen. Rozpatruje je doklad-
nie Maria Ziemska, przeciwstawiajac modelom diagnostycznym typologie
uwzgledniajacg postawy rodzicielskie pozadane z rozwojowego i wychowaw-
czego punktu widzenia (Ziemska 1979: 173 i n.) Konstruowanie tej typologii
oparte bylo na dwoch kierunkach analizy: teoretycznym, ktéry pozwolil na
ustalenie podstawowych wymiaréw, i empirycznym, uzasadniajagcym wyrdz-
nianie syndroméw postaw rodzicielskich (zespoléw zwigzanych ze soba
postaw czastkowych). Podstawowe wymiary stanowity kontinua, ktérych oba
krance okreslaty niepozadane wychowawczo zachowania, a $rodek stanowit
optimum. Wedtug autorki taki model lepiej odzwierciedla rzeczywisto$¢. ,,Jako
podstawowe wymiary wybrano: 1) nadmierny dystans uczuciowy i nadmierna
koncentracje na dziecku oraz w centrum zawartego miedzy nimi kontinuum
znajdujacy si¢ zréwnowazony stosunek emocjonalny wobec dziecka, 2) domi-
nacje i ulegto$¢ wobec dziecka jako konce pewnego kontinuum, a w jego
srodku autonomie, pojmowang jako niezalezno$¢ wewnetrzng matki czy ojca
pozwalajace na swobodne kierowanie dzieckiem” (Ziemska 1979: 179). Na bazie
tych dwoch podstawowych wymiaréw autorka wyrdznia postawy wilasciwe
i niewlasciwe pod wzgledem wychowawczym. Do pierwszych naleza: dawanie
dziecku swobody, uznanie jego praw, akceptacja dziecka jako rozwijajacej si¢
osobowosci i wspodldziatanie z nim. Do drugich autorka zalicza: nadmierne
ochranianie dziecka, nadmierne wymaganie od dziecka, odrzucanie go, uni-
kanie kontaktéw z nim. Ziemska stwierdza, iz r6zne postawy wlasciwie czgsto
wspotwystepuja ze soba.

Style wychowania czy okre$lone postawy wychowawcéw maja duzy wptyw
na zachowanie si¢ dzieci i ksztaltowanie si¢ ich osobowosci. We wszystkich
etapach procesu wychowania niezbedne jest zaspokajanie podstawowych
potrzeb psychicznych wychowankéw. Pierwszg z nich jest potrzeba milosci,
zyczliwosci i ciepla. Pozytywny kontakt emocjonalny zapewnia bezpieczen-
stwo i pozwala na wlasciwy rozwoj uczué. Druga to potrzeba kontaktu
spotecznego. Dziecko musi odczuwacé zainteresowanie opiekunéw oraz mie¢
prawo do interesowania si¢ nimi. Trzecig jest potrzeba samourzeczywistnie-
nia. Chodzi tu o pielegnowanie kazdej osoby jako jednostki niepowtarzalnej
i rozwijanie indywidualnych cech i uzdolnien. Konieczne jest pobudzanie
samodzielnosci i osobistej aktywnosci. Ostatnig gtéwna potrzebg jest ocze-
kiwanie szacunku. Wychowanek nie moze by¢ traktowany zle, lekcewazaco,
w sposob koszarowy, gdyz tworzy to niewlasciwy, zanizony obraz wlasnej
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osoby, powoduje brak wiary w siebie oraz zbyt czeste stosowanie mechani-
zmow obronnych.

Badania psychologiczne Ziemskiej analizujg kierunki wplywu wyroz-
nionych przez nig postaw na ksztaltowanie niektérych zachowan dziecka
(Ziemska 1979: 190, 191). I tak, postawa odtracajaca powoduje agresywnosc,
niepostuszenstwo, klétliwos¢, ktamliwos¢, zahamowanie uczu¢ wyzszych,
skltonnos¢ do zachowan aspolecznych, czasami za$ zastraszanie, apatie, zaha-
mowania i reakcje nerwicowe. Akceptacja sprzyja rozwijaniu si¢ zdolnosci do
nawigzywania trwalych wiezi emocjonalnych, powstawaniu uczué wyzszych,
swobodzie kontaktow, mitemu, zyczliwemu usposobieniu i odwadze osobiste;.
Unikanie kontaktu moze doprowadzi¢ do chtodu emocjonalnego, niestatosci
uczuciowej, niecheci do podejmowania kontaktéw spolecznych, nieufnosci,
braku umiejetnosci dokonania obiektywnej oceny siebie i otaczajacej rzeczy-
wisto$ci oraz konfliktowosci. Postawa wspoldzialania sprzyja wytworzeniu
wzajemnego zaufania, zadowoleniu z kontaktéw spolecznych, uksztaltowaniu
poczucia odpowiedzialnosci, nawigzywaniu trwalych wiezi emocjonalnych.
Nadmierne wymaganie, korygowanie i krytyka powoduja powstawanie leku
neurotycznego i wszystkich jego nastepstw: braku wiary w siebie, niepewnosci,
przewrazliwienia i uleglosci, labilno$ci uczuciowej, niskich aspiracji. Postawa
nien twdrczych, pewnosci siebie, odpowiedzialnosci, stabilnosci emocjonalne;.
Swoboda ma pozytywny wplyw na uspolecznienie dziecka, pomystowos¢, ula-
twia powstawanie satysfakcjonujacych zwiagzkow, ksztaltuje wysokie aspiracje.
Nadmierne ochranianie opdznia osiggniecie dojrzatosci spotecznej, wzmaga
poczucie zalezno$ci, bierno$¢, z kolei niepewnos¢ wplywa na powstanie
syndromu ,,rozpieszczonego dziecka” - czyli uksztaltowanie takich cech jak
egoizm, zarozumialo$¢, konfliktowo$¢, tyranizowanie opiekundéw i nadmierna
mitos$¢ wlasna.

Warto przesledzi¢ takze wyniki niektorych wezedniejszych prac zawartych
w publikacjach zagranicznych. W 1945 roku Alfred Baldwin, Joan Kalhorn
i Fay Breese stwierdzili istotne réznice w rozwoju intelektualnym dzieci
w zaleznos$ci od typow postaw wychowawczych. Najbardziej stymulujacy
dla wszechstronnego rozwoju intelektu okazal si¢ typ demokratyczny. W tej
grupie dzieci zaobserwowano znaczny wzrost ilorazu inteligencji, ponadto
ich myslenie w przeciwienstwie do innych grup cechowal wysoki stopien
oryginalnosci i tworczosci. Badacze doszli do wniosku, iz swoboda i ciepto
uczuciowe sprzyjaja rozwojowi umystowosci. Dzieci rodzicéw pobtlazliwych
nie potrafia mysle¢ w sposob oryginalny i tworczy, nie majg rozwinietej
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fantazji, sg niecierpliwe. Postawy odrzucajace za§ prowadza do obnizania si¢
ilorazu inteligencji i bardzo niskiego stopnia mys$lenia twoérczego. Baldwin,
Kalhorn i Breese analizowali takze wplyw postaw rodzicielskich na rozwdj
emocjonalny i spoleczny dzieci. Postawy demokratyczne sprzyjaja fagodnemu
i pogodnemu usposobieniu oraz stabilnosci uczuciowej. Dzieci odrzucane
emocjonalnie byly niestale, agresywne, ki6tliwe, wrogo nastawione do rodzen-
stwa i otoczenia. Wychowanie pobtazliwe obniza aktywnos¢ i nastawienie na
siebie, rodzi niepewnos¢ w kontaktach z innymi.

Z rozwazan zawartych w tym rozdziale wynika koniecznos$¢ dokladniejszej
analizy znaczenia wig¢zi emocjonalnych w interakcji wychowawczej.



ROZDZIAL 3

Znaczenie stosunku emocjonalnego
w interakcji wychowawcze;j

To, ze stosunek emocjonalny opiekunéw wplywa na zachowanie si¢ dzieci
i ksztaltowanie ich mechanizméw osobowo$ciowych, niemalze od czasow
starozytnych nie budzi niczyich watpliwosci. Podkreslenie istoty ciepla i zyczli-
wosci wychowawcy dzisiaj byloby niepotrzebnym i naiwnym truizmem, gdyby
nie fakt, iz wielu pedagogéw we wszystkich srodowiskach wychowawczych nie
docenia tej prostej prawdy.

Jak wykazujg wyniki wielu badan, ktére w literaturze byty juz wielokrot-
nie przytaczane, cieplo to podstawowy czynnik niezbedny do zaspokojenia
potrzeb podstawowych i harmonijnego rozwoju catej osobowosci. Ze wzgledu
na specyfike wybranej przeze mnie grupy badawczej chcialabym podkresli¢
konsekwencje odrzucenia emocjonalnego. Nadmierny dystans uczuciowy
wobec dziecka, niepozwalajacy na zaspokojenie jego potrzeb doznawania
zyczliwosci uczué, przynaleznosci i kontaktu, powoduje chorobe sieroca,
w wyniku ktorej wystepuje czg$ciowe lub catkowite zahamowanie rozwoju
uczu¢ wyzszych i niezdolnos$¢ do trwatego przywiazania (Ziemska 1979: 191).
Zaniedbywanie ze strony opiekundw jest réwniez przyczyng wzmozonej agre-
sywnosci, co u dzieci starszych czesto przeradza si¢ w zachowania chuliganskie
i aspoleczne, a w skrajnych przypadkach prowadzi do powstania zespotu cech
psychotycznych. Odrzucenie emocjonalne moze tez prowadzi¢ do identyfikacji
z warto$ciami antyspolecznymi, a w nastepstwie przestepczosci.

Wyréwnanie niedoboréw emocjonalnych jest niezwykle trudne. Swiadczg
o tym liczne badania poréwnujace funkcjonowanie dzieci wychowywanych
w rodzinach i w placéwkach wychowania pozarodzinnego. Dla moich rozwazan
istotne jest zwrdcenie uwagi na role pozytywnego nastawienia emocjonalnego
w wychowaniu instytucjonalnym. Jan Wiadystaw Dawid, Mieczystaw Kreutz
i wielu innych psychologéw i pedagogéw postawy emocjonalne wychowawcy
uwazali za zZrédlo sukceséw badz niepowodzen pedagogicznych. Ceniony
przedstawiciel polskiej psychologii wychowawczej Stefan Baley, okreslajac
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cechy tzw. zdatnosci wychowawczej, podkresla przede wszystkim: przychylnos¢
dla wychowankdéw, rozumienie ich psychiki, nastawienie na systematyczne
zajmowanie si¢ nimi, potrzebe obcowania z ludzmi, powinowactwo duchowe
z dzie¢mi, cierpliwos¢ oraz takt pedagogiczny (Baley 1962: 209 i n.).

W badaniach z ostatnich kilkunastu lat réznie definiowano i operacjo-
nalizowano ,cieplo emocjonalne”. Okazalo si¢ ono czynnikiem skorelowa-
nym z efektywnoscig pedagogiczng. W domu dziecka, nawet przy starannej
opiece i zyczliwej postawie wychowawcow, indywidualne podejscie do dziecka
i zaspokajania jego potrzeb emocjonalnych jest trudne i w efekcie bardzo
ograniczone.

Problem postaw i stosunkéw interpersonalnych, analizowany w rézno-
rodny sposéb, nie tylko wystepuje w pedagogicznej refleksji teoretycznej, ale
stanowi tez powazne zagadnienie praktyki wychowawczej. Z reguly bywa on
rozpatrywany w kategoriach proporcji pomiedzy przymusem i swoboda badz
jako zmienna zwigzana ze stylami wychowania czy rodzajami autorytetéw
oraz zjawisko dyskutowane w ramach kontrowersyjnego i prawdopodobnie
nigdy do konca niewyjasnionego problemu osobowosci dobrego wychowawcy.

Praktycy wychowania czesto sprowadzaja opisywany problem do analizy
partnerstwa w wychowaniu. Aleksander Kaminski wyodrebnia dwa podsta-
wowe rodzaje stosunkow partnerskich: kolezenskie, gdzie dystans miedzy
wychowawcg a wychowankiem praktycznie nie istnieje, a wspdlne cele to
zabawa lub praca, oraz rodzicielskie, gdy celem podstawowym jest dziatanie
o charakterze opiekunczym (Kaminski 1974).

Istote partnerstwa dobrze oddaje Grazyna Skrobek: ,,Mozna zatem stwier-
dzi¢ istnienie partnerskich stosunkéw wszedzie tam [...], gdzie przedmiot
i podmiot oddziatywan wigze wspolnota pozadanych celéw, podziat zadan
zwigzanych z ich realizacjg oparty o zasady rownosci i sprawiedliwosci oraz
poczucie wspdlnoty systemu wartoéci. Podstawa nawigzywania i kontynu-
owania tego typu stosunkow jest autentycznie odczuwana, nie za$ narzucona
zewnetrznie che¢ kontaktu z inng jednostka czy grupg” (Skrobek 1976: 11, 12).

Praktycy zgodnie twierdza, iz stosunki partnerskie s3 mozliwe tylko przy
stosowaniu demokratycznych stylow wychowania. Zasada prawdziwego part-
nerstwa zaklada wspoéldziatanie i wspdtdecydowanie wychowankéow w spra-
wach istotnych dla nich samych i zespotu. Skrobek jednak przestrzega przed
wypaczeniami relacji partnerskiej. Moze ona np. spowodowa¢ manipulacyjne
zachowania ingracjacyjne. Podstawa, ktéra umozliwia pozytywny stosunek
dziecka do opiekunéw, jest zaspokojenie emocjonalne i poczucie bezpieczen-
stwa. Wskaznikiem uczuciowym zwigzkéw dzieci z rodzicami czy wychowaw-
cami jest stopien zaufania i ocena postawy dorostego wobec wychowanka.
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Eva Bene i James Anthony opracowali na uzytek badan wtasnych Test Sto-
sunkéw Rodzinnych (The Family Relation Test, FRT). Test ten stal si¢ bardzo
popularny i wielu autoréw wykorzystywalo go w swoich badaniach. Za pomoca
FRT jego tworcy wyodrebnili rézne typy dzieci: przejawiajace tendencje do
idealizowania rodzicéw, charakteryzujace sie postawa negatywna wobec siebie
(autoagresywne), egocentryczne czy zahamowane. Ta sama technika pozwo-
lita Barryemu Frostowi i Barbarze Lockwood (1973) na wyrodznienie pieciu
grup dzieci w zaleznosci od ich pozytywnych badz negatywnych nastawien
do dorostych i siebie. Podzial wygladal nastepujaco:

- dzieci o zachowaniu ,,niszczagcym” (agresywne, labilne nastrojowo),

- dzieci izolujace sie¢, nieaktywne spolecznie, tatwo podlegajace wplywom
innych w swym dziataniu osobistym i spolecznym,

- dzieci o zachowaniach buntowniczych, o negatywnym stosunku do swoich
obowiazkdéw, antyspoleczne,

— dzieci z symptomami leku, fobii oraz z dolegliwo$ciami psychosomatycz-
nymi,

— dzieci o pozytywnym stosunku do swoich obowigzkéw, o poprawnym
zachowaniu i dobrych kontaktach spofecznych.

Test — ze wzgledu na jego obiektywno$¢, dokladnos¢ i operacyjnosé pozwa-
lajace na szybkie okreslenie stopnia nasilenia uczu¢ dziecka w stosunku do
dorostych - stat sie czesto wykorzystywanym narzedziem na gruncie polskim.

Danuta Skwara (1977) badata zaleznos¢ pomiedzy poziomem aktywnosci
spolecznej dzieci z domoéw dziecka i doméw rodzinnych a ich percepcja wigzi
emocjonalnych miedzy sobg a cztonkami rodziny. Zréznicowanie aktywno-
$ci spolecznej wspotwystepuje ze zréznicowaniem percepcji nasilenia wigzi
emocjonalnej u obu badanych grup. Percepcja postaw rodzicielskich przez
dzieci nie jest bardzo popularnym problemem badawczym. Jednak badacze
zajmujacy sie tg tematyka podkreslaja, ze oceny mlodziezy czesto sg wnikliwe
i nawet bardziej zastugujace na wiarygodno$¢ niz oceny rodzicow.

David Ausubel i wspétautorzy (1954) dowodza, iz odbidr zachowania
rodzicéw wyznacza rozwoj osobowosci dzieci w sposéb bardziej bezposredni
i istotny niz te zachowania same w sobie.

Szerokie badania nad tg problematyka prowadzil w Polsce Wlodzimierz
Kowalski (1977). Autor wyodrebnit naczelne i czastkowe postawy rodziciel-
skie 1 badal zwigzek pomiedzy percepcjg ich przez mlodziez a przystosowa-
niem szkolnym. Okazalo si¢ m.in., ze matki przejawiaja w wiekszym stopniu
niz ojcowie postawy milosci, akceptacji i zyczliwosci zwlaszcza w opinii
dziewczat, zachowania ojcéw za$ cechuje chtéd uczuciowy, jawne lub ukryte
odrzucenie dziecka. Sprawujac kontrole, matki wykorzystuja takie formy jak
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nadmierna ingerencja, wpajanie poczucia winy czy wrogi nadzor, ojcowie
natomiast stosujg przymus. W zakresie autonomii badana mlodziez przypisy-
wala ojcom wigkszy poziom liberalizmu; postawe wymagajaca przypisywano
obojgu rodzicom.

Warto przesledzi¢ wyniki badan Bazylego Barana, ktory szukal odpowiedzi
na pytanie, jaka jest rola wiezi spoleczno-emocjonalnej w ksztaltowaniu oso-
bowosci dziecka. Okresleniem ,wi¢Z spoteczno-emocjonalna” badacz zastapit
pojecie milosci, ktére uwazal za zbyt wieloznaczne. Baran poréwnywat dwie
grupy dzieci ze zréznicowanych pod wzgledem stopnia zaspokojenia potrzeby
wiezi Srodowisk. Pierwsza z nich stanowili wychowankowie domoéw dziecka,
u ktorych wystepowata diugotrwata deprywacja potrzeby wiezi, druga — dzieci
z rodzin zaspakajajacych w sposob satysfakcjonujacy omawiany zespot potrzeb.
Autor wskazuje na szereg rdznic osobowosciowych pomiedzy obydwoma bada-
nymi grupami. Analiz¢ rozpoczyna od pordwnania odpornosci badanych na
frustracje. Dzieci z domu dziecka reaguja w sposob intropunitywny (42%), co
oznacza, iz w sytuacjach frustracyjnych przypisuja sobie wine za jej wystapie-
nie, lub w sposéb ekstrapunitywny (39%) szukaja przyczyn niepowodzenia na
zewnatrz i winig za nie otoczenie (Baran 1981: 47). Autor dochodzi do wniosku,
ze dlugotrwale, niewystarczajace zaspokojenie wiezi zmniejsza odpornos$¢ na
frustracje i obniza poziom reagowania. Wniosek ten wyciaga na podstawie
faktu czestszego wystepowania reakcji ekstrapunitywnych i towarzyszacej im
agresji u dzieci z doméw dziecka niz u dzieci z rodzin o silnych wi¢zach emo-
cjonalnych (Baran 1981: 49). Niepokojace sa rowniez dane dotyczace postaw
lekowych. Wystepuje ich bardzo duzo wéréd wychowankéw doméw dziecka.
Az 98% badanych obawia si¢ agresji ze strony otoczenia, w tym 74,7% boi si¢
agresji fizycznej, a 18,6% — agresji stownej (krzyk czy wyzywanie). U dzieci
z rodzin ta postawa lekowa wystepuje znacznie rzadziej, bo tylko w 54%
wypadkéw. Dwukrotnie wigcej wychowankow z domu dziecka obawia sie tez
bicia. U tej grupy badanych wystepuje réwniez lgk bez uzasadnienia, np. 22%
boi sie rodzicéw, z ktérymi kontakt zostal przerwany przed laty (uwarunko-
wanie leku we wczesnym dziecinstwie).

Badajac poziom aspiracji aktualistycznych i perspektywicznych, Baran
doszedl do wniosku, iz w zakresie tych pierwszych dzieci z doméw dziecka
majg zanizony poziom aspiracji. Natomiast jesli chodzi o aspiracje perspek-
tywiczne, tylko 17% wychowankéw potrafi okresli¢, jaki zawod zdobedzie
w przysziosci (a 39% dzieci z rodzin). Wséréd wybranych przez wychowankéw
domoéw dziecka zawodow zaledwie jeden wymagatl wyzszego wyksztalcenia,
zdobycie pozostatych nie wymagato wigkszych kwalifikacji. Swojej przy-
sztosci w zadnym zakresie (wyksztalcenie, zawdd, rodzina) nie jest w stanie
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zaplanowac az 25% dzieci. Ponadto w stosunku do dzieci z rodzin o silnych
wiezach emocjonalno-spolecznych wychowankowie doméw dziecka maja
duzo nizszy poziom osiagnie¢ szkolnych oraz zajmuja o wiele gorsza pozycje
spoteczng w strukturze klasy.

Raczej przygnebiajaco przedstawia sie analiza stosunku uczuciowego
nauczycieli do wychowankéw domoéw dziecka. Wigkszo$¢ z nich znalazla sig
w kategorii ,,malo lubiani” i ,najmniej lubiani” (wybér nauczycieli). Autor
pisze: ,Uczniowie wyczuwajg ten stosunek nauczycieli, co dodatkowo wywo-
tuje nieakceptowane formy zachowania i zwrotnie umacnia niechetny stosu-
nek nauczycieli. Wydaje si¢, ze dzieci i nauczyciele nieswiadomie dostarczaja
sobie nawzajem negatywnych wzmocnien” (Baran 1981: 113). Prawie 30%
wychowankéw domoéw dziecka uwaza, Ze jest mniej lubiana niz pozostali
uczniowie (przy 3% opinii dzieci z rodzin).

Sadze jednak, iz niektére wnioski autor formuluje w postaci zaleznosci
zbyt bezposrednich, np. ,,[...] stopien zaspokojenia potrzeby wigzi spoteczno-
-emocjonalnej warunkuje stosunek uczuciowy nauczycieli do dzieci, nauczy-
ciele darzg znacznie wigkszg sympatia dzieci z zaspokojona potrzebg wigzi”
(Baran 1981: 125). Nauczyciele — jak sami twierdza — lubiag te dzieci, ktdre
s grzeczne, mile, czyste i chetnie si¢ ucza, autor wskazuje zresztg przyklad
chtopca z domu dziecka wymienianego na pierwszym miejscu na listach
preferencyjnych nauczycieli. Deprywacja potrzeby wiezi moze wplywaé na
funkcjonowanie mtodego cztowieka w szkole, a brak sympatii wigze sie prze-
waznie z niezaakceptowaniem okreslonych form zachowan. Na zakonczenie
Baran formuluje szereg postulatéw i wnioskéw wychowawczych. Z badan
wynika, ze dzieci z domu dziecka s3 uczuciowo mato zwiazane z tym miej-
scem. Pomimo dlugotrwalej przerwy w kontaktach (5 lat) deklaruja wiekszy
zwigzek emocjonalny ze srodowiskiem rodzinnym, ktéry autor okresla jako
kompensacyjno-idealizujacy.

Dane wskazuja, ze w relacji wychowanek — wychowawca czgsto wystepuja
ostre konflikty niweczace mozliwosci wychowawczych oddziatywan placowki.
Baran postuluje lepsze psychologiczne i pedagogiczne przygotowanie kan-
dydatéw do tego zawodu. Podobnie nauczyciele powinni uswiadomi¢ sobie
przyczyny negatywnego zachowania si¢ dzieci i okaza¢ wychowankom doméw
dziecka wiecej zyczliwosci i cierpliwosci.

Wanda Banaszek, Elzbieta Dabrowska i Wladystaw Socha (1980) anali-
zowali postawy dzieci przejawiane wobec wychowawcoéw na terenie domow
dziecka. Badacze wyszli z zalozenia, ze prawidlowy uklad stosunkéw inter-
personalnych jest podstawowym warunkiem osiggnigcia satysfakcjonujacych
rezultatow dydaktyczno-wychowawczych. Twierdza, iz nie zaleza one wylacznie
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od wysitkéw wychowawcy, lecz w duzej mierze wlasnie od postaw dziecka
wzgledem swoich opiekunéw. Wigkszos¢ wychowankéw (66%) przejawiala
pozytywny stosunek do wychowawcy, w tym u 31% dzieci byla to silna
akceptacja. Negatywny stosunek do opiekunéw mialo 15% badanych, w tym
6% okazywalo silne odrzucenie. Pozytywny stosunek wyrazilo zdecydowanie
wiecej dziewczat niz chlopcow. Autorzy podkreslaja, ze dzieci w wieku 12-15 lat
oczekujg od nauczyciela-wychowawcy przede wszystkim zrozumienia, sympatii,
uznania, osobistego ustosunkowania si¢ do ich probleméw, zaufania, dyskrecji,
sprawiedliwej oceny i pomocy w trudnych sprawach. Jednym z czynnikéw
réznicujacych stosunek wychowanka do wychowawcy okazat si¢ uklad pozycji
spolecznej w grupie. Wigkszos¢ dzieci zajmujacych wysoka pozycje spoteczng
w zespole przejawialo pozytywny, akceptujacy stosunek do wychowawcy, ale
réwnoczesnie co czwarty wychowanek w tej grupie badanych charakteryzo-
wal si¢ nastawieniem niezdecydowanym, a prawie co szdsty — negatywnym.
Natomiast wéréd oséb o niskiej pozycji spotecznej wszyscy akceptowali
swojego wychowawce, nie wystgpito tu niezdecydowanie ani odrzucenie.
Badacze sadza, iz dzieci o wysokiej pozycji w grupie, bedace prawdopodobnie
przywodcami grup nieformalnych o normach czgsto sprzecznych z obowia-
zujacymi w domach dziecka, moga traktowa¢ wychowawce jako konkurenta
w zakresie wplywu na innych. Pozytywny stosunek osob zajmujacych niska
pozycje spoteczng moze $wiadczy¢ o poszukiwaniu oparcia poza grupa w celu
zapewnienia sobie bezpieczenstwa.

Feliks Moskal (1982) zebral opinie bytych wychowankéw. Niewielu z nich
odpowiedzialo na jego ankiete. Zebrany material $wiadczy jednak jedno-
znacznie, ze pozytywnie charakteryzowani byli ci wychowawcy, ktérzy kochali
wychowankoéw i swojg prace, mieli zyczliwy, mily, serdeczny i bezposredni
stosunek do dzieci. Dalej podkreslano zalete pogodnego usposobienia, obiek-
tywizmu i sprawiedliwoéci w ocenach. Wychowankowie bardzo cenili tych,
ktoérzy - jak pisali — starali si¢ by¢ ich madrymi przyjaciétmi, organizowali
ciekawe, pobudzajace rozwdj ich zainteresowan zajecia oraz chetnie rozma-
wiali z mlodziezg i wykazywali troske o jej przyszlos¢. Pozytywnie oceniani
byli opiekunowie, ktérzy nie bili za kare, ale w spokojny sposdb wskazywali
niewlasciwe zachowania.

Wisrod wspomnien znalazly sie takze i wypowiedzi negatywne, chociaz
ich liczba byla czterokrotnie mniejsza od ocen dodatnich, a tacznie cech
ujemnych bylo trzykrotnie mniej niz pozytywnych. Najwiecej zalu i pretensji
budzil niewtasciwy sposob karania. Wychowankowie pisali o takich, watpli-
wych pod wzgledem wychowawczym, karach jak dodatkowa praca, np. nad-
programowe dyzury, oraz pozbawianiu positkéw i karach cielesnych. Drugim
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zachowaniem opiekundéw negatywnie ocenianym przez wychowankéw bylo
nerwowe, kiétliwe i wulgarne odnoszenie si¢ do dzieci. Nastepnie wymieniano
podejrzliwos¢, tolerowanie donosicielstwa i brak zaufania do podopiecznych.
Za wade uwazano takze czesta wéréd wychowawcédw w placéwce zgorzknialos¢
i defetyzm pedagogiczny. Autor swoje badanie podsumowuje w nastepujacy
sposdb: ,,Przedstawiona analiza wskazuje, ze wychowankowie doméw dziecka
najbardziej cenig takie wlasciwosci postawy i sposoby postepowania wycho-
wawcow jak: pomoc wychowankom i troska o nich, rozumienie spraw dzieci
i mlodziezy, zyczliwos¢, sprawiedliwo$¢, pogodne usposobienie, poswiecenie,
wyrozumialos¢, zaufanie do wychowankdow, wrazliwos¢ na krzywde i niedole
dzieci, dyskrecja, takt oraz che¢ i umiejetnos¢ stworzenia w placéwce atmosfery
zblizonej do rodzinnej” (Moskal 1982: 351).



ROZDZIAL 4
Metody nagradzania i karania

Dla moich rozwazan najbardziej przydatne wydaje si¢ nastepujace rozumienie
nagradzania: ,,Nagradzanie okreslimy jako metode wychowawczga polegajaca na
tworzeniu atrakcyjnych dla jednostki zdarzen (dostarczaniu nagréd) w nastep-
stwie jej okreslonych czynno$ci” (Konarzewski 1982: 24). Autor podkresla tu
po pierwsze, ze nagradzanie jest zawsze nastepstwem okre§lonego zachowania
wychowanka, a po drugie, ze stanowi jaka$ pozytywna zmiane w sytuacji
podmiotu. W tym rozumieniu nagroda bedzie albo zapewnienie zdarzenia
atrakcyjnego, albo usuniecie jakiego$ czynnika awersyjnego (np. zgoda na
niewykonanie jakiego$ przykrego obowiazku).

Metoda nagradzania ma na celu badz utrwalanie tendencji do pewnych
zachowan uwarunkowanych sytuacyjnie, badz intensyfikacj¢ danej czynnosci
czy okreslonego zachowania. Aby osiggna¢ powyzsze cele, wychowawca musi
przede wszystkim zna¢ swoich podopiecznych na tyle, by wiedzie¢, co jest
dla nich atrakcyjne, a co budzi sprzeciw. Zdarzalo si¢ juz bowiem, ze to, co
w zamierzaniu bylo karg, wychowanek traktowal jako nagrode (np. uczen,
ktéry swoim niegrzecznym zachowaniem chce zwrdci¢ uwage nauczyciela
i rozbawi¢ klase, osiggnie swoj cel, gdy uslyszy ustng wymoéwke). Wazna jest
nie tylko subiektywna atrakcyjno$¢ nagrody, ale rowniez jej rodzaj, wielkos¢,
czesto$¢ oraz okolicznosci. Wychowawca powinien réznicowa¢ nagrody, aby
nie nastapil efekt nasycenia. Na ogét nie nalezy nagradza¢ pozadanej czynnosci,
ilekro¢ si¢ pojawi. Przewaznie tez im wiekszej nagrody dzieci oczekuja, tym
lepiej opanowuja pozadane reakcje. Istotne jest rowniez, aby wychowanek nie
czekal dlugo na spodziewang nagrode.

Zanim wychowawca przystapi do operowania réznorodnymi wzmocnie-
niami, musi nauczy¢ si¢ analizowa¢ motywy kierujace wychowankami. Jezeli
dana czynno$¢ podejmowana jest dla jakichs dodatkowych korzysci (zewnetrz-
nych wobec niej), méwimy o motywacji zewnetrznej, jezeli zas podejmowana
jest dla niej samej, zrodto motywacji okreslamy jako wewnetrzne. Jak wykazaty
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badania (Deci 1971; Kruglanski i in. 1971; Ross 1975), nagroda - zwlaszcza
kiedy jest pewna — powoduje zmniejszenie zainteresowania samg czynnoscia.
Pedagogiczne nastgpstwa tej prawidlowosci sa bardzo istotne. Wychowanek
moze bowiem straci¢ zainteresowanie dla czynno$ci motywowanych wewnetrz-
nie (np. poznawczych) w wyniku nieprzemyslanego ich nagradzania. Podobne
zjawisko moze nastapic, jesli nagradzac bedzie osoba nieakceptowana — czyn-
nos¢ traci wtedy pierwotng atrakcyjno$¢. Nie oznacza to, ze nie nalezy stosowac
nagrod, bo ttumia one motywacje wewnetrzna. Interferencja ta nie zachodzi,
kiedy nagradzamy nie samo podjecie czynnosci, ale np. poziom wykonania.

Behawiorysci rozrdzniaja dwie funkcje nagrody: wzmocnienia i zachety
(Konarzewski 1982: 50). Dla wychowawcdw to rozrdznienie jest wazne cho-
ciazby ze wzgledu na niezwykla popularno$¢ wykorzystywania nagrody jako
zachety. Najczesciej stosowane jest werbalne zapowiedzenie nagrody badz
proponowanie jej w trakcie jakiej$ ztozonej czynnosci. Nagroda jako zacheta
powoduje z reguly pobudzenie organizmu, co ma wplyw na szybkos¢ i jakos¢
dzialania. Oczywiscie, trzeba pamietac, ze rézni wychowankowie zareaguja na
te sama nagrode mniejszym lub wigkszym stopniem pobudzenia. Wychowawcy
powinni jednak to zréznicowanie przewidzie¢. Dobra znajomo$¢ wychowanka
przy nagradzaniu jest wiec po prostu niezbedna. Istotng role odgrywa tez
temperament wychowankoéw, ktéry warunkuje poziom pobudzenia.

Analizg proceséw nagradzania i karania, a zwlaszcza teoriami karania jako
jedni z pierwszych zajeli si¢ psychologowie uczenia sie. Kare zdefiniowali oni
jako ,bodziec czy sytuacje przykra, niezadawalajacg, awersyjna, negatywng”
(Mika 1969: 61). Oczywiscie dana sytuacja bedzie wtedy kara, gdy jednostka
chce jej unikna¢, ucieka od niej. Nastepna istotna cecha kary jest powodowanie
przez nig reakgcji strachu, co z jednej strony zwigzane jest z antycypacja bolu,
z drugiej za$ - z dzialaniem silnych bodzcéw wewnetrznych. Dla zwolenni-
kow karania strach jest warunkiem skutecznosci kary. Powyzsza definicja nie
uwzglednia drugiego rodzaju kar, mianowicie niepodawania albo nieodbiera-
nia nagrody. Psychologowie uczenia si¢ przeprowadzili wiele eksperymentow
zwigzanych z mechanizmami karania. Edward Thorndike i Borrhus Skinner
stwierdzili, Ze kary nie sg skuteczne, natomiast Orval Mowrer i Neal Miller
doszli do dokladnie przeciwnego wniosku (Mika 1969: 66).

Réznice pomiedzy autorami dotycza nie tylko oceny poziomu skutecz-
nosci kar, ale i u§wiadomienia sobie niepozadanych skutkéw karania. Miller
i Mowrer jakby ich nie dostrzegaja, natomiast Skinner zwraca uwage, ze strach
jest reakcja szkodliwg dla organizmu, podobnie jak konflikt, ktéry powoduje
hamowanie czynnosci karanej. Te negatywne stany emocjonalne mogg prowa-
dzi¢ do zaburzen nerwicowych (Mika 1969: 68). Mowrer i Miller uwazaja, ze
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strach raczej nie jest szkodliwy, a nawet wywoluje pozytywne skutki, takie jak
ucieczka, unikanie czynne i bierne oraz tworzenie ,,superego’, nie widzg tez
powodow, dla ktérych karanie miatoby prowadzi¢ do powstawania nerwicy.

Mechanizmami karania zajmuja si¢ réwniez psychologowie spoteczni.
Wisrdd nich takze mozna wyrézni¢ przeciwnikow i zwolennikéw karania.
Pierwsi z nich (np. Albert Bandura i Mischel Walter) twierdza, ze za pomoca
kar nigdy nie wyeliminuje sie calkowicie niepozadanej reakcji, mozna ja tylko
co najwyzej czasowo stlumi¢. Karanie prowadzi natomiast do szkodliwych spo-
tecznie skutkow, takich jak zachowania aspoteczne i przestepcze, przenoszenie
agresji, nieuksztaltowanie superego, wyksztalcenie cech autorytarnych i osobo-
wosci dogmatycznej. Zwolennicy sadza natomiast, iz w pewnych warunkach
kary moga by¢ skuteczne. Nalezy tylko wyjasni¢ karanemu przyczyne, mie¢
do niego pozytywny stosunek oraz doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej zrédio
stosowanych kar znajduje si¢ wewnatrz wychowanka, powoduje to bowiem
internalizacj¢ czynnikow kontrolujacych i rozwija superego (Mika 1969: 107).

Niezaleznie od tego, czy karanie powoduje wiecej skutkéw pozytywnych czy
negatywnych, jak wykazuje praktyka wychowawcza, jest to metoda stosowana
przez wszystkich pedagogéw i towarzyszy jej z reguly wigksza inwencja niz
nagradzaniu. W tej pracy, za Krzysztofem Konarzewskim, za karanie bede¢ uwa-
zaé ,kazda dzialalnos¢ wychowawczg polegajaca na tworzeniu awersyjnych dla
wychowanka zdarzen pozostajacych w czasowym zwigzku z jego okreslonym
zachowaniem si¢” (Konarzewski 1982: 60). Podobnie jak przy analizie nagra-
dzania, mozemy wyr6zni¢ tu dwojaki rodzaj oddzialywania — wykorzystanie
czynnikéw awersyjnych badz odsuniecie bodzcéw atrakcyjnych. Pierwszy
rodzaj oddzialywan oparty jest na strachu, drugi — na frustracji. Oba rodzaje
kar moga powodowac reakcje agresywne. Karanie najcze$ciej ma na celu
eliminacj¢ zachowan niepozadanych, czasami jednak spetnia¢ moze funkcje
intensyfikujaca, opartg na pobudzaniu zwigkszajacym efektywno$¢ dzialania
(np. surowa krytyka majaca stanowi¢ doping do lepszej pracy).

Dane eksperymentalne wykazuja, ze najbardziej skuteczne sg kary surowe,
efektywno$¢ ta jednak przestaje istnie¢, gdy rozpatrujemy ja w kategoriach
pedagogicznych ze wzgledu na wspomniane juz ujemne skutki emocjonalne.
Stabe kary eliminujg niepozadane zachowanie, gdy stosowane s3 mozliwie
szybko i przez akceptowane osoby. Wychowawcy powinni takze wiedzie¢, iz
brak konsekwencji w karaniu (w odniesieniu do tego samego niepozadanego
zachowania) sprzyja bardziej utrwalaniu niz hamowaniu danej niewlasci-
wej reakcji. Karanie daje w efekcie dwa rodzaje unikania — bierne i czynne.
Pierwsze polega na wstrzymywaniu si¢ od niepozadanej czynno$ci, drugie -
na zastapieniu jej zachowaniem alternatywnym. Jak wykazaly eksperymenty,
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uczenie unikania czynnego, czyli dazenie do tego, aby dziecko rezygnowato
z zachowania karanego i zastepowalo je mozliwym do zaakceptowania, jest
lepsze od biernego ze wzgledu na mozliwos$¢ osiagniecia trwalszej zmiany
w zachowaniu i obnizenie poziomu negatywnych emocji zwigzanych z anty-
cypacja kary (Perry, Parke 1975).

Efektywnos¢ karania uzalezniona jest takze od osobowosci wychowankdw.
Jeffrey Gray (1972) postawil teze, ze wrazliwo$¢ na kary jest wprost propor-
cjonalna do poziomu introwertyzmu (za: Konarzewski 1982). Oznacza to, iz
taka sama kara bedzie mniej skuteczna dla 0séb ekstrawertycznych niz dla
introwertykow. Ujemnym efektem karania nadwrazliwych introwertykéw moga
tez by¢ zaburzenia neurotyczne.

Inny mechanizm osobowos$ciowy, ktérego znajomosc¢ jest istotna przy
oddzialywaniu za pomocg kar, to samoocena wychowanka. Konarzewski
(1978) stwierdzil, ze dzieci o niskiej samoocenie zadaniowej charakteryzujq sie
mniejsza wiarg w pozytywny wynik swego dzialania niz uczniowie o wysokiej
samoocenie. Ponadto niepowodzenie jest bardziej dotkliwe dla oséb nisko
sie oceniajacych. Wydaje sie wiec, ze karanie 0séb o niskiej samoocenie nie
tylko obniza wiar¢ w sukces i w siebie, ale tez znieche¢ca do podjecia nowych
(pozytywnych) dzialan.

Z badan nad postawami interpersonalnymi wynika, iz podstawowym
warunkiem ich jakosci jest wzajemny pozytywny stosunek partnerdw. Jezeli
karanie potraktujemy jako jedng z form interakcji, to jej efektywnos¢ powinna
zaleze¢ od charakteru zwigzku emocjonalnego pomiedzy wychowawcg a wycho-
wankiem. Teze te potwierdzaja wyniki badan nad rodzing (Mika 1969).

W ciekawym eksperymencie Ross Parke i Richard Walters (1967) dowiedli,
iz pozytywne, przyjemne kontakty, przy takim samym sposobie karania za
wykroczenie, s3 zmienng obnizajacg liczbe niepozadanych zachowan. Dzieci
doswiadczajace kary od wychowawcy, ktorego lubig i cenig (zalezy im na pod-
trzymaniu tego kontaktu), przezywaja je bardziej dotkliwie, niz gdy wymierza
je opiekun czy nauczyciel nielubiany. Czgsto wytwarza to motywacje do szyb-
kiego przywrocenia réwnowagi w cieptych kontaktach emocjonalnych poprzez
rezygnacje z zachowan nawet atrakcyjnych dla karanego, ale niepozadanych
przez karzacego. Wydaje sie takze, iz czynnikiem podnoszacym skuteczno$é
kary jest uzasadnienie jej zastosowania (za: Konarzewski 1982: 81).

Kary nieuzasadnione oprécz strachu rodza czgsto gniew i agresje, ktére
moga by¢ przyczyna negatywnego stosunku do wychowawcy oraz sta¢ si¢ zrd-
dfem swoistej przekory czynigcej z zabronionej czynnosci przedmiot niezwykle
atrakcyjny. Czasami kara moze nawet wywota¢ karang czynnos¢. Nastepuje
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to wtedy, gdy surowa sankcja jest funkcjonalnie podobna do zachowania
karanego badz takiego, ktorego niepozadana czynno$¢ pozwala uniknaé, np.
bicie wychowanka jest karg za jego identyczne zachowanie wobec kolegdw.
Z reguly przynosi to efekt bumerangowy - podniesienie poziomu zachowan
agresywnych. To, czego musza unika¢ wychowawcy przy operowaniu nagro-
dami, a przede wszystkim karami, to wlasnie pobudzanie agresji.

Problem warunkoéw uczenia si¢ agresji, a szczegdlnie wyznacznikow
nagrody i kary jest zagadnieniem bardzo szerokim i rozwijanym przez badaczy
o rozmaitych orientacjach teoretycznych. Mnie interesujg te wyniki badan,
ktore stanowig podstawe formutowania zalecen praktycznych dla wychowaw-
cOw pracujgcych z mlodziezg czesto zachowujacg sie agresywnie. Wychowan-
kowie doméw dziecka, jak twierdza praktycy, majg nierzadko podwyzszony
poziom agresji. Po pierwsze, nalezy stosowac kary niefizyczne, psychologiczne,
np. rézne formy kar stownych, powigzanych z perswazjg i manifestowaniem
uczucia przykrosci. Nie powinny by¢ nazbyt czeste i dotkliwe, natomiast
warto podkresli¢ i nagradza¢ zachowania alternatywne, przeciwstawne agre-
sji. Ponadto kara¢ trzeba za konkretne zachowania agresywne i to mozliwie
najszybciej. Oczywiscie niedopuszczalne jest nagradzanie w zadnej formie
za jakikolwiek rodzaj agresji, o czym zapominaja wychowawcy, dla ktérych
wygodne jest wykorzystanie przewagi najsilniejszych oséb w grupie np. dla
zachowania porzadku.

Skoro w prezentowanym w mojej pracy modelu styléw wychowania jed-
nym z podstawowych wymiaréw jest stosunek emocjonalny do wychowanka,
chciatabym dokladniej rozwazy¢ te dane, ktore opisuja zaleznosci pomigdzy
efektywno$cia operowania nagrodami i karami a relacjami uczuciowymi
partnerow tych szczegdlnych interakeji.

Mika postawil dwie hipotezy:

1. Gdy karany ma pozytywny stosunek do karzacego, kara jest skuteczna,
natomiast gdy stosunek ten jest negatywny, kara jest nieskuteczna.

2. Akceptacja norm, za przekroczenie ktorych nastapila kara, podnosi jej
skuteczno$¢, a brak tej akceptacji obniza skuteczno$¢ kary.

Wyniki badan potwierdzity obie hipotezy. W odniesieniu zaréwno do
szkoly, jak i do rodzicéw pozytywny stosunek karanego wiaze si¢ ze skutecz-
nym karaniem, stosunek negatywny - z karaniem nieskutecznym (Mika 1969:
180). Ponadto stwierdzono zwigzek pomiedzy omawiang relacja emocjonalna
a zachowaniem w szkole i w domu. Pozytywny stosunek karzacego do kara-
nego korelowal z dobrymi postgpami w nauce i poprawnym zachowaniem
i odwrotnie. Okazalo si¢ rowniez, ze analizowany czynnik warunkuje rodzaj
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stosowanych kar i ich czestos¢. Negatywny stosunek karzacego powoduje czgste
wykorzystywanie kar dotkliwych, co spostrzega wychowanek i to determinuje
jego postawe wobec wychowawcy. Gdy bedzie ona negatywna, kary stang sie
nieskuteczne, co z kolei poglebia negatywne nastawienie karzacego. Proces
taki ma wszelkie cechy ,zamknietego kola” (por. Spionek 1956), czy raczej
wcigz idgcej w dot spirali.

Jak wykazaly omawiane badania, pozytywny stosunek emocjonalny faczacy
karzacego i karanego wspolwystepuje zazwyczaj z akceptacjg tych samych
norm, natomiast przy negatywnym stosunku karanego normy karzacego
sg nieakceptowane. Ponadto stwierdzono, ze ,,[j]ezeli osoba karana akceptuje
normy podobne do norm karzacego i zachowuje si¢ niezgodnie z ich trescia,
powstaje rozbieznos¢, dystans miedzy akceptowanymi przez t¢ osobe normami
a jego przekonaniem, ze zachowal si¢ niezgodnie z nimi” (Mika 1969: 58).
Dysonans ten wzmocniony karg powoduje przykry stan napiecia, ktéry domaga
sie redukcji. Czg$ciowo moze go obnizy¢ akceptacja kary. Gdy wychowanek
nie akceptuje norm karzacego, dysonans taki oczywiscie nie wystapi i kara nie
zostanie uznana za stuszng czy konieczng. Akceptacja kary wspotwystepuje ze
wstydem jako reakcja emocjonalng, a brak zgody na sankcje wywoluje gniew,
z108¢ oraz agresje. Nieakceptowana kara jest traktowana albo jako przeszkoda,
albo jako akt wrogosci czy przemocy. Aby w pelni zredukowac powstaly dyso-
nans, niezbedna jest rowniez zmiana zachowania w kierunku, jaki wskazuja
normy akceptowane przez obu partneréw interakeji. Przy braku tej akceptaciji,
nawet jezeli taka zmiana nastapi, bedzie to wynikiem nie redukcji dysonansu,
lecz np. strachu, i wtedy jej trwalos¢ jest niewielka. Konieczna wydaje sie obser-
wacja zachowania karanego wychowanka, poniewaz moze on redukowac swoj
dysonans w sposob wychowawczo niepozadany, np. zmieni¢ swoj stosunek do
karzacego z pozytywnego na negatywny czy potraktowac kare jako nagrode.

Omawiane zalezno$ci, a zwlaszcza zmiany zachowania pod wplywem kar
i nagrdd, byly przedmiotem badan Krystyny Skarzynskiej. Sformutowata ona
trzy hipotezy, ktére weryfikowata nastepnie eksperymentalnie:

1. Osoba kontrolujaca zachowanie innych przez stosowanie kar i nagréd
o roznej sile jest przedmiotem postawy osoby nagradzanej i karanej;
poszczegdlne elementy tej postawy i stopien jej przychylnosci wobec
przedmiotu zalezg od sily stosowanych wzmocnien.

2. Zmiany zachowania, obserwowane bezposrednio po nagradzaniu i karaniu
w obecnosci osoby uprzednio nagradzajacej i karzacej, nie s zwigzane
z przychylnoscig postaw 0s6b nagradzanych i karanych do osoby kontro-
lujacej zachowanie.
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3.

Trwale zmiany w zachowaniu wystepujace niezaleznie od zewnetrznej
kontroli sg rezultatem stosowania takich ukltadéw nagréd i kar, ktore
ksztaltujg pozytywne postawy osoby kontrolowanej do osoby kontrolujacej
(stosujacej nagrody i kary) (Skarzynska 1976: 23).

Wryniki, z ktérymi powinni zapozna¢ si¢ wszyscy wychowawcy, zostaly

przedstawione w formie twierdzen:

1.

Osoba, ktora silnie nagradza i stabo karze, jest oceniana przez nagradzanych
i karanych jako najbardziej pozytywnie nastawiona do ludzi, posiadajaca
najwicksze walory intelektualne i najwyzej atrakcyjna zewnetrznie. Nato-
miast funkcjonowanie zadaniowe (odpowiedzialnos¢ i ambicja) tej osoby
jest podobne jak w przypadku cztowieka silnie nagradzajacego i silnie
karzacego oraz slabo nagradzajacego i silnie karzacego.

Osoba stabo nagradzajaca i silnie karzaca jest postrzegana jako najmniej
przychylna ludziom, najmniej atrakcyjna zewnetrznie, a jej funkcjonowanie
intelektualne oceniane jest nizej niz w wypadku osoby silnie nagradzaja-
cej i stabo karzacej, ale wyzej niz u kogos stabo nagradzajacego i stabo
karzacego. Funkcjonowanie zadaniowe tej osoby oceniane jest podobnie
jak u cztowieka silnie nagradzajacego i stabo karzacego oraz silnie nagra-
dzajacego i silnie karzacego.

Osoba silnie nagradzajaca i silnie karzaca oceniana jest pod wzgledem
stosunku do ludzi i atrakcyjno$ci zewnetrznej podobnie jak osoba stabo
nagradzajaca i stabo karzaca. Wlasciwosci te osadza si¢ u niej nizej niz
u kogo$ silnie nagradzajacego i stabo karzacego, ale wyzej niz u osoby
stabo nagradzajacej i silnie karzacej. Funkcjonowanie intelektualne i zada-
niowe tej osoby jest oceniane wyzej niz te same wlasciwosci u osoby stabo
nagradzajacej i stabo karzace;.

Osoba stabo nagradzajaca i karzaca w zakresie funkcjonowania intelek-
tualnego i zadaniowego jest oceniana najnizej. Dwie pozostale wlasci-
wosci postrzegane s3 podobnie jak u osoby silnie nagradzajacej i silnie
karzacej.

Osoba niestosujaca ani nagrdd, ani kar jest oceniana nizej w zakresie
funkcjonowania intelektualnego i zadaniowego niz kto$ operujacy wzmoc-
nieniami (ale podobnie do osoby stabo nagradzajacej i stabo karzacej).
Atrakcyjno$¢ zewnetrzna i stosunki interpersonalne tej osoby s3 oceniane
wyzej niz u kogos stabo nagradzajacego i silnie karzacego, ale nizej niz
w przypadku czlowieka silnie nagradzajacego i stabo karzacego.
Atrakcyjno$¢ zewnetrzna osoby, ktéra nagradza i karze, koreluje dodatnio
z oceng jej stosunkow interpersonalnych.
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7. Osoby nagradzane i karane deklaruja najsilniejsza tendencje do kontaktow
bliskich z osobg silnie nagradzajaca i stabo karzaca.

8. Liczba zmian w zachowaniu bezposrednio po zastosowaniu sankcji nie jest
zwigzana z przychylnoscig do osoby kontrolujacej, natomiast jako$¢ tych
zmian moze by¢ wynikiem pozytywnego stosunku osoby kontrolowanej
do kontrolujace;.

9. Trwale zmiany w zachowaniu niezalezne od zewnetrznej kontroli sg efektem
operowania takimi ukltadami nagréd i kar, ktére zapewniajg wytworzenie
pozytywnych postaw emocjonalnych 0séb kontrolowanych w stosunku do
nagradzajacych i karzacych (Skarzynska 1976: 640).

Autorka otrzymane wyniki wyjasnia nastepujaco: sytuacja nagradzania
i karania jest interakcjg o charakterze spotecznym. W czasie jej trwania ksztal-
tuja si¢ postawy osoby nagradzanej badz karanej wzgledem osoby stosujacej
wzmocnienia. Kontrolowany na podstawie swoich kategorii tworzy obraz kon-
trolujacego i swoj stosunek emocjonalny do niego. Wazng role odgrywaja tu
dwie kategorie: stosunek sily i zaleznosci oraz odbierany przez nagradzanego
badz karanego poziom zyczliwo$ci wobec niego. Jezeli osoba kontrolujaca
traktowana jest jako silniejsza i pelnigca wazng funkcje spoleczng, kary sa
akceptowane i nie budza wrogosci. Liczba zmian bezposrednich w zachowaniu
nie jest zwigzana z postawami osob kontrolowanych, lecz zalezy od sily zagro-
zenia. Natomiast jako$¢ zmian bezposrednich (skuteczno$¢ oddziatywania),
czyli rozbiezno$¢ miedzy zachowaniem karanym a nowym, zmienionym pod
wplywem kary, nie musi by¢ zwigzana z sila zagrozenia, ale z pozytywnym
stosunkiem emocjonalnym i checig podtrzymywania go. Przy braku dodatnich
relacji interpersonalnych efekty oddziatywan sg nietrwate, jedynie dorazne. Nie
ma wtedy akceptacji wymagan osoby kontrolujacej i wspolnych standardow
postepowania. Autorka uwaza, Ze niezaleznie od laboratoryjnego charakteru
jej badan i pewnej specyfiki grupy badanych (same kobiety) wyniki dadzg sie
uogolni¢ ze wzgledu na powtarzajacy sie w zZyciu spolecznym (i wychowaniu)
podobny kontekst nagradzania i karania. Zdaje sobie sprawe, ze w badaniach
nie wzieto pod uwage kilku istotnych czynnikéw. Uzupelnienie, ktore wydaje
sie konieczne ze wzgledu na tre$¢ rozwazan, dotyczy analizy zmiennych oso-
bowosciowych partneréw tej szczegdlnej interakcji.

Dane empiryczne zebrane przez badaczy i teoretykéw wychowania powinny
stac sie przedmiotem wnikliwej analizy tych wszystkich, ktdrzy codziennie staja
przed problemami wynikajacymi z ich pracy wychowawczej. Praktycy wycho-
wania, zwlaszcza zbiorowego, nie stoja raczej przed dylematem: nagradzaé czy
kara¢, wszyscy oni sg przekonani, ze istnieje wychowawcza konieczno$¢ sto-
sowania nie tylko nagréd, ale i kar, nawet jezeli werbalnie deklarujg gotowos$¢
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do wykorzystywania ich tylko w ostateczno$ci. Problem dotyczy wtasciwych
proporcji w postugiwaniu si¢ obiema metodami i refleksji nad celowoscia
tych dziatan. W pewnych sytuacjach skuteczniejsze jest np. stosowanie kar.
Przykladem moze by¢ koniecznos¢ ostrego reagowania w sytuacjach niebez-
piecznych dla zycia dziecka. Bezsporne jest, ze karanie pociaga za sobg wiele
niekorzystnych z wychowawczego punktu widzenia konsekwencji, dlatego
wydaje sie, iz raczej metode t¢ nalezy stosowac oszczednie.

Wielki przeciwnik karania Skinner wymienia pig¢ sposobow dzialania
zastepujacych nieakceptowana przez niego metode: wygaszanie, nasycanie
(utrata atrakcyjnos$ci przedmiotu ze wzgledu na nadmierng podaz), zmiana
okolicznosci (niepozadane czynnosci staja si¢ zbedne), odwrdcenie uwagi,
zgoda na niepozadane zachowania ze wzgledu na ich przej$ciowy, zwiazany
z wiekiem charakter. Kary badz nagrody wychowawcy stosuja, aby osiagnac
pewien cel, jaki$ rodzaj zmiany. Skutecznos¢ tych metod zalezna jest w duzej
mierze od niektérych czynnikéw posredniczacych, np. stosunkéw emocjonal-
nych do osoby operujacej sankcjami, gotowosci do akceptacji jej norm oraz
okreslonych cech osobowosciowych wychowankéow.

Na zakonczenie rozwazan dotyczacych dwéch metod oddzialywan wycho-
wawczych — nagradzania i karania - chciatabym zasygnalizowa¢ dane empi-
ryczne z terenu bezposrednio mnie interesujacego, czyli domoéw dziecka.
Z wywiadow przeprowadzonych przez Stanistawa Kozaka z wychowawcami
wynika, ze najbardziej skuteczng karg jest pozbawienie wychowankoéw jakiej$
przyjemnosci. S to najczesciej: zakaz wyjazdu do domu rodzinnego, pozba-
wienie dziecka mozliwosci spedzania czasu wolnego poza domem dziecka
(np. na boisku), zakaz ogladania telewizji, ograniczenie przyjemnosci towa-
rzyskich (Kozak 1986: 252). Z rozmdéw wynika réwniez, iz karg nieskuteczng
jest publiczna nagana przed calg grupa. Wychowawcy twierdza, ze starajg si¢
czgsciej pozbawi¢ przyjemnosci dzieci niz wyrzadzaé im przykrosé (w wielu
wypadkach wydaje sie to stwierdzeniem eufemistycznym, bo czy zakaz wyjazdu
do domu nie jest w wigkszym stopniu wyrzadzeniem przykro$ci niz pozbawie-
niem przyjemnosci?). Kozak podaje przyktad domu dziecka w Gdyni, w ktérym
w regulaminie nie byto wykazu kar. Prébowano ogranicza¢ si¢ do pozbawiania
nagrod. Wychowawcy zaobserwowali, ze karane dzieci (szczegdlnie fizycznie)
przenosza swoja agresje na dzieci mtodsze czy stabsze, gniew powoduje czesto
reakcje niecheci i emocjonalnego odsuniecia sie. W swoich wypowiedziach
wychowawcy pomijali kary cielesne, chociaz byly stosowane zwlaszcza wobec
dzieci mlodszych. By¢ moze przeprowadzajacym badania nie udalo si¢ wiec
uzyskac tej, prawdopodobnie drazliwej dla wychowawcéw, informacji. Wyniki
badan bylyby z pewnoscig pelniejsze, gdyby wystuchano réwniez opinii dzieci.
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Jesli chodzi o nagrody, najczesciej stosowana jest publiczna pochwala. Peda-
godzy twierdza, ze dzieciom stale przebywajacym w zespole zalezy, aby by¢
dostrzezonym na tle grupy, co prawdopodobnie podnosi poczucie wlasnej
wartoéci. Dlatego w domach dziecka wprowadza si¢ rézne formy wyrdznien.
W niektorych badanych grupach np. umieszczano listy wychowankéw z osig-
gnieciami w réznych zakresach aktywnosci. Na drugim miejscu badani przez
Kozaka wychowawcy wymieniajg réznorodne nagrody materialne. Prezenty
ciesza si¢ wielka popularnoscia wsérdd dzieci. Z obserwacji wynika, ze nie-
wlasciwe manipulowanie karami i nagrodami moze poglebic¢ istniejace juz
zaburzenia w zachowaniu dzieci, przykladem moga by¢ nastepstwa kar zbyt
dlugotrwatych. Podsumowujgc swoje wyniki, Kozak stwierdza, ze problema-
tyka kar i nagréd stosowanych w domach dziecka powinna by¢ przedmiotem
oddzielnych badan, poniewaz wiedza na ten temat jest niezwykle uboga.
Podobne stanowisko prezentuja psycholodzy i inni teoretycy wychowania.

Badania w domach dziecka prowadzila réwniez Teresa Borowska (1982).
Stwierdzita, ze kary stosowane s3 w domach dziecka znacznie czgsciej niz
nagrody. Gtéwna przyczyng stosowania kar jest wroga postawa dziecka
wobec wychowawcy, m.in. niewykonywanie polecan, kitétnie z opiekunami,
a takze agresywny stosunek do rowiesnikow skutkujacy bojkami. Jednak sto-
sowane wobec dzieci wrogo nastawionych kary nie tylko nie poprawity ich
zachowan, ale jeszcze poglebily u nich proces niedostosowania spolecznego.
Autorka wyrdznia kary pedagogicznie i niepedagogiczne. W przeciwienstwie
do Kozaka, do tych drugich zalicza (obok krzyku, kar cielesnych i karania
praca) pozbawianie dzieci przyjemnos$ci. Borowska uwaza, iz takie kary wply-
waja dyskryminujaco na dziecko i jako takie powinny zosta¢ wyeliminowane
z terenu domu dziecka. Wychowankom z zaburzong sferg emocjonalno-
-motywacyjng, czesto ze znacznymi obcigzeniami psychicznymi i duzym cig-
zarem traumatycznych doswiadczen nie przywrdci poczucia bezpieczenstwa
bicie, krzyk czy pozbawianie przyjemnosci, ktorych i tak nie maja wiele. Borow-
ska pisze: ,W ksztaltowaniu zaburzonej osobowosci wychowankéw domoéw
dziecka istotne znaczenie moga mie¢ tylko pozytywne $rodki wychowawcze,
pobudzajace aktywnos¢ dzieci, przezwycigzajace uczucie stabosci, wyrabiajace
wytrwalos$¢ i wzmacniajace dazenie do osiagniecia dobrych wynikéw w dzia-
faniu” (Borowska 1982: 27).



ROZDZIAL 5
Samooceny i standardy osobiste

5.1. Samooceny

Samooceny s3 elementami globalnego systemu wiedzy czlowieka o samym
sobie. W literaturze psychologicznej spotyka si¢ bardzo réznorodne podej-
$cia do analizy wiedzy o ,ja” i rozmaite okreslenia tego pojecia. Amerykanie,
prawdopodobnie pionierzy badan w tej dziedzinie, uzywaja takich nazw, jak:
»self-understanding’, ,,self-picture”, ,self-image” czy ,self-concept’, kiedy
podkresla si¢ rowniez fakt oceny (Niebrzydowski 1973: 12).

W polskiej literaturze wystepuje co najmniej pig¢ okreslen: ,,samoswiado-
mos¢, ,$wiadomos$¢ siebie samego’, ,,obraz wlasnej osoby”, ,,samopoznanie”,
»samoocena”. Uzywane s3 takze takie terminy, jak: ,pojecie wlasnego ja’,
»pojecie o samym sobie’, ,pojecie samego siebie’, ,struktura Ja’, ,samowiedza”
Nie wdajac si¢ w analize¢ niuanséw znaczeniowych przytoczonych okreslen ani
w spory definicyjne, sprobuje skupi¢ si¢ na pojeciu samooceny rozumianej
jako oceniajaco-wartosciujacy element wiedzy o sobie.

Wiekszo$¢ psychologéw definiuje samoocene jako zespot sadéw i opinii,
ktére jednostka odnosi do wtasnej osoby (Zaborowski 1967; Niebrzydow-
ski 1974; Skorny 1978). Chodzi tu o ocene cech fizycznych i psychicznych
oraz analize swojego statusu spolecznego. Sady te stanowig punkt wyjscia
do okreslenia wlasnych mozliwosci i oceniania osobistego funkcjonowania
w réznych sferach zyciowej aktywnosci. Dokonanie samooceny jest mozliwe,
gdy jednostka osiggnie odpowiedni stopien rozwoju samos$wiadomosci. Psy-
chologowie uwazaja, ze to ,,$wiadome ja” ksztaltuje si¢ ok. 11-13 roku zycia
(poczatek okresu dorastania). Wiek dorastania jest istotnym i szczegélnym
etapem rozwojowym, w ktorym nastepuje duze zainteresowanie swoja osoba,
Swiatem przezy¢ wewnetrznych. Jak twierdzg psychologowie, jest to wyraz
potrzeby poznania samego siebie oraz analizy i oceny wlasnej osoby. Zdolnos¢
do samooceny podlega w ciagu kolejnych lat rozwojowi. Sady staja sie coraz
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bardziej glebokie, dojrzate i samodzielne. Wzrasta takze motywacyjna rola
samooceny w regulacji zachowan jednostki.

Duze znaczenie w ksztaltowaniu si¢ samooceny majg opinie innych ludzi,
zwlaszcza 0s6b waznych dla jednostki (rodzicéw, wychowawcdw, przyjaciot).
Im starsza jest mlodziez, tym wieksza range zyskuja sady réwiesnikéw, nato-
miast maleje wplyw ocen $wiata dorostych. Psycholodzy uwazaja, ze proces
rozwoju psychicznego czlowieka oraz ksztaltowanie sie jego osobowosci, a wiec
i mechanizmu samooceny w podstawowym zarysie formuje si¢ w starszym wieku
szkolnym (Jersild 1968; Kon 1978). Jest to moment stabilizacji proceséw fizjolo-
gicznych i umystowych. Myslenie pojeciowe jest juz wysoko rozwiniete, a zdolnos¢
do dedukgji, analizy i krytycyzmu - odpowiednio wyksztatcona. Arthur Jersild
dowiddt w swoich badaniach, ze w tym wieku przy ocenie wlasnej osoby istotnych
jest wiele réznorodnych kategorii, informacje o sobie s3 wysoko zintegrowane,
a sady osobiste — glebokie, zindywidualizowane i przemyslane (Jersild 1952).

Mtodziez silnie odczuwa i podkresla wlasng odrebnos¢. Znaczenia nabieraja
kategorie dotyczace innych 0s6b, aktywno$ci podmiotowej, otaczajacej rzeczywi-
stosci oraz swojego miejsca w roéznych grupach odniesienia. Proces formulowa-
nia samoocen nie jest jednak wylacznie racjonalng operacja strukturalizowania
réznorodnych informacji. Okreslona role odgrywaja takze czynniki emocjo-
nalne, dazenie do obrony wlasnej osoby i che¢¢ zdobycia aprobaty spoteczne;.

Samoocena odnosi si¢ zazwyczaj do rozmaitych, poszczegélnych cech
wlasnej osoby. Te pojedyncze oceny w procesie nabywania do$wiadczen
zyciowych oraz podczas analizowania prywatnych osiagnie¢ i niepowodzen
podlegaja pewnemu uogoélnieniu, w rezultacie czego tworzy si¢ samoocena
globalna. Adam Podgoérecki za samoocene globalng uwaza sume czastkowych
ocen, ktora ,,jawi sie nie tylko jako indukcja uogdlniajaca wielos¢ ocen czast-
kowych, ale nadto jako element staly, przez pewien okres zycia niezmienny,
trwale ugruntowany, bardzo $cisle przylegajacy do tego, co jest odczuwane
jako autentyczne i niepowtarzalne ja’ (Podgdrecki 1968: 185).

Najbardziej osobista i niepowtarzalng czes¢ wlasnego ja okresla Podgo-
recki mianem ,jazni pierwiastkowe;j” i element ten stanowi istote samooceny
globalnej. Samoocena globalna nie moze by¢ traktowana jako prosta suma
ocen czgstkowych ani w zaden inny statystyczny sposéb ze wzgledu na jej
przedmiotowe zrdznicowanie oraz zlozong zalezno$¢ sytuacyjng. Dlatego
nalezy ja raczej rozumiec¢ jako calosciowy stosunek do siebie. Miarg za$ jej
poziomu jest poziom oceny tej cechy, ktdéra jednostka uwaza za najwazniejsza
i z ktdrg si¢ identyfikuje (Reykowski 1970). Igor Kon (1978) okresla samooceng
globalng jako poczucie wlasnej wartosci, podkreslajac wage uczuciowego sto-
sunku jednostki do samej siebie. Badacze analizowanego zjawiska wskazuja
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na istnienie dwéch podstawowych rodzajéw postaw zwiazanych z samoocena
globalng (Jersild 1952). Pierwszy z nich to samoakceptacja, czyli pozytywne
ustosunkowanie do wlasnej osoby, z reguly laczace si¢ z wysokim poziomem
samooceny. Samoakceptacja okresla poziom zadowolenia z siebie sprzyjajacy
realizacji postawionych sobie zadan, umozliwiajacy obiektywng oceng wlasnych
osiggniec i zapewniajacy dobre psychiczne samopoczucie. Drugi to samood-
tracenie, czyli negatywna postawa wobec wlasnej osoby, wspolwystepujaca
z reguly z niska samooceng globalng. Postawa ta faczy si¢ z irracjonalnymi
sktonnos$ciami do przezywania poczucia krzywdy, poczucia winy, poczucia
nizszo$ci i wszystkich innych odczu¢ zwigzanych z zalem i niechecig do siebie,
a tym samym utrudniajgcych aktywnos¢ zyciowa, wykorzystanie potencjalnych
mozliwosci i ocene wlasnych poczynan.

Samoocena jest dynamicznym mechanizmem osobowosciowym, rozwija-
jacym sie jako element samowiedzy przez cale zycie czlowieka. Rozne etapy
naszego zycia i odpowiadajace im poziomy rozwoju sa jakby wyznaczni-
kami z jednej strony rozmaitych tresci skfadajgcych sie na omawiang strukture,
a z drugiej strony czynnikow, ktére maja bezposredni wplyw na jej ksztal-
towanie. Leon Niebrzydowski dzieli te czynniki na dwie zasadnicze grupy:
anatomiczno-fizjologiczne i psychospoteczne (Niebrzydowski 1976: 146).

Pierwsze z nich zazwyczaj dotycza wygladu zewnetrznego jednostki, jej
wzrostu, tuszy, budowy anatomicznej, sprawnosci fizycznej, typu uktadu ner-
wowego, funkcjonowania organizmu i jego zakldcen spowodowanych wadami
rozwojowymi, kalectwem itp. Do drugich mozna zaliczy¢ pochodzenie spo-
teczne, kulture rodziny, doswiadczenia wyniesione ze $rodowisk wychowaw-
czych oraz $rodkéw masowego przekazu. Rola poszczegoélnych czynnikow
nie jest rdwnowazna, a sita ich wptywu na ksztaltowanie samooceny jedno-
stek bardzo zréznicowana. Niektorzy badacze zwracajg uwage na znaczenie
doswiadczen zyciowych zdobywanych w interakeji cztowieka ze srodowiskiem.
Podkreslane jest tu przede wszystkim ustosunkowanie sie rodzicéw do dzieci.
U innych os6b wazna jest osobista analiza swoich przezy¢, poznawanie cech
wlasnej osobowosci, pordwnywanie siebie i efektéw wlasnej aktywnosci
z innymi. Niebrzydowski uwaza, iz najwigkszy wplyw na ksztaltowanie sig
samooceny, zwlaszcza dorastajacej mtodziezy, maja:

- opinie i oceny, jakie jednostka o sobie styszy,

- odnoszone sukcesy i doznawane niepowodzenia,

- poréwnywanie siebie z wzorami osobowymi,

- pozycja ekonomiczno-spoleczna rodzicéw,

- wyksztalcenie rodzicéw i ich popularno$¢ w miejscu zamieszkania (Nie-

brzydowski 1976: 148).
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Pierwszy czynnik autor uwaza za najistotniejszy, dlatego ze pozytywne
opinie innych oséb zapewniaja wlasciwe uksztaltowanie poczucia wilasnej
wartos$ci i dla wielu ludzi stanowia podstawe réwnowagi psychiczne;j.

Akceptacja drugiego czlowieka ma powazny wplyw na ksztaltowanie sie
samooceny, jednak tylko wtedy, gdy osoba oceniana jest pewna Zyczliwego
i obiektywnego stosunku tego czlowieka do niej. Oceny i opinie otoczenia nie
beda wywieraty wplywu na samooceng jednostki, gdy beda w duzym stopniu
rozbiezne z jej osobistymi przekonaniami na swéj temat. ,Utrzymujaca si¢ przez
dluzszy czas réznica pogladéw wlasnych na nasz temat z pogladami innych
0s0b moze doprowadzi¢ do tak zwanych stanéw aktywnych, czyli dtugotrwa-
tych napie¢ emocjonalnych, w wyniku ktérych wszelkie niepowodzenia zyciowe
[...] dana osoba bedzie przypisywata przypadkowi, nieporozumieniu, niespra-
wiedliwosci lub ztosliwosci osob oceniajacych” (Niebrzydowski 1976: 149).

Samoocena zaczyna si¢ tworzy¢ juz we wczesnych latach Zycia dziecka,
wylacznie pod wplywem o0s6b znaczacych (gléwnie rodzicow). Jesli osoby
wazne dla dziecka w pelni je akceptuja, woéwczas nabiera ono o sobie dobrego
mniemania, jesli za$ sg surowe i odrzucajace, rodzi si¢ lek i negatywna ocena
samego siebie. Wtasne sukcesy i porazki to réwniez istotne czynniki réznicujace
rodzaj i poziom samooceny. Sadze, ze w badanej przeze mnie grupie bardzo
wazng role ksztaltujaca samooceng moga mie¢ doswiadczenia zwigzane z per-
cepcja spoleczno-ekonomiczng pozycji rodzicéw. Z badan Niebrzydowskiego
wynika, Ze 62% uczniéw z samooceng zawyzona, 51% z samooceng adekwatna,
41% z samooceng niestabilng i - najmniej - 31% z samooceng zanizong
pochodzito z rodzin o dobrych warunkach materialnych. Natomiast w grupie
0s6b o zlych warunkach materialnych najwiekszy odsetek — 44% - stanowili
uczniowie z samooceng zanizong, najmniejszy zas — 7% — z samooceng ade-
kwatng (Niebrzydowski 1976: 179).

Wychowankowie doméw dziecka pochodza z reguly z rodzin o bardzo
niskim statusie spoteczno-ekonomicznym i moze by¢ to wazny czynnik
obnizajacy ich samooceny. Tym bardziej, ze rosnie odsetek dzieci, ktére zna-
lazty si¢ w domu dziecka ze wzgledu na zle warunki materialne ich rodzin.
Badania Barana (1981) dowodza, iz wi¢Zz spoleczno-emocjonalna wplywa na
wysokos¢, spdjnosc i adekwatno$é samooceny. Dzieci z placéwek znajduja sie
wiec w bardzo niekorzystnej sytuacji.

Psycholodzy, wykorzystujac rézne kryteria, dokonuja kilku odmiennych
podzialéw zaréwno samoocen czgstkowych, jak i samooceny globalnej.
Samoocena moze by¢ wysoka i niska, gdy kryterium podziatu jest jej poziom.
Reykowski i inni badacze uzalezniajg poziom samooceny od stopnia réznicy
miedzy tym, jaka dana jednostka jest w rzeczywistosci, a jaka chciataby by¢.
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Jest to poréwnywanie ,ja realnego” z ,ja idealnym” Duza réznica pomiedzy
tymi kategoriami powoduje niski poziom samooceny, im mniejsza za$ bedzie
rozbiezno$¢, tym wyzsza bedzie samoocena. Stanowisko to, aczkolwiek niemal
juz klasyczne w psychologii, nie zawsze uwzglednia ztozono$¢ czynnikéw
wplywajacych na poziom rozbiezno$ci pomigdzy samoocenami a regulacyjnymi
standardami osobistymi. Na przyklad, przy niewielkich wymaganiach wobec
siebie moze wystgpi¢ wysoka samoocena nawet wtedy, gdy mozliwosci i efekty
dziafan jednostki sg nikte. Z wychowawczego punktu widzenia taka sytuacja
nie jest raczej korzystna. Omawiany poziom rozbieznosci bywa okreslany
takze jako samoakceptacja. O niespojnosci i réznorodnosci terminologicznej
wspominalam juz wcze$niej. Préoba uporzadkowania, omoéwienia i pogodzenia
rozmaitych stanowisk oczywiscie przekracza mozliwosci, potrzeby i zakres tej
pracy. To jednak, co interesuje mnie najbardziej, to analiza psychicznego, spo-
tecznego i fizycznego funkcjonowania 0séb z réznymi rodzajami samooceny.
A wiedza na ten temat jest juz duzo spdjniejsza. Osoby o niskiej samoocenie
cechuje zazwyczaj nadwrazliwo$¢, nieufno$¢ w stosunku do siebie i innych
oraz poczucie ,,bycia nieszczesliwym” Ma to z reguly negatywny wplyw na
ich kontakty interpersonalne, sa bowiem czgsto niezgodne, agresywne, a wiec
trudne we wspoétdziataniu i wspétzyciu. Badacze ze szkoly psychoanalitycznej
(Fromm, Horney, Murphy, Sullivan, Rogers) twierdzili, ze wewnetrzny konflikt
jednostki jest $cisle zwigzany z jej konfliktem spolecznym. Niska samoocena
rodzi przewaznie niska motywacj¢ i zwrotnie zalezne zanizone aspiracje. Nie
wierzac w swoje mozliwosci, osoby te nie podejmujg trudnych zadan. Mala
aktywno$¢ prowadzi do niewielkich osiagnie¢, co powoduje czesto dalsze obni-
zanie samooceny i jeszcze mniejszg aktywnos¢. Osoby o niskiej samoocenie
charakteryzuja sie nierzadko brakiem przystosowania. Majg one podwyzszony
poziom leku i wiele zahamowan w zyciu prywatnym i spofecznym. Wykazuja
nadmierng wrazliwo$¢ na opinie innych ludzi, s3 nieufne, boja si¢ osmiesze-
nia, czesto zachowuja si¢ wiec w sposob wycofujacy. To nieustanne wrazenie
zagrozenia sprawia, iz osoby te czuja si¢ osamotnione, nie bedac jednoczesnie
zdolne do zazylosci, otwartosdci czy przyjazni. Jak mozna wywnioskowac,
w grupie rowiesniczej takie dzieci sa bierne, nieSmiate, izolowane, zalgknione
oraz przewaznie majg niska pozycje socjometryczng. Osoby o niskiej samo-
ocenie czesto starajg sie przedstawic siebie w zafalszowany sposob, ukrywajac
przewaznie wyimaginowane wady. Brak satysfakcji w zyciu zewnetrznym
sprzyja rozwijaniu zycia wewnetrznego, jednak przewaznie skoncentrowanego
na wlasnych niepowodzeniach, klopotach i wynikajacym z tego poczuciu
winy. Zaprezentowane powyzej (z koniecznoséci w skrocie) cechy psychiczne
i spoteczne 0s6b o niskiej samoocenie sg bardzo niekorzystne dla ich zdrowia
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i funkcjonowania. Oczywiste jest, ze wysitek wychowawcéw powinien zmie-
rza¢ do neutralizowania czynnikéw wplywajacych na obnizanie samooceny.
Jak wykazuje praktyka, czesto bywa odwrotnie.

Psycholodzy (Brzezinska 1973; Sanocki 1973; Niebrzydowski 1974) za
najkorzystniejsza dla jednostki uwazaja sytuacje, kiedy rozbieznos$¢ pomiedzy
samooceng realng i standardami regulacji nie utrudnia realizacji pragnien,
innymi stfowy, mozliwe jest zrdwnowazenie tych dwoch struktur. Wtedy czlo-
wiek umie oceni¢ swoje mozliwosci, wie, na co go sta¢, co moze osiagnac i jakie
sg rzeczywiste efekty jego dzialan. Realne sukcesy powoduja podwyzszenie
aspiracji. Pomimo $wiadomosci pewnych niedoskonatosci wlasnych jednostka
taka akceptuje siebie takg, jaka jest. Wiara w siebie, $miato$¢ i spontaniczno$é
oraz ekspresja nieograniczona obawg, jak ocenig mnie inni, zapewnia dobre
funkcjonowanie indywidualne i spoleczne. Opisywane powyzej osoby cechuje
tzw. samoocena umiarkowanie wysoka. Ten poziom samooceny wydaje si¢
optymalny dla aktywnosci i rozwoju cztowieka. Charakteryzujace je cechy
sprzyjaja poprawnym i satysfakcjonujgcym kontaktom z otoczeniem. Spon-
taniczno$¢ i zaufanie do ludzi pozwalajg na nawigzywanie trwaltych wiezi
interpersonalnych, zapewnienie przynalezno$ci grupowej i wysoka aktywnos¢
spoleczng. Osoby te czuja sie potrzebne i za takie s3 uwazane przez otoczenie.
Odznaczajg si¢ takze silnym poczuciem bezpieczenstwa, ktore jest charaktery-
styczne tylko dla tego poziomu samooceny. Kolejny stopien, czyli samoocena
bardzo wysoka, czesto jest natomiast efektem rozwinigtego dzialania mechani-
zmow obronnych i ukrywa z reguly samoocen¢ niska. Ten rodzaj samooceny
wystepuje badz u osob, ktérych samoocena realna jest zanizona w stosunku
do mozliwosci oraz uznana przez jednostke za bliska lub réwng standardowi,
badz u tych, ktérzy maja zanizone standardy regulacji (ewentualnie nie maja
ich wcale). W pierwszym przypadku dzialanie indywidualne zdominowane
jest przez pragnienia, co pociaga przypisywanie sobie wigkszych niz realne
mozliwo$ci. Osoba taka pozbawiona jest krytycyzmu. ,Jezeli blad jest zbyt
duzy, gdy ocena wlasnej osoby jest zbyt zawyzona, wynikaja z tego negatywne
konsekwencje. Czlowiek nie osiaga tego, czego oczekiwal, a wiec naraza si¢ na
zawdd i frustracje, broniac si¢ przed tymi przykrymi konsekwencjami, stara si¢
za wszelkg cen¢ pomniejszy¢ wlasng wine, usitujgc przerzuci¢ odpowiedzial-
nos¢ za niepowodzenie na innych, na okolicznosci czy tez na ludzi, z ktérymi
wspolpracowal” (Reykowski 1970: 49). Opisana sytuacja moze doprowadzi¢ do
zalamania funkcjonowania jednostkowego, powodujac rezygnacje z aktywnosci,
a nawet depresje. Nieuniknionym nastgpstwem sa takze konflikty z otoczeniem.
Osoby o samoocenie bardzo wysokiej nie sg lubiane ze wzgledu na zarozumia-
to$¢, czgsto nadmierne oczekiwania wobec innych, nieszczero$¢ oraz tendencje
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do oskarzania wspoldzialajacych. Nieadekwatno$¢ ambicji i w konsekwencji
powtarzajace sie niepowodzenia prowadzg do niezaspokojenia potrzeb i braku
samopotwierdzenia, wywolujac stan trwalego niezadowolenia, redukowany
za pomocg mechanizméw obronnych. W drugim przypadku ograniczenie
badz wrecz brak standardow regulacji wigze sie najczesciej z zaburzeniami
psychicznymi - psychozg i psychopatig (Reykowski 1970).

Innym kryterium podzialu samoocen jest ich trwalos¢. Wyrdzniana jest
tu samoocena stabilna i niestabilna (stata i niestala). Samoocena stabilna
jest to ,wzglednie staly system opinii i sadéw jednostki, ktéry nie ulega zbyt
gwaltownym i nieoczekiwanym zmianom” (Niebrzydowski 1976: 96). Posia-
daja ja osoby, ktore zdobyty juz i usystematyzowaly pewien poziom wiedzy
o samej sobie, daza do sprecyzowanego samodzielnie wzoru osobowego i ich
samoocena realna nie odbiega istotnie od standardow regulacji. Niestabilnos¢
moze wynika¢ z niedostatecznego uksztaltowania si¢ samooceny albo by¢
efektem zmiennych dos$wiadczen jednostki. Niestala samoocena wiaze sig
z czestymi zmianami opinii o sobie oraz znacznymi rozbieznos$ciami w zakre-
sie poziomu aspiracji. Osoby takie nie majg trwalych dazen, sg zalezne od
jednostkowych wydarzen, podlegaja nastrojom chwili, co jest spowodowane
brakiem réwnowagi emocjonalnej. Maria Tyszkowa twierdzi, iz prawidlowo
uksztaltowana samoocena powinno by¢ w pewnym stopniu plastyczna, tzn.
podatna na zmiany, ktére s3 konsekwencjg efektéw dziatan wtasnych i opi-
nii otoczenia. Jest to warunek rozwoju jednostki i skutecznosci jej dziatan
(Tyszkowa 1979: 207).

Kiedy kryterium wyrdzniania rodzajéw samoocen stanowi poziom zgod-
nosci i trafnodci samooceny z faktycznymi mozliwosciami, wyodrebnia sig
samooceng¢ adekwatng i nieadekwatng. Prawidtowa ocena wlasnych mozliwo-
$ci wynika z trafnej samooceny. Czlowiek podejmuje zadania odpowiadajace
jego realnym mozliwosciom, unikajac w ten sposéb niepowodzen i wyni-
kajacych z nich frustracji. Adekwatna samoocena zapewnia wiec wzgledna
rownowage emocjonalng i dobre przystosowanie do otoczenia. Znaczny
wplyw na trafno$¢ samooceny ma spojnos¢ doswiadczen i opinii osobistych
oraz sadow innych ludzi, zwlaszcza znaczacych. Samoocena nieadekwatna to
system nieodpowiadajgcy rzeczywistym mozliwosciom jednostki. Wyréznia
si¢ samoocen¢ zanizong i zawyzona. Pierwsza z nich wystgpuje wtedy, gdy
czlowiek przypisuje sobie mniejsze mozliwosci niz te, ktérymi dysponuje,
czyli jakby nie docenia siebie. Taka osoba stawia sobie zadania fatwiejsze
od tych, ktérym mogtaby podofaé. W nastepstwie sama ogranicza swoja
aktywnos¢ i uzyskuje wyniki ponizej swoich mozliwosci. Zanizona samo-
ocena wplywa wigc na obnizanie prywatnej oceny swoich szans osiggnigcia
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sukcesu i w efekcie powoduje zbyt male aspiracje. Silna presja otoczenia,
a przede wszystkim oséb znaczacych moze spowodowac podjecie trudnych
zadan, ale zawsze wigze si¢ to z duzymi kosztami psychicznymi. Ewentu-
alne efekty osigga si¢ bowiem ,w nieustannym leku przed niepowodzeniem,
w ustawicznej trosce o to, ze moze si¢ nie udac, z ciaglym przekonaniem, ze
tym razem wyjdzie na jaw wlasna nieprzydatno$¢ i nieodpowiednio$¢. Zycie
takiego czlowieka pelne jest niepokoju, napiecia, ztych przeczué, wewnetrz-
nych przymuséw. Osiagniecia nie stanowia rezultatu radosnego aktu twor-
czego, lecz wynik goraczkowego pragnienia, aby spelni¢ surowe wymagania.
[...] sam ma poczucie, ze zycie uklada mu sie¢ ci¢zko, ze idzie mu trudno,
ze nie jest sobg, nie jest autentyczny, nie jest tym, kim naprawde chcialby
by¢” (Reykowski 1970: 139). Zanizona samoocena bywa przewaznie efektem
wychowania przez osoby bardzo krytyczne, wiecznie zglaszajace pretensje do
wszystkiego, co zrobi dziecko.

Niebrzydowski wyréznia cztery grupy przyczyn zanizonej samooceny:

— braki obiektywne: braki fizyczne, brak zdolnosci itp.,

— braki nieistniejace naprawde (urojone) dotyczace cech fizycznych, psy-
chicznych, spotecznych itp.,

- niezgodnos¢ wysokiej pozycji spotecznej lub osiggnietego uznania z rze-
czywistymi mozliwosciami danej jednostki,

- doznane niepowodzenia i grozba odrzucenia w okresie dziecinstwa (Nie-

brzydowski 1976: 119).

Ostatnia grupa przyczyn, zwigzana zazwyczaj z nieprawidlowosciami
procesu wychowania w $rodowisku rodzinnym, ma przewazajacy wplyw na
ksztaltowanie zanizonej samooceny wérdd dzieci i mlodziezy.

Drugim rodzajem nieadekwatnej samooceny jest samoocena zawyzona.
Wystepuje u tych oséb, ktore przypisuja sobie wigksze zdolnosci niz te, ktore
rzeczywiscie posiadajg. Efektem takiej opinii o sobie jest przecenianie si¢
i podejmowanie si¢ zadan, ktorych nie jest si¢ w stanie wykona¢. Ludzie
0 zawyzonej samoocenie nie osiagaja z reguly tego, do czego aspiruja. A wtedy
staraja si¢ za wszelka cene pomniejszy¢ swoja wine, przerzucajac odpowiedzial-
nos¢ za porazke na inne osoby badz niesprzyjajace okolicznosci, aby w ten
sposdb zachowac dotychczasowy poziom samooceny. Jak fatwo wywnioskowac,
jednostki takie nie sg popularne i lubiane w otoczeniu ze wzgledu na zarozu-
miato$¢ oraz nierzetelnos¢. Ponadto osoby o zawyzonej samoocenie cechuja
sie nadmiernymi, czesto nierealistycznymi wymaganiami wobec innych, ktére
nie moga zosta¢ spelnione, co powoduje pretensje i urazy, a nawet poczucie
krzywdy. Jak wykazujg badania, jednostki takie cechuje niska odpornos¢ emo-
cjonalna, niewielka tolerancja na stres czy sytuacje zagrozenia (Reykowski 1970).
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Kolejnym kryterium podzialu samooceny jest jej wartos¢. Wyrdznia sie
tu samoocene pozytywna lub negatywna. Jak twierdzg psycholodzy, czlo-
wiek, ktéry ma pozytywna samooceng, akceptuje sam siebie, gdyz jest bliski
wymaganym przez siebie standardom. Przy negatywnej samoocenie jednostka
ocenia swoje mozliwosci jako dalekie od stworzonych przez nig standardow.
Czasami taka osoba konstruuje sobie bardzo wyidealizowane wzory i sta-
wia sobie tak wysokie wymagania, Ze obiektywna niemozliwos$cig jest ich
osiggniecie. Negatywna ocena, chociaz wylacznie subiektywna, jest zrédlem
permanentnego niezadowolenia z siebie, ktore uniemozliwia efektywne funk-
cjonowanie. Jednostka o negatywnej samoocenie ma niemalze kompulsywna
chec¢ bezustannego poprawiania wszystkiego, co robi, i wlasciwie niemozliwe
jest dla niej osiagnigcie stanu, ktéry by ja zadowolil. Do powstania tego
typu samooceny, jak pisze Henryk Kulas (1986), moga doprowadzi¢ zbyt
surowe wymagania rodzicéw albo dilugotrwala atmosfera lekcewazenia,
obojetnosci czy niecheci.

Dla psychologicznie prawidiowego funkcjonowania jednostki niezbyt
korzystna jest rowniez samoocena bezwzglednie pozytywna. Osoby o takiej
samoocenie cechuje bezkrytyczny stosunek do siebie i swojej aktywnosci,
poziom aprobaty wlasnego zachowania bliski bywa samouwielbieniu. Przy
takim stopniu samozadowolenia motywacja do jakiejkolwiek pracy nad soba
praktycznie jest réwna zeru. Zarozumialo$¢, stwarzanie dystansu wynikaja-
cego z poczucia osobistej doskonalosci sprawiajg, iz ludzie ci nie sg w stanie
w partnerski sposob wspotpracowaé z innymi.

Kolejnym kryterium, ze wzgledu na ktére mozna dokona¢ podziatu
samooceny, jest pewno$¢ sadow i ocen jednostki dotyczacych samej siebie.
Psychologowie wyrdzniaja samoocene pewng i zagrozong. Jak twierdzi Rey-
kowski, samoocena jest zagrozona wtedy, kiedy czlowiek nie jest w wystar-
czajacym stopniu pewien swojej wartosci, przekonania na swoj temat nie sg
wystarczajaco stale, a brak wiary w sukces wywoluje niepewnos¢ i niezado-
wolenie z siebie i wlasnego postgpowania. Brak pewnosci siebie zazwyczaj
redukowany jest za pomocg réznych mechanizméw obronnych. Wysoki poziom
odczuwanego zagrozenia utrudnia wykonywanie zadan, wspotprace z innymi
czy nawet przyjacielskie kontakty z otoczeniem. Reykowski wyréznia trzy
grupy przyczyn powodujacych powstawanie zagrozonej samooceny:

- doswiadczenia zZyciowe zwigzane z przezywaniem wielu niepowodzen albo
przebywaniem w srodowisku, w ktérym miato si¢ niepewng pozycje i stale
grozito odrzucenie, potepienie, krytyka,

- nagle, nieprzewidziane zmiany w pozycji jednostki, ktére uniemozliwiajg
przyswojenie nowej roli,
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- dysproporcja migdzy wysoka pozycja, ktéra jednostka zdobyla, a nie
najwyzszym przekonaniem na temat tego, co potrafi, albo tez niespelnie-
nie ktérego$ z waznych warunkéw posiadania danej pozycji (np. nie ma
wystarczajacego wyksztalcenia czy odpowiedniego wieku) (Reykowski
1966: 9).

Samoocena pewna wystepuje wtedy, gdy cztowiek jest pewien swojej war-
toéci, zna swoje mozliwosci i podejmuje te przedsiewzigcia, ktére powinny
mu raczej przynie$¢ sukces. Czlowiek taki nie przezywa streséw zwigzanych
z wysokim poczuciem zagrozenia, funkcjonuje wiec bez wynikajacych z niego
obcigzen psychicznych.

Jak widaé z powyzszej charakterystyki rodzajow samooceny, omawiany
mechanizm regulacyjny moze mie¢ bardzo rézna postac, nie zawsze korzystng
dla jednostki. Rola samooceny w regulacji zachowania jest bardzo wazna.
Mechanizm ten stwarza wewnetrzny uklad odniesienia dla wszystkich doswiad-
czen jednostki, sterujac jednoczesnie jej sadami i dziataniami.

Kulas (1986: 44) pisze: ,,Samoocena przejawia si¢ w dziataniu. Jej wplyw
na postepowanie jednostki jest wielostronny. Od tego, jak czltowiek percypuje
i ocenia siebie samego, zaleza: sposob reagowania na zadania, jakie przed nim
stojg, charakter stosunkow z innymi ludzmi, efektywno$¢ jego dziatalnosci,
a tym samym dalszy rozwoj osobowosci. Samoocena determinuje sposéb
funkcjonowania jednostki w réznych rolach spolecznych. Okresla takze to,
czego czlowiek gotow jest sie podjaé, a czego odmoéwi¢, na co si¢ decyduje,
a czego si¢ bedzie obawial’”.

Badana przeze mnie grupa mlodziezy znajduje si¢ w wieku dorastania.
Jest to moment szczegdlnie istotny dla ksztaltowania si¢ samooceny. Znajo-
mos$¢ praw rzadzacych tym procesem to wiedza niezbedna dla wszystkich
wychowawcéw. Tym bardziej, iz dzialalnos¢ wychowawcza jest jednym z waz-
nych czynnikéw wplywajacych na powstawanie samooceny. Samoocena ma
zasadnicze znaczenie dla ksztaltowania sie poziomu aspiracji cztowieka - ,,Im
wyzsza jest samoocena, tym wyzszy poziom aspiracji, czyli tym trudniejszy
cel” (Reykowski 1966: 203).

To, jak czlowiek sam siebie ocenia, determinuje rézne jego reakcje we
wszystkich wazniejszych sytuacjach zyciowych. Teza ta w réznych jej aspektach
i zakresach byta wielokrotnie potwierdzana empirycznie. Chociaz mechanizm
osobowosciowy, jakim jest samoocena, od pewnego czasu stal si¢ bardzo
atrakcyjnym problemem badawczym, to jednak - jak twierdza naukowcy -
wiedza na ten temat wymaga jeszcze wielu uzupetnien.

Kulas, badajac zwigzek miedzy poziomem samooceny globalnej (wyrazo-
nym stopniem zbieznosci ,,ja realnego” z ,,ja idealnym”) dorastajacej mtodziezy
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a jej sytuacja szkolna, doszedt do wnioskéw, ktére pozwolily mu na sformu-
fowanie szeregu postulatéw wychowawczych. I chociaz autor kieruje je do

nauczycieli, wiekszo§¢ z nich powinni dokladnie przeanalizowa¢ réwniez
wychowawcy doméw dziecka. Najwazniejsze z nich s3 nastepujace:

1.

Podstawowym warunkiem wszelkich zabiegéw wychowawczych powinna
by¢ troska o to, aby kazdy uczen mial akceptujacy stosunek wobec samego
siebie, poczucie wlasnej wartodci, pozytywne i realistyczne przekonanie
o samym sobie; dla osiggniecia tego celu powinny by¢ dobierane rézno-
rodne metody wychowawcze.

Poniewaz samoocena kazdego jest rezultatem jego doswiadczen, nalezy tak
pokierowac dalszym jego rozwojem, aby z jednej strony miat on wiare we
wlasne sity oraz umiarkowanie wysoka i adekwatng samoocene, z drugiej
za$ podejmowane cele opieraly si¢ na rzeczywistych mozliwosciach, a nie
na nierealnych, zbyt odleglych wzorach.

Waznym zadaniem w praktyce wychowawczej jest stwarzanie sytuacji,
w ktoérych uczniowie sami analizujg i oceniajg swoje zachowanie oraz cechy
swojej osobowosci; wydaje sie to szczegdlnie wazne dla oséb o niskim
poziomie samooceny.

Kazdy uczen powinien by¢ spontanicznie akceptowany taki, jaki jest;
utwierdzajac wychowanka w przekonaniu o jego wlasnej wartosci, nalezy
wskazywaé mu, przy zachowaniu akceptujgcego stosunku, ujemne cechy
charakteru i zachowania, nad ktérymi powinien pracowac.

Nauczyciel powinien zabiegac¢ o to, aby kazdy wychowanek miat taka
pozycje w grupie, ktéra bedzie sprzyja¢ jego dobremu samopoczuciu,
pozytywnemu pojeciu o sobie samym i wysokiej samoocenie.
Wychowawcy powinni prowadzi¢ badania socjometryczne i zwracaé
szczegdlng uwage na dorastajacych izolowanych w zespole, poniewaz sa
to z reguly osoby o niskiej samoocenie.

Waznym czynnikiem psychoterapeutycznym jest dobor malego kregu
kolegéw, ktérzy w codziennym postepowaniu uzupelnialiby braki osoby
o niskiej samoocenie, np. podkreslajac jej pozytywne strony.

Nauczyciel powinien zna¢ poziom zaangazowania ucznia w Zycie wewnetrzne
grupy (klasy), jest to wazne zwlaszcza w odniesieniu do mlodziezy z oceng
zanizona.

Aby zwiegkszy¢ aktywnos¢ spoleczng 0séb o niskiej samoocenie, wycho-
wawca powinien wytworzy¢ zyczliwg i serdeczng atmosfer¢ w zespole
i organizowac sytuacje aktywizujace wzajemne kontakty mtodziezy,
dbajac jednoczes$nie o podniesienie atrakcyjnosci izolujacych sie badz
izolowanych.
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10. Nalezy ogranicza¢ sytuacje stresujace, poniewaz podwyzszaja one poziom
leku, obnizajac jednoczes$nie poziom funkcjonowania.

11. Nalezy stwarza¢ sytuacje wzmacniajace wiare w siebie 0séb o niskim
poziomie samooceny, aby nabierajgc korzystniejszego przekonania o sobie,
zwigkszaly swoja motywacje do nauki szkolnej.

12. Nalezy rozszerza¢ wiedze pozwalajacg poznawac i rozumie¢ uczniéw oraz
ulepsza¢ wlasng aktywnos¢ pedagogiczng.

13. Uczniom o niskiej samoocenie nalezy zapewnia¢ jak najwiecej sukcesow.

14. Nauczyciel powinien przejawia¢ gotowos¢ do otwartej partnerskiej dysku-
sji 1 postepowac tak, aby mlodziez odczuwala, ze zawsze moze liczy¢ na
jego zyczliwg pomoc, zwlaszcza w sytuacjach trudnych, co zaspakaja jej
potrzebe bezpieczenstwa.

15. Wobec kazdego ucznia nauczyciel powinien przejawia¢ wlasciwy stosunek,
czyli bezwzglednie unikaé ponizania go, wySmiewania, lekcewazenia czy
stosowania agresji stownej; wazny jest zwlaszcza serdeczny stosunek do
0s6b z niskg samooceng (Kulas 1986: 203-307).

Postulaty te zastuguja na rozwazenie ze wzgledu na niepokojace wyniki
badan nad samooceng i aspiracjami wychowankéw domoéw dziecka.

Maria Jurga (1975) i Baran (1981) poréwnali samooceny dzieci z rodzin
i dzieci z placéwek zaktadowych. Interesuje mnie nie tyle zaakcentowanie,
w konicu oczywistych, réznic, ile analiza omawianego mechanizmu samo-
oceny u mlodziezy z doméw dziecka. Jurga badala osobowos¢ dorastajacych
dziewczat. Centralng kategorig samooceny okazaly si¢ postawy prospoteczne.
Autorka tlumaczy to diugotrwaly deprywacja potrzeby bliskiego kontaktu.

Ciekawsze wydajg sie badania Barana. Analizowal on m.in. samoocen¢
dzieci z doméw dziecka i rodzin pod wzgledem tego, czy dziecko jest: mite,
pracowite, grzeczne, silne, wesole. Najwyzej wychowankowie ocenili u siebie
ceche wesoly, nastepnie silny, pracowity, mity i najnizej grzeczny. Samoocena
dzieci z domu dziecka byla generalnie nizsza, mniej spdjna i mniej adekwatna
od samooceny dzieci z rodzin.

Bardzo nisko oceniajg si¢ wychowankowie placéwek w roli ucznia. Az 41%
badanych uwaza si¢ za mniej zdolnych niz pozostali uczniowie. Na pytanie:
»Czy jeste$ z siebie zadowolony?” obie grupy dzieci udzielaly odpowiedzi
twierdzacych, ale znacznie roznily si¢ uzasadnienia. Badani z rodzin jako
zrodlo zadowolenia wskazywali dobre wyniki w nauce oraz pozytywny sto-
sunek rodzicow, nauczycieli i kolegéw. Natomiast wychowankowie z domoéw
dziecka cieszg sie tym, ze opiekuja si¢ mlodszymi, swojg sprawnoscia fizyczna
lub zyczliwoscig rodzin zaprzyjaznionych. Niezadowolonych z siebie jest
w obydwu grupach bardzo niewiele.
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Badan empirycznych dotyczacych samooceny dzieci z doméw dziecka
jest bardzo malo, a grupy badanych, jak to mialo miejsce w badaniach Jurgi
czy Barana, s tak nieliczne, ze trudno o jakies ogdélne wnioski. Na podstawie
dotychczasowej wiedzy mozna jednak zalozy¢, ze traumatyczne doswiadcze-
nia i wychowywanie w sztucznym $rodowisku powodujg istotne zaburzenia
w procesie ksztaltowania si¢ samooceny. Pojawia si¢ wiec bardzo istotne
zadanie dla wychowawcéw.

5.2. Standardy osobiste

Oceniajgc siebie, ludzie stawiajg sobie pytania oscylujace wokdét problemu: jaki
naprawde jestem. Formutowany jest réwniez drugi rodzaj pytan — dotycza one
marzen, pragnien czy aspiracji podmiotowych. Ten zestaw pozadanych stanow
jest réznie okreslany przez badaczy. Wielu psychologéw uzywa terminu ,,ja ide-
alne”. Inaczej traktuje to zagadnienie Jerzy Kozielecki: ,Réznorodne pragnienia
dotyczace pozadanych przez jednostke standow zewnetrznych i wewnetrznych
bede nazywal standardami osobistymi. Mdéwiac prosciej, standard osobisty
okresla stan, ktory cztowiek chcialby osiggna¢” (Kozielecki 1981: 81).

Kozielecki wyrdznia dwie cechy charakterystyczne standardéw osobistych
(odroézniajace je wyraznie od samooceny):

1. Wielos¢. Jednostka moze posiadac tylko jeden sad opisowy i jedna samo-
ocene na dany temat. Inaczej jest w przypadku standardéw osobistych. Czto-
wiek czesto posiada kilka pragnien dotyczacych tego samego przedmiotu.
W pewnych przypadkach zbiér ten moze tworzy¢ ,,drabine”. W zalezno$ci
od okolicznosci czlowiek dazy do osiagniecia wyzszego lub nizszego stopnia.

2. Cennos¢. Pozadane stany, przedmiot standardéw osobistych, uwaza sie za
subiektywnie bardziej cenne niz stany aktualne, ktore sg trescig samoocen.
W pewnych okolicznosciach warto$¢ stanéw pozadanych i aktualnych
jest identyczna i wtedy czltowiek dazy do utrzymania aktualnego obrazu
wlasnej osoby (Kozielecki 1981: 81 i n.).

Powstawanie standardow warunkowane jest wieloma czynnikami. Donn
Byrne (1966) twierdzi, ze standardy przyjmowane przez dziecko sg uzaleznione
od poziomu zgodnosci systemu wartosci rodzicow. Podobnie jak w przypadku
samooceny, na ksztaltowanie si¢ okre$lonych standardéw ma wplyw status
spoleczno-ekonomiczny i wyksztalcenie rodzicow. Jest to widoczne zwlaszcza
w odniesieniu do aspiracji edukacyjnych i zawodowych mlodziezy.

Standardy osobiste, czyli Zyczenia, pragnienia i aspiracje jednostki nie
zawsze s3 w pelni uswiadomione. Utrudnia to dodatkowo i tak nietatwy pro-
blem badania standardéw.
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Relacje miedzy samoocenami i standardami osobistymi od dawna znaj-
duja si¢ w centrum zainteresowan psychologéw. Wielu z nich interesowato
sie rozbiezno$ciami migdzy ,ja realnym” (samooceny aktualne czy realne)
a »ja idealnym” (standardy osobiste). Istnieje wiele danych empirycznych
wskazujacych, ze poziom tej rozbieznosci ma duzy potencjal regulacyjny. Pre-
zentacja i poréwnanie wynikéw badan rodzg pewne trudnosci ze wzgledu na
réznice terminologiczne i metodologiczne. Wielu wymienionych juz autoréw
rozbiezno$¢ pomiedzy tymi dwoma kategoriami wiedzy o sobie nie nazywa
samooceny, lecz samoakceptacja (akceptacja siebie). Jest to bardzo atrak-
cyjna dla badaczy zmienna, jej pomiar jednak jest dosy¢ trudny. Kozielecki
nie wyklucza mozliwosci, ze o samoakceptacji decydujg nie tyle samooceny
i standardy osobiste, ile ogélna struktura samowiedzy i jej poziom integracji
(Kozielecki 1981).

Niezaleznie od ktopotéw metodologicznych od dawna nie budzi watpli-
wosci badaczy zwigzek tak rozumianej akceptacji siebie z akceptacjg innych
ludzi (Wylie 1957; Boncza-Tomaszewska, Kotodziej 1973). Jest to ustalenie
niezwykle istotne dla analizy interakcji wychowawczych budujacych proces
wychowawczy.

Standardy osobiste zwigzane s3 oczywiscie z bardzo r6znymi dziedzinami
funkcjonowania jednostki. Jedng z nich sg aspiracje perspektywiczne mlo-
dego cztowieka dotyczace jego marzen i plandéw na przysztos¢. Interesujace
sg wyniki badan Barana, ktéry poréwnywat aspiracje dzieci z domoéw dziecka
z aspiracjami dzieci z rodzin o silnych wieziach emocjonalnych (Baran 1981:
77-98). Badani odpowiadali na dwa pytania: Co bedziesz robit, gdy doro-
$niesz? Jak sobie wyobrazasz swoje zycie, gdy dorosniesz? Najliczniejsze wsrod
0s6b z rodzin byly wypowiedzi wskazujace na okreslony zawod, ktory kiedys
zdobeda (89%), natomiast tylko 17% wychowankéw doméw dziecka potrafito
wyobrazi¢ sobie swoja przyszlo$¢. Dzieci z rodzin wybieraty zawody wymaga-
jace na ogdl wyzszego wyksztalcenia lub kwalifikacji technicznych, ich koledzy
z placowek za$ zadawalali si¢ konkretnymi, ale fatwo dostgpnymi stanowiskami
pracy, jak kierowca, piekarz czy stolarz. Pozostali badani albo nie wiedzieli,
jaki zawod beda wykonywac, albo ograniczyli sie do wypowiedzi, ze beda na
pewno gdzie$ pracowac. Poréwnania ilo§ciowe dowodzg, iz ten brak orientacji
dotyczyt przede wszystkim dzieci z doméw dziecka. O swojej przysztosci nie
umialo nic powiedzie¢ 7% wychowywanych w rodzinach i 19% podopiecznych
zakltadow. Najwiecej wychowankéow domoéw dziecka — 53% - twierdzilo, ze
bedzie kiedy$ pracowac, ale nie wiedzialo gdzie, wérdd dzieci z rodzin grupa
ta stanowila tylko 3,5%. Wiele wypowiedzi wychowankéw domoéw dziecka
$wiadczy niestety o ich niewielkiej orientacji w kwestii przyszlego zawodu
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i prawie zadnej w zakresie wlasnych mozliwosci i wyobrazen o pdzniejszej
roli w Zyciu.

Znaczne roznice wystapily takze miedzy odpowiedziami dzieci z oby-
dwu grup na drugie pytanie, ktére miato charakter bardziej ogélny. Sposréd
badanych z rodzin niespeina 4% nie umialo si¢ na ten temat wypowiedziec,
natomiast w drugiej grupie odsetek ten wynosit az 25%. Wizje wlasnego przy-
szlego wyksztalcenia miato 25% wychowankéw placowek i 31% dzieci z rodzin.
Wyobrazenia dotyczace swojej przyszlej rodziny mialo 55% dzieci z placowek
i 76% ich kolezanek i kolegow z rodzin. Przy czym zaledwie 28% wychowankéw
domoéw dziecka myslato o zalozeniu wlasnej rodziny, a 19% widzialo siebie
raczej u babci, cioci, ewentualnie u rodzicéw. Brak wychowania w srodowi-
sku rodzinnym staje si¢ silng przeszkoda w wyobrazeniu sobie prywatnych
planéw rodzinnych. Natomiast ci wychowankowie, ktorzy chca mie¢ swoja
rodzing, wyraznie podkreslaja nieche¢ do bytego domu. Pelng wizje wlasnej
przysziosci (wyksztalcenie, praca, rodzina) ma tylko 16% sposréd badanych
z domow dziecka.

Smutne s3 wyniki podsumowujace odpowiedzi na pytanie: O czym marzysz?
Az 20% dzieci z domu dziecka stwierdzilo, ze ,nie marzy o niczym”, nawet
pomimo pewnych nalegan ze strony badacza. Te mlode osoby nauczyly sie
juz, ze wlasne pragnienia i marzenia s3 przewaznie nierealne, a ich zycie jest
niezalezne od nich samych. Ani jednej takiej odpowiedzi nie bylo w drugiej
grupie badanych. Tyle samo (20%) dzieci z placoéwek zapewnialo, ze jedynym
ich marzeniem jest powrdt do domu rodzinnego. Nastepna kategoria marzen
dotyczyla przyszlej pracy, zdobycia wybranego zawodu - 31,5% badanych
z rodzin i 17% badanych z doméw dziecka. O posiadaniu nowych zabawek
czy sprzetu sportowego itp. marzy 20% dzieci z rodzin i tylko 9% dzieci
z placowek. Az 14% wychowankow z doméw dziecka pragnie jak najpredzej
skonczy¢ szkote (ani jednego takiego przypadku w drugiej grupie badanych),
ale jednoczesnie nie wypowiadajg si¢ co do dalszych planéw na przyszlos¢.
Wiaze si¢ to raczej z checig nie tyle usamodzielnienia sie, ile opuszczenia
szkoly, ktéra jest zrodtem wielu streséw. Jak widaé, marzenia obydwu grup
dzieci rdznia si¢ od siebie. Badani z rodzin znacznie cze$ciej maja wizje
wlasnej przysziosci i marzenia.

Kolejne pytanie postawione przez badacza brzmiato: Co by$ zrobil, gdy-
bys byl czarodziejem? Dzieci z placéwek uzylyby swojej czarodziejskiej mocy
przede wszystkim do zapewnienia szczescia innym - 30%. Nizszy odsetek
(26%) takich wypowiedzi zanotowano u dzieci z rodzin. Wydaje sie, ze badani
z doméw dziecka sg bardziej wyczuleni na krzywde i nieszczescie innych
ludzi. Dzieci z rodzin bardzo chetnie (26%) ,wyczarowalyby sobie” zabawki
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czy jakie$ przedmioty uzytkowe, co jest znacznie mniej pozadane przez ich
kolegow z zakltadéw opiekunczych (9%). Podobna grupa (24%) mlodych
z rodzin podjetaby jakas dzialalno$¢ na rzecz najblizszych. 25% wychowan-
kéw domoéw dziecka wykorzystaloby czarodziejska site, by wroci¢ do domu.
Bogactwo chciatoby sobie zapewni¢ 11% dzieci z rodzin i zaledwie 5% pod-
opiecznych z placéwek opiekunczych. Interesujace jest rowniez poréwnanie
wypowiedzi badanych z obydwu grup wskazujacych na okreslone postawy
spoleczne. Sposrod dzieci z domoéw dziecka o wlasne dobro zadbatoby 51%,
a o dobro innych - az 62%. Natomiast u 0s6b wychowywanych w rodzinie
obserwowane byly postawy odwrotne, tzn. wlasne dobro jest najwazniejsze
dla 66% badanych, dobro innych zas - dla 52%.

Ostatnim pytaniem z omawianej serii bylo: Co bys zrobil, gdybys wygrat
milion? Wigkszo$¢ dzieci z domoéw dziecka (76%) przekazataby te pienigdze
w jaki$ sposob rodzinie (przekazanie w calodci — 26%, podzial z rodzing - 26%,
dom dla siebie i dla rodziny - 24%). 25% dzieci z rodzin deklaruje przekazanie
pieniedzy rodzinie w calosci, a kolejne 13% jest gotowe si¢ podzieli¢. W mnie-
maniu wychowankéw domu dziecka pienigdze pomogtyby im zdoby¢ swoje
miejsce w rodzinie. Znacznie wiecej dzieci z rodzin umiescitoby swdj skarb
w PKO, a najwiecej kupitoby samochod. Ten ostatni cel jest atrakcyjny tylko
dla 11% badanych z placéwek. Podobne dysproporcje wystepuja w odniesieniu
do wydania pieniedzy na zabawki czy inne przedmioty. Dwoch wychowankow
oddaloby cala sume na rzecz swojej placowki.

Badania Barana budza pewne watpliwosci metodologiczne - grupy bada-
nych byly bardzo nieliczne, a niektére wnioski wydaja si¢ nieco uproszczone,
niemniej jednak wyniki te s interesujace i dostarczaja wazny zestaw danych
na temat raczej pomijany przez badaczy, nawet tych penetrujacych niepopu-
larny teren doméw dziecka.



ROZDZIAL 6

Dom dziecka jako srodowisko wychowawcze
w Swietle zatozonych zadan i opinii
pracujacych wychowawcow

Rozdziat ten zamyka teoretyczne rozwazania zwigzane z problematyka mojej
pracy. Jest to jakby poszerzona charakterystyka terenu badan. Analiza ta
wydaje mi si¢ konieczna ze wzgledu na specyfike miejsca, jakim jest dom
dziecka. Dokonujac w poprzednich rozdziatach niezbednej dla mnie syntezy
teoretycznej, wskazywalam na szereg zjawisk szczegdlnie istotnych dla reali-
zacji procesu wychowawczego w nienaturalnych warunkach domu dziecka.
Dane zebrane w tym rozdziale pozwalaja dokladniej pozna¢ srodowisko, ktore
bedzie badane empirycznie, a przedstawione opinie praktykéw wychowania
by¢ moze ulatwig interpretacje¢ otrzymanych wynikow.

W 1972 roku Ministerstwo Os$wiaty i Szkolnictwa Wyzszego opracowato
broszure zawierajaca wytyczne dotyczace pracy wychowawczej w domach
dziecka. Autorki podkreslaja niekorzystny wplyw pobytu w sztucznym $ro-
dowisku, jakim jest dom dziecka, na rozwoj wychowankéw. Najbardziej
negatywnymi czynnikami sa: hipertrofia dziatan organizacyjnych, monotonia
i koszarowos¢ zycia, nienaturalna proporcja miedzy liczbg dzieci i dorostych
oraz wysoka rotacja kadry wychowawczej. Prowadzi to do trudnosci w nawigza-
niu trwatych, satysfakcjonujacych wigzi emocjonalnych. Dotychczasowe, czesto
traumatyczne do$wiadczenia i niemoznos¢ zycia w naturalnych warunkach
rodzinnych powoduja klopoty w adaptacji spotecznej. Dzieci czuja si¢ wyob-
cowane ze $rodowiska, sg albo bierne, albo agresywne, cechuje je przewaznie
konsumpcyjna, egoistyczna postawa i nieche¢ do obowiazkéw.

Zalozonym zadaniem domu dziecka jest swiadome zapobieganie tym
trudno$ciom, ale dostepne mozliwosci i $rodki oddziatywania nie doréwnuja
w zadnej mierze walorom wychowania rodzinnego. W zwiazku z tym pierw-
szym warunkiem skutecznej dzialalno$ci pedagogicznej jest posiadanie wiedzy
na temat istnienia tych negatywnych czynnikéw i wykorzystanie specyficznych
pozytywnych stron wychowania w placéwkach, np. dzialanie oparte na grupach
réwiesniczych. Jako gtéwne zadania wychowawcze wymienia sie:
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- poznawanie wychowankow,

- przywracanie réwnowagi psychicznej,

- normalizacj¢ sytuacji rodzinnej,

- zaspokajanie potrzeb bytowych,

- tworzenie Srodowiska wychowawczego sprzyjajacego wszechstronnemu
rOZWOjowi,

- zabezpieczenie pomyslnej realizacji ksztalcenia ogdlnego i zawodowego,

— ksztaltowanie umiejetnosci wartosciowego spedzania czasu wolnego,

- rozwijanie postaw spolecznych i nawykéw pracy,

- przyswajanie praktycznych umiejetnosci i wiadomosci,

- ksztaltowanie perspektyw zyciowych wychowankdw,

- pomaganie w usamodzielnieniu si¢ (Woznicka, Krenn-Guca 1972).

Zadania te nalezy realizowa¢ w toku procesu wychowawczego, opierajac si¢
na szeregu zasad organizacyjnych. Po pierwsze, poziom zycia wychowankow
powinien odpowiada¢ standardowi przecigtnej rodziny, a calos¢ urzadzenia
domu dziecka by¢ podporzadkowana wspdtczesnym regutom funkcjonal-
nego wnetrza mieszkalnego. Teren dookota domu musi mie¢ ogréd albo
boisko. Waznym elementem zwigzanym z warunkami materialnymi jest ubior,
uwzgledniajacy osobiste upodobania wychowankéw, estetyczny i modny.

Zespol wychowankow powinien by¢ koedukacyjny i zréznicowany pod
wzgledem wiekowym. Natomiast organizacja poszczegdlnych grup musi
stwarza¢ jak najlepsze warunki dla rozwijania trwalych wigzi uczuciowych
pomiedzy dzie¢mi oraz miedzy nimi a wychowawcami.

Autorzy wytycznych podkreélaja, ze jednym z podstawowych czynnikéw
warunkujacych pozadane efekty pracy domu dziecka jest odpowiednia atmos-
fera wychowawcza, sprzyjajaca odzyskaniu poczucia bezpieczenstwa, wiary
w siebie oraz pozwalajaca wychowankowi zaakceptowa¢ pobyt w domu dziecka:
~decyduje o tym stosunek wychowawcow i pozostalego personelu domu dziecka
do wychowankow, nacechowany troskliwoscia i serdecznoscia, Zyczliwym
zainteresowaniem ich osobistymi sprawami. Podstawe oddzialywania wycho-
wawczego musi stanowi¢ zaufanie do wychowankdéw, poszanowanie ich uczu¢,
indywidualnych upodoban i pogladéw [...]” (Woznicka, Krenn-Guca 1972: 41).

Ponadto konieczne jest staranne dobranie systemu wzmocnien: ,,Nad-
mierny rygoryzm, nadmiar kar i represji, pogarszanie samopoczucia przez
ciagla krytyke i wytykanie bledéw jest z gruntu szkodliwe i prowadzi najcze-
$ciej do dewiacji w zachowaniach [...] i do narastania trudnosci wychowaw-
czych. W oddzialywaniu wychowawczym bodzce pozytywne — umacnianie
wiary wychowankéw we wlasne sity, ksztaltowanie pozytywnej motywacji
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postepowania, pobudzanie do pracy nad soba, srodki zachety i perswazji -
powinny by¢ przez wychowawcow §wiadomie przedkladane ponad system naka-
z6w, zakazow i kar. Niedopuszczalne jest w szczegdlnosci stosowanie kar, ktore
ranilyby poczucie wlasnej godnosci wychowanka, jak réwniez metody zastra-
szania i stosowania fizycznego przymusu” (Woznicka, Krenn-Guca 1972: 43).

Jednym z wazniejszych zadan opiekunczych jest zapewnienie edukacji
ogdlnej i zawodowej. Wytyczne wskazuja takze na koniecznos$¢ ksztaltowania
u wychowankéw umiejetnosci wykorzystania czasu wolnego dla rozwijania
zainteresowan i upodoban kulturalnych oraz pobudzania u dzieci zdolno-
$ci tworczych. Istotnym elementem jest wdrazanie do zycia spotecznego.
Podkreglana jest rola pracy wykonywanej dla wspolnych potrzeb, umiejetne
ksztaltowanie wlasciwego stosunku do mienia osobistego i spotecznego oraz
koniecznos¢ rozwijania samorzadnosci wychowankéw.

Ogot realizowanych zadan wychowawczych ma przygotowa¢ dzieci do
przyszlego samodzielnego Zycia. Jest to czgsto zwiazane z przezwyci¢zaniem
leku przed samodzielnoscig i braku poczucia odpowiedzialnosci za wlasna
przysztos¢, co bywa charakterystyczne dla podopiecznych domoéw dziecka.
Tre$¢ wytycznych bliska jest pigknym, wspomnianym w tej pracy ideom
pedagogow. Jak wykazuja jednak praktyka i badania empiryczne, rzeczywisto§é
wychowawcza domoéw dziecka odbiega w niematym stopniu od powyzszych
postulatéw.

Ministerstwo O$wiaty i Wychowania wydalo prace bardziej zwiazana
z codziennoscig pedagogiczng placowek. Sg to materialy dla wychowawcow
domow dziecka pt. Tak pracujemy w domach dziecka. Jest to publikacja
powstala na podstawie danych o pracy w domach dziecka przedstawionych
na konferencji w 1973 roku, po$wiecona dobrym doswiadczeniom pracy
placowek. Wychowawcy w swoich doniesieniach podkreslali konieczno$¢
zaspokajania potrzeb emocjonalnych wychowanka, przywrdcenia im réwno-
wagi psychicznej i ,reedukacji” uczu¢. Ktadg takze nacisk na przezwyciezanie
strukturalnych obciagzen wychowania zakladowego, tak aby nie naruszaty
potrzeby prywatnosci i swobody, a stosunki miedzyludzkie nie byly wytacznie
sformalizowane. W domowej atmosferze tatwiej zapewni¢ atrakcyjne przezycia,
rozwija¢ zainteresowania, tworzy¢ alternatywny dla dotychczasowego, prze-
waznie niewlasciwego sposobu zycia. W artykule wstepnym Halina Filipczuk
analizuje specyficzne potrzeby dziecka pozbawionego rodziny, ze szczegélnym
uwzglednieniem najbardziej zaburzonych potrzeb emocjonalnych. Autorzy
s3 zgodni, ze pomimo zakladowych ograniczen zaspokojenie tych potrzeb
w duzej mierze zalezy od aktywnosci wychowawcow.
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Niewiele jest jednak publikacji analizujacych wieloaspektowe problemy zycia
i pracy w domach dziecka. W latach szes$¢dziesigtych, kiedy zywe jeszcze byly
w Polsce idee Antoniego Makarenki, ukazaly si¢ dwie prace obrazujace istote
i mozliwo$ci wychowania kolektywnego. W pierwszej z nich, pt. Wychowanie
spoteczne w domu mtodziezy, badania nad przeksztatcaniem si¢ grupy wycho-
wawczej w kolektyw podstawowy (1963), bedacej niemalze apoteoza budzacego
tak wiele watpliwosci kolektywizmu, najwazniejsze jest to, Ze autor Kazimierz
Moroz akcentuje konieczno$¢ prowadzenia systematycznych badan dziatalnosci
pedagogicznej w grupach wychowawczych doméw dziecka. Opisuje wyniki
przeprowadzonego eksperymentu, obrazujacego warto$¢ przeniesienia na pol-
ski grunt podstawowych zalozen Makarenki. Duzo miejsca poswieca refleksji
dotyczacej postawy wychowawcy. I chociaz trudno mi si¢ zgodzi¢ z powtarzang
za Makarenka zasada, ze opiekun powinien wychowywac przede wszystkim za
pomocy oddzialywania kolektywnego i posredniego, a nie indywidualnego
i bezposredniego, warto podkresli¢ wysilek badacza, ktéry zadbal o to, by
w trakcie eksperymentu w naturalny sposéb dochodzito u wychowawcéow do
refleksji nad swoja praca i poglebienia §wiadomosci procesu wychowawczego
i wlasnej w nim roli. Silnie akcentowane jest makarenkowskie wymaganie
mocnej wiary w sile wychowania w grupie. Sadze, ze wiary tej brakuje wielu
dzisiejszym wychowawcom. Wazne miejsce w pracy Moroza zajmuje badanie
organizowania procesu aktywizowania wychowankéw. I chociaz tu takze trudno
sie zgodzi¢ z niektdrymi zasadami wyplywajacymi z idei kolektywizmu, warta
odnotowania jest proba penetracji empirycznej tej nielatwej problematyki.

Analize praktyki wychowawczej zawiera réwniez zrodzona z podobnych
inspiracji praca Kazimierza Czajkowskiego Wychowanie zespotowe w domach
dziecka (1964). Réznorodne poszukiwania drég rozwigzywania problemow
wychowawczych, analiza wlasnych doswiadczen pedagogicznych z codziennej
pracy z dzie¢mi stanowig tres¢ ksigzki nastepcow Janusza Korczaka i Maryny
Falskiej — Marii Falkowskiej, Marii Kuzanskiej i Zdzistawa Sieradzkiego Wycho-
wanie spoteczne w domach dziecka (1968). Takie pozycje, stanowiace wymiang
doswiadczen, wydaja mi si¢ cenne dla wychowawcéw, ktorzy refleksyjnie
i tworczo podchodza do swojej aktywnosci pedagogicznej.

Z bardziej wielostronnym podej$ciem i analizg bogatszego materiatu empi-
rycznego spotykamy si¢ w pracy Alicji Szymborskiej Sieroctwo spoteczne (1976).
Autorka omawia zjawisko sieroctwa spolecznego, jego zrodla, typy, stopnie.
Najistotniejsze sg te czesci ksigzki, w ktérych autorka, opierajac si¢ na wynikach
badan, analizuje zaburzenia w postepowaniu dzieci sierocych, ktadac nacisk na
trudnosci w nawigzywaniu i utrzymaniu wiezi emocjonalnej, oraz bada ujemne
skutki wychowania zakltadowego dla rozwoju spotecznego wychowankow.
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Obszerng synteze wiedzy o domu dziecka jako specyficznym $rodowi-
sku wychowawczym zawiera ksigzka Jadwigi Raczkowskiej pt. Wychowanie
w domach dziecka (1983). Praca oparta jest na bogatym materiale empirycz-
nym zebranym w toku ogoélnopolskich badan sondazowych i monograficznych
w kilku domach dziecka. Tres¢ monografii wypelniaja relacje wychowawcéow.
Pierwsza czgs¢ obejmuje analize instytucji domu dziecka jako $rodowiska
opiekunczo-wychowawczego. Dla mnie istotne sg te uwagi, ktére dotycza cha-
rakterystyki grupy wychowankéw i wychowawcéw. Radykalne zmiany dokonaty
sie w strukturze socjalnej wychowankow. Najczestszg przyczyng umieszczania
dzieci w zakladzie nie jest sieroctwo, lecz niewydolnos¢ wychowawcza rodziny,
trudnosci sprawiane przez dziecko, zte warunki materialne lub patologia spo-
teczna rodziny (alkoholizm, prostytucja, sutenerstwo) i zaniedbywanie dziecka
oraz inwalidztwo lub choroba rodzicéw. Prawie wszyscy wychowankowie
zachowywali si¢ nagannie w swoim dotychczasowym s$rodowisku, wielu ma
na koncie drobne przestepstwa. Wigkszos¢ z nich ma wzglednie utrwalone
zaburzenia osobowosciowe.

Réwnie niekorzystne s3 dane dotyczace poziomu ksztalcenia wychowan-
kow domoéw dziecka. W ostatnich latach poglebilo sie zjawisko ksztalcenia
mtlodziezy na stosunkowo niskim poziomie. W zasadzie we wszystkich
domach wystepuje duza fluktuacja zespolu dziecigcego, co uniemozliwia
dluzsze oddziatywanie wychowawcze. Przeprowadzone badania wykazuja
pewna swoistg akceptacje domu dziecka przez wychowankéw i emocjonalny
zwigzek z nim. Wszyscy jednak pragna powrotu do rodziny, cho¢ czesto pod
warunkiem okreslonych zmian w swoim domowym $rodowisku.

Dzieci, ktére przebywaja w placéwkach co najmniej pie¢ lat, zmieniaja
sie na korzys¢, jak twierdza wychowawcy i nauczyciele. Nastepuje zdecydo-
wana poprawa rozwoju fizycznego i intelektualnego, zwigksza si¢ aktywnos¢
spofeczna, poglebiaja zainteresowania kulturalne i podnosi kultura zycia
codziennego.

Dane z ministerialnego Raportu o stanie zdrowia i opiece zdrowotnej nad
populacja w wieku rozwojowym (1973) wskazuja, ze odsetek dzieci z odchy-
leniami od prawidiowosci w stanie zdrowia wynosi 43%. Sa to opdznienia
w rozwoju somatycznym, choroby ukladu nerwowego, wady wzroku, budowy
i narzadow wewnetrznych, zakazenia pasozytnicze, choroby skory, choroby
reumatyczne i niedokrwisto$c.

Jesli chodzi o wychowawcéw, na pierwszy plan wysuwa si¢ problem wyso-
kiej fluktuacji kadry pedagogicznej. Przyczyna tego zjawiska sg bardzo zle
warunki materialne, niski prestiz zawodu wychowawcy oraz trudnosci zwia-
zane z charakterem pracy w placowkach opieki calkowitej. W kazdym roku
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prawie jedna trzecia wychowankéw trafia pod opieke innego wychowawcy.
Jest to sytuacja wyjatkowo niekorzystna wychowawczo ze wzgledu na ogra-
niczone mozliwo$ci zbudowania wig¢zi emocjonalnych. Niepokojacym faktem
jest réwniez to, ze obowiazki wychowawcy podejmowane bywaja przez osoby
bez kwalifikacji pedagogicznych. Wychowawcy, jak wskazujg ich deklaracje,
przywiazuja duzg wage do poziomu swojego wyksztalcenia, twierdzac, ze od
tego zalezg rezultaty ich pracy. Pracujacy w domach dziecka maja swiadomos¢
specyfiki i wyjatkowosci swojego zawodu. Prawie wszyscy oceniaja go jako
bardzo trudny, przede wszystkim ze wzgledu na zaburzony rozwdj i niewlasciwe
zachowanie dzieci. Mowia takze o niskiej randze spotecznej zawodu, zgodnie
ze stowami Korczaka (ktéry jednak nadawatl im troche inny sens): ,wycho-
wawca jest i musi pozosta¢ wyrobnikiem - kopciuszkiem” (Korczak 1958: 202).

Wielu wychowawcow przekonanych jest jednak o duzej uzytecznosci swojej
pracy i umie dostrzec jej satysfakcjonujace rezultaty. Prowadzeniu pedagogicz-
nemu sprzyjaja okreslone umiejetnosci, cechy osobowosci i wiedza. Szczegdlng
role przypisuja wychowawcy zyczliwemu stosunkowi do wszystkich dzieci,
sumiennos$ci i wyrozumialosci, umiejetnosci porozumiewania si¢, wysokiej
kulturze osobistej i perfekcyjnej znajomosci jakiej$ dziedziny aktywnosci. Jak
wida¢, glosy pionieréw pedagogiki, teoretykow i wspdlczesnych praktykow
w tym zakresie prawie calkowicie si¢ pokrywaja.

Dla tematu moich badan wazne jest wskazanie uwarunkowan i trudno-
$ci zwigzanych ze stosunkami interpersonalnymi pomiedzy wychowankami
a wychowawcami. Wiele kfopotéw nastrecza zaspokojenie potrzeb psychicznych
dzieci. Dlugotrwata deprywacja okreslonych potrzeb i opisywane juz ograni-
czenia wychowania zbiorowego oraz rotacja kadry i wychowankéw utrudniaja
wyréwnanie tych deficytéw. Na pierwsze miejsce wysuwa si¢ zapewnienie
poczucia bezpieczenstwa poprzez stworzenie przyjaznego klimatu i przeko-
nania, Ze wszystkie dzieci majg swoje miejsce, sg potrzebne i komus na nich
zalezy. Z poczuciem bezpieczenstwa wigze si¢ poczucie wlasnej wartosci, ktore
u podopiecznych doméw dziecka jest przewaznie zanizone. Istotne jest wiec
ukazanie dzieciom ich indywidualnych atutéw, zapewnianie im nawet matych
sukcesow, co pozwoli uwierzy¢ w siebie i zacheci do dalszych wysitkow.

Dane empiryczne i relacje praktykéw wskazuja, ze dotychczas kadrze
domow dziecka nie udaje si¢ w zadawalajacy sposéb zaspokoi¢ potrzeb emocjo-
nalnych wychowankéw. Kontakty z wychowawcami sg zbyt luzne i nadmiernie
rzeczowe. Przywolywana juz Raczkowska (1983) uwaza, ze jest to dziedzina
newralgiczna dla wlasciwego funkcjonowania domu dziecka. Kolejnym istot-
nym zagadnieniem sg warunki i czynniki skutecznej pracy opiekunczo-wy-
chowawczej zespotu pedagogicznego domu dziecka — wychowawcy sg tu
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zgodni, ze podstawowa kwestig jest umiejetnos¢ poznawania wychowankow,
co pozwala na wlasciwg orientacje w ich potrzebach, okreslanie przyczyn ich
czesto niepozadanych zachowan oraz podjecie adekwatnego sposobu oddzialy-
wania. Pedagodzy do sfer trudno poddajacych sie regulacji zaliczaja wzglednie
utrwalony, niewtasciwy styl zaspakajania potrzeb. I tu réwniez wychowawcy
podkreslaja wage odpowiednich stosunkéw miedzy nimi a dzie¢mi. Twierdza,
ze duza role odgrywa osobowo$¢ opiekuna, jego styl pracy i umiejetnos¢ nawia-
zywania kontaktéw. Sg przekonani, zZe nalezy tworzy¢ interakcje wychowawcze
zblizone do naturalnych i maksymalizowa¢ kontakty indywidualne. Bardzo
wazna jest takze spojno$¢ oddziatywan i wspodlpraca wszystkich uczestnikow
i organizatoréw procesu wychowawczego.

Jednym z najtrudniejszych problemdw, z jakimi muszg sobie poradzié
pedagodzy w placdwkach, jest pogodzenie postulatu indywidualizacji i zespo-
fowosci w wychowaniu. Entuzjastg idei kolektywizmu byt Makarenko, ktory do
dzisiaj ma wielu nastepcow. Odmienny poglad wyraza Bogdan Suchodolski,
twierdzac, ze ,w ostatecznym obrachunku, wychowanie, jakkolwiek rozumie-
liby$my jego zadania, jest zawsze wyrazem troski o to konkretne dziecko, o to,
co sie w nim dzieje, i o to, czym sig staje. [...] dobry i oddany wychowawca
[...] nie traci nigdy z oczu tej jedynej i niepowtarzalnej rzeczywistosci, jaka
jest indywidualnos¢ danego dziecka” (Suchodolski 1970: 72). Te stowa row-
niez podkreslajg istote relacji wychowawca — wychowanek. Ale jednoczesnie
podstawowe znaczenie zyskuje takze percepcja kontaktow interpersonalnych
przez dzieci, zwlaszcza w zakresie wigzi osobowych.

Dla dzieci wskaznikami pozytywnego stosunku emocjonalnego do nich
jest okazywana zyczliwo$¢ i akceptacja, operatywnos¢ wychowawcy umozli-
wiajaca udzielenie szybkiej pomocy w momencie, kiedy jest ona niezbedna,
oraz umiejetno$¢ poszukiwania razem z nimi najlepszych sposobdéw roz-
wigzywania ich probleméw. Sprawa, o ktérej réwniez nie wolno zapominac,
jest konieczno$¢ podejmowania odpowiednich dziatan, zmierzajacych do
wytworzenia w $wiadomosci mlodziezy wlasciwego obrazu siebie, adekwatnej
samooceny oraz umiejetnej projekcji swojej przysziosci wraz z mozliwosciami
jej urzeczywistnienia. Wychowawcy przyznaja, ze cze¢sto zaniedbuja te sfere,
a wiec powyzsza powinno$¢ ma na razie charakter wylacznie postulatywny.
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ROZDZIAL 7
Zatozenia badawcze

7.1. Charakterystyka podstawowych zmiennych

Jednym z najistotniejszych zagadnien w naukach zajmujacych si¢ analizg pro-
cesu wychowania jest pytanie o czynniki warunkujace rozwijanie si¢ mechani-
zmow osobowosciowych. Okreslone, jednostkowe wlasciwosci dzieci decyduja
o ich funkcjonowaniu w §rodowisku zycia. Istotne znaczenie w ksztaltowaniu
omawianych mechanizmdéw maja oddzialtywania wychowawcze, jedna zas
z podstawowych kategorii pozwalajacych analizowa¢ te oddzialywania sg style
wychowania. O ich istotnosci przekonanych jest wielu psychologéw i pedago-
géw (zob. rozdz. 2). Dlatego tez podejmujac probe pewnej ograniczonej dia-
gnozy $rodowiska wychowawczego domu dziecka, uznatam style wychowania
za zmienng o pierwszorzednym znaczeniu. Style wychowania beda rozumiane
W mojej pracy w sposéb zblizony do przedstawionego w koncepcji Marka
Pilkiewicza i Andrzeja Janowskiego (zob. s. 36-38).

Style wychowania

Wszyscy badacze omawianego zagadnienia za najwazniejszy element stylu
uwazajg stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka. Wigze sie to
oczywiscie z podstawowg potrzeba dziecka, jaka jest konieczno$¢ otrzymywania
ciepla i mitosci, co jest z kolei niezbedne do zapewnienia poczucia bezpie-
czenstwa i innych waznych potrzeb. Jak stwierdza Pilkiewicz (1976), stosunek
emocjonalny wychowawcy do wychowanka jest zasadniczym elementem
charakteryzujacym kazdg sytuacje wychowawcza. Wyraza sie poprzez tresc
uczu¢ okazywanych dziecku (sympatia, zyczliwos¢, niechec), poziom zainte-
resowania jego potrzebami i problemami oraz gotowo$¢ do wspoétdziatania
z nim, udzielania lub odmawiania pomocy.

Kolejnym, najczesciej analizowanym elementem stylu wychowania,
uwzglednianym takze przeze mnie, jest poziom kontroli zachowan wycho-
wanka. W mojej pracy bedzie on okreslany poprzez badanie zakresu swobody
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pozostawionej dziecku, charakteru stawianych ograniczen, czesto$¢ i systema-
tycznos$¢ kontrolowania.

Nastepnym konstruktem stylu wychowania jest sposéb podejmowania
decyzji dotyczacych wychowanka przez wychowawce. Badany bedzie wspdt-
udzial dziecka oraz sposob komunikacji werbalnej pomiedzy dorostym i jego
podopiecznym - czy wykorzystywane sa nakazy czy propozycje, polecenia
czy dyskusja.

Za wazny element stylu wychowania uznalam réwniez poziom i rodzaj
wymagan. Brany pod uwage jest przede wszystkim zakres oczekiwan i pracy
nad rozwojem mozliwosci dziecka, jego aspiracji czy stawianie mu indywidu-
alnych zadan. Wskazuje to na poziom gotowos$ci wychowawcy do wykraczania
poza sfere codziennych i podstawowych czynnosci opiekunczo-wychowaw-
czych okreslanych przez warunki zycia zbiorowego w domu dziecka.

Badacze styléw wychowania z reguly analizujg réwniez dobdér metod
wychowawczych. Postanowitam zbada¢ dwie podstawowe metody wycho-
wawcze, tj. nagradzanie i karanie (stosowanie perswazji traktuje jako ,brak
karania”). Obie metody wspierajace oddzialywania wychowawcze badam nie-
zaleznie. Jednocze$nie nie przeciwstawiam ich sobie oraz nie facze¢ z zalozenia
z okre$lonymi konstruktami stylu, jak czynil to np. Pilkiewicz, wigzac trwale
nagradzanie z pozytywnym stosunkiem emocjonalnym, a karanie z nega-
tywnym. Interesuje mnie czestos¢ stosowania kazdej z metod, absolutnie nie
wykluczam ich wspotwystepowania.

Podsumowujac, wyréznionych zostalo sze$¢ konstruktéw stylu wychowania,
nazywanych dalej kategoriami:

Stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka.

Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem.

Sposdéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka.

Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka.

Czesto$¢ nagradzania wychowanka.

Czesto$¢ karania wychowanka.

Wszystkie kategorie stylu wychowania sg ze sobg zwigzane i jest to
widoczne w codziennej praktyce wychowawczej. Powyzszy podzial ma wigc
jedynie charakter porzadkujacy. W badaniu styl wychowania rozumiany jest
wiec jako zgeneralizowany sposob postepowania wobec partnera interakeji
wychowawczej, wyrazajacy si¢ w okreslonym stosunku emocjonalnym do
niego, okreslonym poziomie i rodzaju kontroli jego zachowan, sposobie
podejmowania decyzji jego dotyczacych, poziomie stawianych mu wymagan
oraz nagradzaniu i karaniu go w nastepstwie jego zachowan.

AR e
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Styl wychowania to wazny czynnik wplywajacy na sytuacje wychowaw-
cze skladajace sie na proces wychowania danego dziecka. Mozemy zalozy¢,
ze sytuacje te stanowig pewna obiektywng rzeczywistos¢. Ale na zachowanie si¢
wychowanka ma takze znaczacy wplyw to, w jaki sposéb ta rzeczywisto$é
(wychowawcza) jest przez niego spostrzegana. Jak pisatam, wielu badaczy
zajmujacych sie analizg procesu wychowawczego podkresla duze znaczenie
tej percepcji (Dubin, Dubin 1965; Hoffman, Lippitt 1970; Zaborowski 1972).

Percepcja stylu wychowania wplywa na to, jakie relacje utworzg si¢ miedzy
opiekunami i dzie¢mi, a od tego w duzej mierze zalezy skuteczno$¢ oddzia-
tywan wychowawczych. Wazne jest zwlaszcza przekonanie o pozytywnym
stosunku emocjonalnym wychowawcy.

Style wychowania i ich percepcja oraz rozbieznos¢ miedzy tymi dwoma
strukturami sg w badaniu zmiennymi niezaleznymi. Interesuje mnie ich zna-
czenie w ksztaltowaniu si¢ dwdch mechanizméw osobowosciowych: samooceny
i standardow osobistych. Terenem badania jest jednak $srodowisko bardzo spe-
cyficzne (dom dziecka). Na proces wychowawczy ma wpltyw wiele czynnikow
ingerujacych w jego przebieg. Nie jest to naturalne srodowisko wychowawcze
jak rodzina, a traumatyczne przezycia wielu wychowankéw domoéw dziecka
oraz pierwsze, czgsto bardzo niekorzystne wpltywy wychowawcze utrudniaja
dokladne rozpoznanie zakresu oddziatywania wyodrebnionych przeze mnie
elementow stylu wychowania.

Samooceny i standardy osobiste

Jak juz pisatam, wigkszo$¢ badaczy zajmujacych sie samoocena definiuje ja
jako zespot sadow i opinii dotyczacych wlasnej osoby. Kozielecki podkresla,
ze s3 to sady wartosciujace, w odréznieniu od indywidualnie formulowanych
sadéw opisowych (samoopiséw). O réznorodnosci terminologicznej zwigzanej
z charakterystyka omawianego mechanizmu osobowosciowego wspominatam
w rozdziale 5. Przyjmuje, iz na samooceny skladaja si¢ sady wartosciujace
bedace odpowiedzig na pytania: ,Jaki naprawde jestem?”, ,Jakimi cechami
sie charakteryzuje?” itp. Cze$¢ psychologéw podobny zespdt sadow okresla
mianem ,ja realne”, spotkalam si¢ tez z nazwa ,,samooceny realne” czy ,ja
$wiadome” Na uzytek badan przyjmuje okreslenie Kozieleckiego: ,,samo-
oceny”. Bardzo interesuje mnie réwniez analiza tresci sadow warto$ciujacych.
Odpowiedzi na pytanie ,,Jaki naprawde jestem?” oddzielam od odpowiedzi na
pytanie typu: ,Jaki chciatbym by¢?”. Za Kozieleckim réznorodne pragnienia,
zyczenia czy aspiracje jednostki nazywam standardami osobistymi.
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Ewentualne dysproporcje miedzy sadami wartosciujacymi, stanowigcymi
samooceny, a standardami osobistymi bywaja tez réznie okreslane przez
badaczy, np. jako miara poziomu samooceny badz jako samoakceptacja. Dla
mnie wazny jest potencjal regulacyjny rozbieznosci pomiedzy tymi dwoma
mechanizmami osobowo$ciowymi. Chciatabym pokaza¢, jak istotna dla peda-
goga moze by¢ wiedza o samoocenach i standardach osobistych jego wycho-
wankow, zwlaszcza w zakresie szans wplywu na ich ksztaltowanie poprzez
aktywnos¢ pedagogiczng. Nie podejmuje¢ natomiast psychologicznej analizy
omawianych struktur osobowosciowych, poniewaz z uwagi na pedagogiczny
charakter pracy nie jest to konieczne. Samooceny i standardy osobiste wycho-
wankow doméw dziecka oraz rozbiezno$ci migdzy nimi s3 w moich badaniach
zmienng zalezna.

7.2. Problemy, techniki i narzedzia badawcze

Na podstawie analizy literatury dotyczacej oddzialtywan wychowawczych,

w szczegdlnosci za$ stylow wychowania oraz prac poswigconych uwarun-

kowaniom ksztaltowania si¢ mechanizméw osobowosciowych: samoocen

i standardéw osobistych, a takze po analizie ubogich danych empirycznych

przeprowadzonych w srodowiskach domoéw dziecka sformutowanych zostalo

sze$¢ problemow badawczych. Pierwsze dwa dotyczg relacji miedzy wycho-

wawcg a wychowankiem:

1. W jaki sposdb charakteryzuja swoje style wychowania wychowawcy pra-
cujacy z mlodzieza w domach dziecka?

2. Jaka jest percepcja stylow wychowania wychowawcow przez wychowankow
domow dziecka?

Cztery nastgpne zwigzane s3 z badaniem wybranych mechanizméw oso-
bowosciowych oraz poszukiwaniem ewentualnych zaleznosci miedzy stylami
wychowania a wybranymi mechanizmami osobowosciowymi:

3. Jaki jest poziom rozbiezno$ci miedzy samoocenami i standardami osobi-
stymi wychowankéw domoéw dziecka?
4. Czy istnieja, a jezeli tak, to jakie s zalezno$ci miedzy stylami wychowania

a samoocenami wychowankéw?

5. Czy istnieja, a jezeli tak, to jakie sg zalezno$ci migdzy stylami wychowania

a standardami osobistymi, jakie formulujg wychowankowie?

6. Czy poziom rozbieznoéci pomiedzy samoocenami i standardami osobistymi
wychowankow jest zalezny od stylow wychowania?
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Poniewaz analizowane problemy byly dotychczas w niewielkim zakresie
weryfikowane na tak specyficznym pod wzgledem wychowawczym terenie,
jakim jest dom dziecka (literatura tematu jest bardzo uboga), zrezygnowa-
fam ze stawiania hipotez badawczych niewynikajacych z rzetelnych podstaw
teoretyczno-metodologicznych.

Uzyskanie odpowiedzi na wyodrebnione problemy pozwoli na poszerze-
nie wiedzy na temat badanych zagadnien (cel poznawczy) oraz bedzie moze
stanowi¢ wskazowke dla praktykéw wychowania, co jest podstawowym spo-
tecznym celem pracy.

Aby uzyska¢ material empiryczny pozwalajacy na sformulowanie odpo-
wiedzi na postawione problemy, zastosowane zostaly nastepujace techniki
badawcze: ankietowanie wychowawcow domow dziecka, wywiad z wychowaw-
cami domoéw dziecka, ankietowanie wychowankéw doméw dziecka, technika
Q-sort oraz analiza dokumentacji doméw dziecka.

W celu poznania styléw wychowania skonstruowany zostat kwestionariusz
ankiety dla wychowawcéw. Skladal si¢ on z 47 twierdzen charakteryzujacych
aktywno$¢ pedagogiczng badanego. Tres¢ tych twierdzen kazdy opiekun mial za
zadanie odnie$¢ do siebie i si¢ ocenié: albo ,,Taki jestem’, albo ,,Taki nie jestem”

Aby zbadag, jaka jest percepcja stylow wychowania przez wychowankéw,
opracowalam kwestionariusz ankiety dla miodziezy ,,M6j wychowawca”. Zawie-
ral on 57 twierdzen charakteryzujacych osobe i zachowania wychowawcéw,
ktérych miodziez oceniata, stwierdzajac ,Taki jest” badz ,Taki nie jest”

Oba kwestionariusze w trakcie tworzenia dwukrotnie byly konsultowane
z wychowawcami domdw dziecka oraz psychologami - specjalistami z zakresu
psychologii wychowania i psychologii osobowosci. Konsultacje dotyczyty
zaréwno trafno$ci diagnostycznej narzedzia, jak i merytorycznej zgodnosci
tresci twierdzen nie tylko z refleksja pedagogiczna, ale przede wszystkim
z codzienng praktyka wychowawczg. To wiasnie wychowawcy pracujacy
w domach dziecka przekonali mnie, aby nie konstruowac szerszej skali ocen
ze wzgledu na nieche¢ badanych do jakiejkolwiek glebszej ingerencji w ich
zamknigte $rodowiska. Poglad ten, moze kontrowersyjny dla teoretykéw,
a niekiedy i empirykéw, w trakcie przeprowadzania badan okazat si¢ bardzo
uzasadniony. Uzupelnienie ankiety stanowily wywiady swobodne z wycho-
wawcami na temat warunkéw ich pracy, trudnosci, jakie napotykaja, pogla-
dow na realizacje procesu wychowania, wymagan wobec siebie i dzieci oraz
osiggnietych sukceséw i niepowodzen.

W celu pomiaru rozbieznosci pomigdzy samoocenami i standardami oso-
bistymi zastosowatam technike Q-sort. Zostata ona stworzona na poczatku lat
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pigcdziesigtych przez Williama Stephensona. Byla narzedziem zbierania danych
ilosciowych, ktére nastepnie miaty by¢ poddane analizie czynnikowej i warian-
cyjnej. Pézniej przystosowali ja do swoich celéw psychologowie badajacy
problematyke ,,ja”. Kazda technika Q-sort opiera si¢ na pewnej puli twierdzen,
sortowanych wedlug quasi-normalnego rozkladu oraz odpowiednio sformu-
fowanej instrukcji wyjasniajacej cele sortowania. Osoby badane maja zadanie
uporzadkowania kartonikéw z charakterystykami na specjalnej planszy, ze
wzgledu na zalozone z gory kryterium sortowania. Kazde miejsce na planszy
zwigzane jest z okreslong notg, poczawszy od 0. Pule twierdzen w technice
Q-sort moze stanowi¢ w zasadzie kazdy zbior zdan, ktory da sie uporzadkowac
na kontinuum ,,podobne do mnie” - ,,niepodobne do mnie” (kiedy dotyczy
badan nad ja). Wazng kwestia jest odpowiedni dobdr twierdzen - ich tres¢
powinna by¢ istotna dla badanych, a waga poszczegdlnych twierdzen zblizona.
W moich badaniach podstawe doboru zdan stanowily wypowiedzi mtodziezy
domoéw dziecka inicjowane przez spotkania dyskusyjne prowadzone przez
wychowawcdw, a dotyczace tematow: jaki jestem? Jacy jesteSmy? Co podoba
mi si¢ w moim zachowaniu, a co nie? Jakie cechy zapewniajg dobre stosunki
z kolegami? Jacy ludzie podobaja mi si¢ najbardziej? Jakie cechy charakteru sg
najwazniejsze? itp. Wykorzystujac te wypowiedzi oraz analizujac dane empi-
ryczne uzyskane w badaniach nad samooceng, standardami czy aspiracjami
mlodziezy, skonstruowatam liste 50 twierdzen, starajgc si¢ rownowazy¢ liczbe
twierdzen pozytywnych i negatywnych. Wybrane twierdzenia dotyczyly pie-
ciu kategorii, ktére mtodziez w toku dyskusji uznata za najwazniejsze i ktore
jednoczesnie stanowig istotng tre$¢ samoocen i standardéw osobistych. Sa to:
1. Stosunki kolezenskie i kontakty z otoczeniem.

Samodzielno$¢, zaradno$¢, niezaleznos¢.

Cechy charakteru.

Pomystowo$¢, inicjatywa i aktywno$¢ spoteczna.

Por6éwnanie ja - inni.

Kazdej z tych kategorii odpowiadalo 10 twierdzen.

W technice Q-sort ze wzgledu na rzetelno$¢ wynikow zaleca sie nie stoso-
wa¢ puli pytan mniejszej niz 60, jednak po pilotazu zdecydowatam si¢ obnizy¢
liczbe twierdzen z 60 do 50. Badana przeze mnie mlodziez jest ze zrozumia-
tych wzgledéw bardzo niechetnie ustosunkowana do ingerencji zewnetrznej
i ,szperania® w ich Zyciu. Zachecanie ich do udzialu w dlugiej procedurze
badawczej wymagalo niemalego wysitku. Dlatego zdecydowalam si¢ troche
ograniczy¢ czas trwania badan przy jednoczesnym ich urozmaiceniu. Ponadto
sortowanie okazalo si¢ dla mtodziezy pracg dosy¢ trudng i nawet liczba 50 kar-
teczek, ktdre trzeba bylo uporzadkowa¢, budzita przerazenie wielu badanych.

DAl
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Rozklad, ktérym badani mieli si¢ kierowaé przy sortowaniu karteczek
z twierdzeniami, zostal im zaproponowany w formie histogramu, podzielonego
na prostokaty odpowiadajace wielkos$ci kartonikéw (rys. 1).
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3 4 5
2 3 4 5 6
2 3 4 5 6
2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6 7
0 1 2 3 4 5 6 7 8
0 1 2 3 4 5 6 7 8

Rysunek 1. Konstrukeja histogramu

Dla ulatwienia na wszystkich polach histogramu wypisatam noty odpo-
wiadajace danemu miejscu. Rozklad liczbowy twierdzen i przyporzadkowanie

wygladaly nastepujaco:

Nota 0 1 2 3 4 5 6 7 8

Liczebno$¢ 2 3 6 9 10 9 6 3 2

Technika Q-sort niezaleznie od pewnych wad (co w jakims stopniu dotyczy
wszystkich technik badawczych) ma wiele zalet: pozwala na dosy¢ precyzyjne
poréwnanie obydwu sortowan, czyli samoocen (I sortowanie) i standardow
osobistych (II sortowanie). Ponadto samo sortowanie wedlug rozkladu nor-
malnego umozliwia dokonanie refleksyjnej charakterystyki i przeprowadzenie
dlugiej, dokladnej analizy. W trakcie sortowania mozna dokonywa¢ wielu
zmian, zwlaszcza Ze tre$¢ wszystkich kartonikow znana jest od poczatku.
Wydaje mi si¢ takze, ze sortowanie jest ciekawsza forma badan dla mlodziezy
niz np. ankieta czy wywiad, ktéry dodatkowo w tej grupie badanych mogiby
wywolywaé nieprzyjemne wspomnienia.

Analiza dokumentacji oraz rozmowy z dyrekcja, psychologami i pedago-
gami pracujagcymi w domach dziecka prowadzity w pierwszej kolejnosci do
wyodrebnienia grupy badanych, a nastgpnie opracowania danych zwigzanych
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z etapami rozwoju spolecznego wychowankéw, historiami ich zycia, przebie-
giem socjalizacji i specyficznymi trudnos$ciami wychowawczymi, jakie sprawia
kazdy z nich.

7.3. Charakterystyka badanej grupy

Badanie zwigzku zmiennych jest zawsze obarczone pewnym ryzykiem btedu

wynikajacego (zwlaszcza w warunkach pozalaboratoryjnych) z niemozliwo-

$ci wykluczenia, a czasem nawet wyodrebnienia zmiennych zaklécajacych

(interweniujgcych). Ryzyko to mozna ograniczy¢, przyjmujac okreslone

zalozenia badawcze (metodologiczne). Jednym z takich czynnikéw jest dobor

préby. Srodowisko domu dziecka jest terenem bardzo trudnym pod wzgledem
mozliwosci wyselekcjonowania zmiennych, analitycznego ich traktowania,
badania wzajemnych zaleznosci. Apele teoretykéw pracy opiekunczo-wycho-
wawczej oraz zapewnienia wychowawcow-praktykéw przekonaly mnie jednak,
ze badania, ktore pomoga im pozna¢ wychowankéw oraz w jakims$ stopniu
dowiedzie¢ sig, jaki wplyw mogg mie¢ ich konkretne dzialania wychowawcze
na osobowos¢ czy zachowania dzieci, majg dla nich pierwszorzedne znaczenie.

Janowski, charakteryzujac zmienne interweniujace, pisze: ,,Liczne czynniki
$rodowiska, sytuacji moga wptywac na zalezno$ci miedzy zmienng niezalezna

a zalezng, tym samym modyfikowa¢ wyniki. [...] W zaleznosci od proble-

matyki badania, trzeba kazdorazowo dokonac¢ klasyfikacji mozliwych zmien-

nych kontekstowych ze wzgledu na ich sile oddzialywania i zwigzane z tym
zagrozenie dla wynikéw badan” (Janowski 1980: 19). To zagrozenie staralam
sie ograniczy¢, tworzac takie warunki doboru préby, jakie chociaz cze$ciowo
zmniejszaly niebezpieczenstwo interwencji zmiennych, ktérych nie moglabym

w zaden sposéb kontrolowa¢. Chodzito przede wszystkim o minimalizacje

wplywu zmiennych zwigzanych ze $rodowiskiem rodzinnym badanej mto-

dziezy. Dobdr proby regulowaly wiec nastepujace warunki:

1. Badani (wychowankowie) najpdzniej w wieku 10 lat znalezli si¢ pod opieka
domu dziecka.

2. Co najmniej pigecioletni okres pobytu wychowankéw w domu dziecka. Jak
twierdzg badacze i praktycy wychowania, po piecioletnim okresie pobytu
dziecka w placéwce mozna stwierdzi¢ trwale i korzystne zmiany w zabu-
rzonym dotychczas przebiegu socjalizacji. Poprawa mozliwa jest jednak
tylko wtedy, gdy wychowanek trafia do domu dziecka przed 11, 12 rokiem
zycia (zob. s. 79).

3. Badani byli co najmniej jeden rok pod opieka tego samego wychowawcy.
Chodzi tu o mozliwo$¢ uchwycenia oddzialywania stylu wychowania
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okreslonego opiekuna. Lepszy bylby oczywiscie jeszcze dluzszy okres,

jednak ze wzgledu na duza pltynnos¢ kadry wychowawczej zachodzita

obawa o wielko$¢ proby.

4. Badani maja bardzo ograniczone kontakty z domem rodzinnym. Chodzito
o zminimalizowanie wptywu domu rodzinnego i wybdr oséb o niskich
wieziach emocjonalnych z rodzing. Jak dowodzg badania Stanistawa Kozaka
(1986), kilkuletni okres bardzo rzadkich kontaktow z rodzing niezalez-
nie od pragnien dziecka obniza poziom emocjonalnych wig¢zi z domem
rodzinnym.

5. Zblizone przyczyny pobytu w domu dziecka, z wykluczeniem sytuacji
drastycznych, powodujacych szczegdlnie traumatyczne przezycia.

6. Badani nie weszli w konflikt z prawem i nie byli karani przez sad. Chodzilo
o wykluczenie takich oséb, ktorych osobowos¢ zostala czy mogta zosta¢
zaburzona w stopniu trudno odwracalnym ze wzgledu na drastyczne
okolicznosci zakldcajace proces socjalizaciji.

7. Badani nie przebywali wiecej niz w dwoch domach dziecka. Chciatam
unikna¢ doboru dzieci podlegajacych zbyt wielu wptywom wychowawczym
i zmuszanych do czestych rezygnacji z utrwalonych juz wiezi emocjonal-
nych.

8. Wiek badanych dzieci wahal si¢ w granicach 12-17 lat. Osoby badane
musialy by¢ zdolne do przeprowadzenia samooceny i okreslenia wlasnych
standardow osobistych.

Badanym wychowawcom stawiany byt tylko jeden warunek: opiekunowie
musieli pracowa¢ z badanymi wychowankami (ze swojej grupy) przynajmniej
jeden rok.

Terenem badan byly domy dziecka w obrebie tzw. Wielkiej Warszawy.
Badanych spetniajacych warunki doboru préoby udalo sie znalez¢ w dziewie-
ciu placowkach (réznej wielkosci). Czynnikiem bardzo niesprzyjajacym byta
wysoka ptynno$¢ kadry wychowawczej w domach dziecka oraz czeste zmiany
placowek przez dzieci. Ekstremalnym przykladem fluktuacji kadry wycho-
wawcow byla sytuacja w III domu dziecka, w ktérym po wakacjach zmienifa
si¢ prawie cala obsada pedagogiczna z wyjatkiem jednej wychowawczyni.
Ogoétem do opracowania wynikéw zakwalifikowalam materialy zebrane od
128 wychowankdw i 81 wychowawcow.

Wychowankowie mogli oceni¢ w kwestionariuszu styl wychowania jednego,
dwoch, a sporadycznie nawet trzech wychowawcéw w zaleznosci od tego, ilu
wychowawcow bylo w grupie, z ktéra wspdtpracowali przynajmniej jeden
rok. Poniewaz interesuje mnie interakcja wychowawca — wychowanek, zdarza
sie, ze przy opracowywaniu wynikéw jeden wychowanek rozpatrywany jest
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jako partner nawet trzech wychowawcoéw, dlatego tez 1N nie oznacza badanej
osoby, lecz jedng interakcje (w przewazajacej czesci opracowania). Tabela 1
przedstawia wykaz liczby oséb badanych w dwdch grupach (wychowawcy
i wychowankowie) oraz liczby interakcji w kazdym domu dziecka. Domy
dziecka oznaczone sg cyframi od I do IX (jest to warunek anonimowosci
wymagany przez dyrekcje doméw dziecka oraz zagwarantowany przeze mnie
ze wzgledu na wymogi etyczne badan naukowych). Rozklad préby wedlug
wieku i plci badanych przedstawiony jest w tabeli 2 i 3.

Tabela 1. Liczba badanych wychowankéw i wychowawcow oraz interakcji w poszczegol-
nych domach dziecka

Domy dziecka I II | I | Iv. | v | VI | VII | VIIT | IX |Razem
Liczba 5 (14 |10 |22 |11 |21 |17 |15 | 10 | 128
wychowankow
Liczba 5014 | 1|12 7 |15] 912 6| 81
wychowawcow
Liczba interakeji | 11 | 48 10 | 40 15 | 36 | 22 | 30 | 11 223

Tabela 2. Wiek i pte¢ wychowankéw
Wiek w latach Ple¢
12-13 14-15 16-17 | Dziewczeta | Chlopcy
Liczebnos¢ badanych 32 64 32 67 61
Razem 128 128
Tabela 3. Wiek i ple¢ wychowawcow
Wiek w latach Ple¢
Do 30 | 31-40 | 41-50 | Powyzej 50 | Kobiety | Mezczyzni
Liczebnos$¢ badanych | 28 27 18 8 70 11
Razem 81 81

Jak wynika z tabeli 3, wsréd wychowawcow dominowali ludzie mtodzi oraz
oczywiscie kobiety. Prawie wszyscy badani wychowankowie znalezli si¢ w domu
dziecka z powodu alkoholizmu, przewaznie obojga rodzicéw. W kilkunastu
przypadkach alkoholizm wigzal si¢ z dzialalno$cia przestepcza, glownie ojca
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(kradzieze, bojki) oraz prostytucja matki i zamienianiem domu w pijacka
meline. W kilku przypadkach alkoholizm byl przyczyng umieszczenia matki
w szpitalu psychiatrycznym. Niemalze wszystkie rodziny dzieci byly rozbite,
ze wzgledu badz na notoryczne opuszczanie domu przez jednego z rodzicéw,
badz czasowe odosobnienie, w niewielu przepadkach przeprowadzono prawny
rozwod. Szeécioro dzieci skierowano do domu dziecka na skutek niewydolnosci
materialnej i wychowawczej opuszczonej matki (wielodzietnej).

Jak wynika z zasad doboru proby i jej liczebnosci, badania nie majg cha-
rakteru reprezentatywnego, ilosciowego, ich celem jest uchwycenie wybranych
mechanizméw procesu wychowania oraz przeanalizowanie ich w bardzo spe-
cyficznym srodowisku wychowawczym. Jest to rodzaj badania, ktére wymaga
nawigzania odpowiedniego ,cieplego” kontaktu z badanymi - zaréwno dzie¢mi,
jak i dorostymi, a tematyka badania wymaga szczegolnej akceptacji osoby je
przeprowadzajacej przez osoby badane. Celowy dobér préby i nawigzanie
zywych, bezposrednich kontaktéw z badanymi sprzyja zdobyciu rzetelnych
danych, a nawet niekiedy pozwala unikng¢ niekontrolowanego wplywu bar-
dzo wielu zmiennych zaktdcajacych, zwigzanych tu nie tylko z problematyka
badan, ale przede wszystkim ze specyfika badanego $rodowiska.

7.4. Organizacja i przebieg badan

Badania poprzedzone pilotazem prowadzone byly od pazdziernika 1982 roku
do maja 1983 roku. Byt to czas niesprzyjajacy prowadzeniu badan naukowych.
Z jednej strony rygory stanu wojennego niezwykle utrudnialy wejscie do wszel-
kich instytucji, z drugiej za$ pelen strachu i zniechecenia nastroj wiekszosci
spoleczenstwa uniemozliwial otwartos$¢ i przychylnos¢ wobec badacza i jego
poszukiwan. Przebicie si¢ przez te bariere niecheci i braku zaufania wymagato
wiele taktu i cierpliwosci, a zdarzalo sie, ze konczylo si¢ niezgodnie z moimi
oczekiwaniami.

Najprostsze byto dotarcie do dokumentacji pracy doméw dziecka, byl to
tez pierwszy etap badan. Scile stosujac sie do zasad doboru préby, analizujac
dokumenty, wybierano mlodziez do grupy badanej i opracowywano charak-
terystyke kazdego dziecka, niezbedna do interpretacji wynikéw badan. Grupe
wychowawcédw pomagaly wyodrebnic¢ dyrekcje doméw dziecka.

Stosunkowo nietrudne bylo nawigzanie kontaktu z dzie¢mi, ktdre - zache-
cone przez wychowawcow i osoby prowadzace badania - staraly si¢ wykonac
swoje zadania mozliwie dobrze. Mtodzi badani, ktérym przedstawilismy si¢
jako pracownicy Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego,
zostali powiadomieni, ze celem badania jest zebranie opinii na temat ich
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wychowawcow, aby udoskonali¢ ksztalcenie kadry pedagogicznej oraz poprawic¢
wzajemne kontakty dorostych z mlodzieza. Nastepnie prosiliémy ich o pomoc
polegajaca na wypelnieniu kwestionariusza, ale tylko wtedy, gdy sa gotowi
zrobi¢ to szczerze. Udzial w badaniach byt dobrowolny, a miodziezy zapew-
niono catkowitg dyskrecje. Zwazywszy na nastgpne etapy badan, jak réwniez
konieczno$¢ przeprowadzenia analizy interakcji wychowawca — wychowanek,
badania nie byly anonimowe (w pilotazu prébowano wykorzysta¢ symbole, ale
i mlodziez, i wychowawcy mylili si¢ czesto). Wychowankowie, przyzwyczajeni
prawdopodobnie przez szkote do podpisywania swoich prac, w ogéle nie
protestowali, upewnili si¢ jedynie, czy wychowawca nie bedzie miat wgladu
w kwestionariusz.

Powazne problemy natomiast nastreczal sondaz w gronie dorostych, ktorzy
czesto protestowali przeciwko brakowi anonimowosci, stawiajac ja jako waru-
nek uczestnictwa w badaniach. Mlodziez wypelniala kwestionariusze w jednej
sali, mogac w kazdej chwili korzysta¢ z pomocy przeprowadzajacych badania
(pomagata mi piecioosobowa grupa absolwentéw Wydzialu Pedagogicznego).
Badani siedzieli przy osobnych stolikach i proszeni byli o nieporozumiewanie sig.

Po skonczeniu wypelniania kwestionariusza ankiety kazdy z badanych mogt
chwile odpocza¢, a nastepnie podchodzil do niego przeprowadzajacy badania
i indywidualnie wyjasnial nastepny etap badan oparty na technice Q-sort.
Dodatkowo, niezaleznie od ustnych wyjasnien, wychowankowie otrzymali
pisemng instrukcje na temat celu i zasad nastgpnego etapu badan. O drugie
sortowanie badany byl proszony po ukonczeniu i zanotowaniu przez badacza
pierwszego. Sortowanie, co bylo do przewidzenia po pilotazu, byto dosy¢
trudne dla badanych, ale wciagalo ich i wydawali si¢ tym zajeciem stosun-
kowo zafascynowani. Kilku z nich poprosito o pozostawienie im histogramu
i kartonikéw.

Praca z dzie¢mi byla o wiele przyjemniejsza i bardziej satysfakcjonujaca
niz prowadzenie badan wsrdd opiekunéw. Wychowawcy wydawali sie przede
wszystkim przestraszeni, obawiali sie oceny ich pracy i jakich§ przykrych
konsekwencji. Wyjasnienie celu badan, jakim miata by¢ refleksja nad soba
i swoja praca jako wychowawcy, wzbudzalo zwatpienie w cel badania i z reguly
prowokowato odpowiedz: ,I tak si¢ nic nie zmieni na lepsze, to nie od nas
zalezy, ale od warunkéw pracy” czy ,,Meczymy sie za takie grosze i jeszcze
zle..” itp. (fragmenty wypowiedzi z rozméw prowadzonych przed wypelnie-
niem kwestionariusza z wychowawcami).

Wreczenie kwestionariusza do samodzielnego wypelnienia poprzedzila
wlasnie rozmowa o celu badan i tresci kwestionariusza oraz o warunkach
i mozliwosciach pracy wychowawczej w domach dziecka. Nastepnie zadaniem
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wychowawcy bylo samodzielne, przemyslane wypelnienie kwestionariusza-
-ankiety, ktory czesto byl zabierany do domu. Opiekunowie proszeni byli
o szczero$¢ i nieporozumiewanie sie ze soba. Jak juz wspomniatam, wigkszo$¢
protestowata przeciw podpisywaniu sie. Godzitam si¢ wtedy na anonimowe
odpowiedzi, a nazwiska uzyskiwalam od dyrektora i oznaczalam symbolem.
Kilkunastu opiekunéw odmoéwilo udziatu w badaniach, kilku natomiast prosito
o wypelnienie kwestionariusza w mojej obecnosci.

Po odebraniu ankiety przeprowadzitam jeszcze wywiad swobodny o jej
problematyce i kazdy wychowawca mogl uzupetnic¢ swoje pisemne wypowie-
dzi. Tres¢ tych rozméw stanowi bogaty material badawczy dotyczacy pracy
wychowawczej w warunkach domu dziecka, bez niego wyniki badan i ich
interpretacja bylyby o wiele ubozsze.



ROZDZIAL 8

Charakterystyka kategorii stylow wychowania -
analiza opinii wychowawcéw i wychowankow

Ponizszy rozdzial sklada si¢ z trzech podrozdziatéw, co - jak sadze¢ — pozwoli
na bardziej przejrzyste przedstawienie wynikéw. W pierwszym beda poszu-
kiwane wewnetrzne zalezno$ci pomiedzy charakterystykami kategorii stylu
tylko w opiniach opiekunéw. W drugim przeanalizowane zostang wzajemne
zwigzki ocen dokonywanych przez wychowankéw. W trzecim zostang poréw-
nane charakterystyki wyréznionych kategorii stylow dokonane przez obydwie
grupy badanych, tzn. wychowawcéw i wychowankéw. Celem analizy jest
sprawdzenie, czy istniejg wspodlzaleznosci pomiedzy charakterystykami stylu
przeprowadzonymi przez wychowawcow a postrzeganiem stylu opiekuna przez
wychowanka w ramach wszystkich przyjetych kategorii stylu.

W rozdziale tym prébuje réwniez dokonaé wstepnej interpretacji opi-
sywanych wynikow. Konstrukcja pracy zaklada, ze kolejne rozdzialy sta-
nowig poglebienie problematyki z rozdzialu poprzedniego. Zanim przejde
do przedstawienia wynikéw, chcialabym zwroéci¢ uwage na istotng kwestie
metodologiczng, o ktérej wspomniatam juz, omawiajac zalozenia badawcze.
Poniewaz podstawowym celem badan jest analiza interakcji wychowawczej
(w pewnym zakresie, tzn. realizacji danego stylu wychowania i postrzegania
go przez wychowanka), warto okresli¢ dokladniej, jak bedzie ona rozumiana.
Wykorzystujac refleksje Marii Przetacznikowej, przyjmuje nastepujace rozu-
mienie omawianego terminu:

Interakcja wychowawcza to wspoldziatanie dwuosobowego zespotu wycho-
wawca - wychowanek, obustronna realizacja celéw procesu wychowania,
w ktérym raczej wychowawca organizuje i kontroluje sytuacje wychowawcze,
a wychowanek spostrzega jego oczekiwania i w okreslony sposob na nie reaguje.

Przypominam, ze w toku analizy teoretycznej wyodrebniono szes¢ kategorii
stylu wychowania, ktore nastepnie zostaly poddane weryfikacji empiryczne;.
S3 to nastepujace zmienne:
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Stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka.

Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem.

Sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka.

Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka.

Czesto$¢ nagradzania wychowanka.

Czestos$¢ karania wychowanka.

Ad 1.

Przyjelam, iz styl wychowania moze charakteryzowac si¢ pozytywnym

A e

badz negatywnym stosunkiem emocjonalnym wychowawcy do wychowanka.
O pozytywnym stosunku emocjonalnym bede mowi¢ wtedy, gdy trescig uczué
wobec dziecka sg sympatia, zZyczliwo$¢ i zaufanie, wychowawca jest zaintere-
sowany aktualnymi sprawami i problemami wychowanka, a takze jego przy-
sztoscia, wykazuje gotowo$¢ do udzielenia pomocy, ilekro¢ partner interakcji
wychowawczej tego od niego oczekuje, z wlasnej woli podtrzymuje czeste
kontakty z wychowankiem. Natomiast nieche¢ czy brak sympatii do dziecka,
niezyczliwo$¢ i brak zaufania oraz obojetnos$¢ czy wrecz nieinteresowanie
sie jego klopotami i aktualnymi sprawami oraz towarzyszace temu unikanie
kontaktow ,,pozastuzbowych” z nim i ograniczanie ewentualnej pomocy do
minimum wynikajacego z obowigzkéw zawodowych to cechy negatywnego
stosunku emocjonalnego opiekuna do wychowanka.

Ad 2.

Poziom kontroli moze by¢ wysoki lub niski. Kryterium jest tutaj czestos¢
i systematyczno$¢ kontroli w czasie i jej zakres. Jezeli wychowawca dokladnie
sprawdza, czy podopieczny wykonuje nalezycie wszystkie swoje obowiazki,
w jaki sposob spedza czas wolny czy jak gospodaruje swoimi rzeczami, znaczy¢
to bedzie, ze poziom kontroli sprawowanej przez niego nad wychowankiem
jest wysoki. I przeciwnie, gdy opiekun rzadko i nieréwnomiernie w czasie
kontroluje poprawno$¢ zachowan wychowanka, a jego reakcje korekcyjne
maja charakter incydentalny, przyjme, iz jego styl wychowania charakteryzuje
niski poziom kontroli.

Ad 3.

Sposdéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka moze by¢ auto-
kratyczny, tzn. nieuznajgcy prawa dziecka do wspdtdecydowania o zjawiskach
mieszczacych si¢ w interakcji wychowawczej, badz demokratyczny, tzn. zakla-
dajacy wspdlne podejmowanie decyzji dotyczacych wychowanka. Pierwszy
z nich cechuje si¢ stosowaniem nakazéw, zakazow, polecen, drugi natomiast
zache¢ca do wyrazania i poréwnywania opinii partneréw interakcji wycho-
wawczej oraz zaklada operowanie rozwigzaniami zliberalizowanymi zaleznie
od osoby wychowanka i okolicznosci.
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Ad 4.

Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka moze by¢ wysoki lub
niski. Podstawowym kryterium rozréznienia jest tu zakres wymagan. Jezeli
oczekiwania wychowawcy majg przede wszystkim charakter porzadkowy, tzn.
odnosza sie do zasadniczych obowigzkéw dziecka jako czlonka spotecznosci
domu dziecka i ucznia, bede ocenia¢ go jako charakteryzujacego si¢ niskim
poziomem wymagan. Natomiast jezeli opiekun stawia przed wychowankiem
propozycje rozwijajace zakres jego dzialan zyciowych, podnoszace jego aspi-
racje, zacheca go i wspiera jego dazenia do zwigkszania aktywnosci w jakiejs
podmiotowo waznej dziedzinie Zycia, uznam, iz jego styl wychowania cechuje
wysoki poziom wymagan.

Ad5.i6.

Te dwie kategorie dotyczg jednej zmiennej stylu, ktérg mozna by okres-
li¢ jako sposéb operowania sankcjami, czy lepiej — metodami regulowania
zachowan wychowanka. W wykazie zmiennych umieszczone zostaly osobno
ze wzgledow czysto praktycznych, dla zachowania jak najwigkszej przejrzysto-
$ci analizy wynikow. Zakladam bowiem, Ze nie tylko te dwie metody si¢ nie
wykluczaja, ale tez czesto trudno ustali¢ wyrazng dominacje ktorej$ z nich.
Sadze, ze badacze stawiajacy ten problem alternatywnie (tzn. ,czgstsze sto-
sowanie kar czy czestsze stosowanie nagréd”) juz we wstepnej, teoretycznej
analizie pomijaja mozliwo$¢ wzglednie rownowaznego wspdtwystepowania
obu metod jako elementéw jednego stylu wychowania. Karanie oddzielam
od nagradzania i perswazji jako sankcj¢ wiazaca si¢ z wigksza przykroscia
i ucigzliwo$cig dla wychowanka, a nierzadko z przemocs fizyczng, co zawsze
zwiazane jest ze wzbudzaniem poczucia zagrozenia.

Zachowania wychowawcéw w ramach poszczegdlnych kategorii moga
cechowa¢ si¢ réznym nasileniem i czestotliwoscia, chodzi tu wigc o uzyska-
nie opinii, ktéra z wyodrebnionych charakterystyk mozliwie najlepiej opisuje
danego wychowawce. Wazne jest, ktore z przeciwstawnych zachowan domi-
nuja w dziataniach badanego. We wszystkich kategoriach chodzi o okreslenie
stosunku pomiedzy jedng charakterystyka a druga, ale wynik ostateczny -
iloraz — moze mie¢ tylko jedna konotacje.

Poszczegdlne kategorie stylu zostaly poddane weryfikacji empiryczne;.
Istotne bylo uzyskanie opinii od obydwu badanych grup. Wychowawcy,
ustosunkowujac si¢ do twierdzen w kwestionariuszu, sami okreslali swdj styl
wychowania, natomiast wychowankowie, charakteryzujac swoich opiekundw,
konstruowali jakby ,,percepcyjne” style wychowania. Opinie dorostych i mto-
dziezy beda w pracy wieloaspektowo poréwnywane. Wyniki opracowano,
analizujgc 223 interakcje wychowawca — wychowanek.
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8.1. Wewnetrzne zaleznosci pomiedzy charakterystykami kategorii
stylu w samoopisach wychowawcéow

Interesujaca jest rowniez analiza zaleznosci, jakie wystepowaly miedzy poszcze-
golnymi charakterystykami kategorii styléw wychowania dokonanymi przez
dorostych badanych. Przedstawione zostana tylko zwigzki istotne statystycznie.

Tabela 4. Wspdlzaleznos¢ oceny stosunku emocjonalnego z innymi skladnikami stylu
wychowania - opinie wychowawcow

Stosunek emocjonalny Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem
wychowawcy X* =84,559; V =0,63; df = 1; p < 0,05
do wychowanka

Sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka
X*=7,798,V =0,19;df = 1; p < 0,05

Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka
x* =176,444; V = 0,90; df = 1; p < 0,05

Czestosé¢ karania wychowanka przez wychowawce
x> ="77,360; V = 0,60; df = 1; p < 0,05

X zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

Bardzo wysoki x* wskazuje na silny zwiazek pomigdzy charakterystyka sto-
sunku emocjonalnego do wychowanka i okresleniem poziomu kontroli. Pozy-
tywny stosunek emocjonalny przewaznie wspotwystepuje z niskim poziomem
kontroli (ponad 56% interakcji), natomiast negatywny - z wysokim (24%)’.

Zdecydowanie stabszg zalezno$¢ mozna zaobserwowaé miedzy stosunkiem
emocjonalnym wychowawcy do wychowanka a sposobem podejmowania
decyzji jego dotyczacych. Zaréwno pozytywny, jak i negatywny stosunek
emocjonalny do wychowanka czesto wspotwystepuje z autokratycznym spo-
sobem podejmowania decyzji. Demokratyczny sposéb decydowania znacznie
czedciej sie zdarza w interakcjach, w ktorych wychowawca deklaruje pozytywne
nastawienie emocjonalne do dziecka (22%), chociaz i przy takim nastawieniu
wyraznie dominujg interakcje, w ktérych opiekun uwaza si¢ za autokratycznie
decydujacego (48%).

Bardzo silna zaleznos$¢ wystepuje miedzy ocenami stosunku emocjonalnego
do wychowanka a poziomem wymagan wobec niego. Deklaracja pozytywnego

! Tabele korelacyjne wspolzaleznosci ocen elementéw stylu znajdujg sie w nieopu-
blikowanej wersji pracy doktorskiej w Bibliotece Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego.
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stosunku emocjonalnego wiaze si¢ wyraznie z okresleniem swoich wymagan
jako wysokich (66% interakcji). Warto tu podkresli¢, ze negatywna ocena wlas-
nego nastawienia emocjonalnego do wychowankéw wspotwystepuje z niskim
poziomem wymagan wobec nich.

Za pomocy testu chi* nie mozemy okresli¢ sity zwigzku miedzy stosunkiem
emocjonalnym wychowawcy do wychowanka ani Zadnej innej kategorii stylu
wychowania a czgsto$cig nagradzania, poniewaz wszyscy wychowawcy uznali
sie za czgsto nagradzajacych.

Istnieje natomiast w opiniach wychowawcédw wyrazna wspdtzaleznosé
migdzy stosunkiem emocjonalnym do wychowanka a czestoscig karania. Pozy-
tywny stosunek emocjonalny do wychowankdéw wspotwystepuje czesciej z rzad-
kim stosowaniem karania (47%), natomiast negatywny stosunek emocjonalny
zawsze taczy sie z czestym karaniem, tzn. nie ma ani jednej takiej interakcji,
w ktorej wychowawca ocenia swoj stosunek emocjonalny jako negatywny
i jednoczes$nie uwaza, ze rzadko karze wychowankéw. Rezultat potwierdza
wyniki badan nad karaniem opisywane w czesci teoretycznej, wskazujace, ze
negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy powoduje nasilenie karania.
Nastepstwa tej sytuacji rowniez byly juz wskazywane. Przypominajac refleksje
Teresy Borowskiej (zob. rozdz. 4), chcialabym jeszcze raz podkresli¢ znaczenie
tych postaw dla procesu wychowawczego w domach dziecka.

Deklarowany poziom kontroli jest wspétzalezny ze sposobem podejmo-
wania decyzji, poziomem wymagan i czesto$cig karania (tabela 5).

Tabela 5. Wspotzaleznos$¢ oceny poziomu kontroli z innymi sktadnikami stylu wychowa-
nia - opinie wychowawcéw

Poziom kontroli Sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka
wychowawcy x* =45,012; V =0,46; df = 1; p < 0,05
nad wychowankiem

Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka
x* =63,080; V=0,77; df = 1; p < 0,05

Czestos¢ karania wychowanka przez wychowawce
x*=16,348; V =0,28; df = 1; p < 0,05

X° zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

Wysoki poziom kontroli zawsze wspotwystepuje z autokratycznym sposo-
bem decydowania. Natomiast cze$¢ wychowawcow deklarujacych niski poziom
kontroli uwaza si¢ rowniez za decydujacych autokratycznie (34% interakgcji).
W % interakcji opiekunowie deklarujg jednoczesnie niski poziom kontroli
i demokratyczny sposéb podejmowania decyzji.
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Dosy¢ silng wspoélzaleznos¢ odnotowano takze miedzy ocena poziomu
kontroli i oceng poziomu wymagan wychowawcy wobec wychowanka. Niski
poziom kontroli wspdtwystepuje bardzo wyraznie z wysokim poziomem
wymagan (53%), natomiast wysoki poziom kontroli jest raczej zwigzany
z deklaracja niskiego poziomu wymagan (24%).

Wysoce zalezne od siebie s oceny poziomu kontroli i czestosci karania
wychowankdéw. Wskazuja, iz wychowawcy, ktorzy swoj poziom kontroli okres-
lajg jako wysoki, zawsze czgsto karza swoich wychowankéw. Natomiast niski
poziom kontroli taczy sie zazwyczaj z rzadkim karaniem wychowanka (47%).

Ostatnia uchwycona wspoétzaleznos¢ dotyczy oceny sposobu podejmowania
decyzji dotyczacych wychowankéw i czgstosci karania ich. Warto$¢ x* wynosi
16,348 i V = 0,28, co $wiadczy o $redniej sile zwigzku. Autokratyzm wspot-
wystepuje z czgstym karaniem w 43% interakcji wychowawczych. Warto
podkresli¢, ze nie wystgpila istotna statystycznie zalezno$¢ miedzy ocenami
poziomu wymagan a ocenami sposobu podejmowania decyzji i opiniami na
temat czestosci karania.

Przedstawiona analiza wewnetrznych wspoélzaleznosci w ocenie wlasnego
stylu wychowania wykazala wiele istotnych statystycznie zwigzkéow, w tym
o duzej sile. Najwyzsza wspolzaleznos¢ wystepuje migdzy deklaracja stosunku
emocjonalnego do wychowanka a poziomem stawianych mu wymagan.
Znaczace jest, ze negatywny stosunek emocjonalny zawsze wspdotwystepuje
z niskimi wymaganiami. Badana mlodziez jest w wieku intensywnego rozwoju,
stawianie niskich wymagan przy jednoczesnym odrzuceniu emocjonalnym jest
czynnikiem wyjatkowo niekorzystnym wychowawczo, moze hamowac rozwdj
wychowanka zaréwno uczuciowy, jak i poznawczy. Mozna przypuszczac,
ze wychowankowie sprawiajacy szczegélne trudnosci wychowawcze, ktoérych
zachowania nie sprzyjaja pozytywnemu do nich nastawieniu emocjonalnemu,
spelniajg bardzo niewiele wymagan stawianych im przez wychowawcéw. Nie
akceptuja narzuconych im oczekiwan, a karanie, ktére réwniez zawsze towa-
rzyszy negatywnemu stosunkowi emocjonalnemu, i silna kontrola pogtebiaja
nieche¢ do nieaprobowanych wymagan. Takie reakcje wychowankéw wytwa-
rzaja negatywne emocjonalne nastawienia do nich, a takze nieche¢ dorostych
do podnoszenia wymagan, ktére ograniczajg sie¢ wtedy do zupetnie podsta-
wowych. Zmniejsza to bowiem wzajemne napigcie, jak réwniez czesto$§é
podejmowanych kontaktéw przez partneréw takiej niekorzystnej interakcji
wychowawczej. Stuszno$ci powyzszej interpretacji dowodza fragmenty rozméw
z wychowawcami. Przytocze tu dwa z nich, szczegdlnie wyraziste:

»Ja z takim niewdziecznym fobuzem rozmawiam tylko wtedy, kiedy musz¢”
(opiekunka, 4 lata stazu pracy).
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»Na nim postawitam juz krzyzyk, byle tylko skonczyl osiemnascie lat,
szkole przysposobienia zawodowego, a potem niech si¢ meczy z nim milicja”
(opiekunka, 9 lat stazu pracy).

Wysoka wspdtzaleznos¢ wykazuja rowniez ocena poziomu kontroli i ocena
czesto$ci karania wychowankdéw. Wychowawecy silnie kontrolujacy zawsze cze-
sto karzg swoich wychowankdw. Jest to wysoce punitywny sposob traktowania
podopiecznych, charakterystyczny raczej dla placowek wychowawczo-karnych.
W warunkach domu dziecka na pewno nie sprzyja ksztaltowaniu pozytyw-
nych relacji interpersonalnych i raczej rodzi bunt i agresje. Tym bardziej, ze
wysoki poziom kontroli i czgste karanie sa silnie wspolzalezne z negatywnym
stosunkiem emocjonalnym (pozytywny stosunek laczy sie raczej z niskim
poziomem kontroli i rzadkim karaniem). Te niepokojace zalezno$ci nie
dotycza wielu interakeji (dokladne dane na ten temat zostang przedstawione
w nastepnym rozdziale).

Wysoce wspolzalezne sg takze deklaracje stosunku emocjonalnego i poziomu
kontroli oraz zwigzku poziomu kontroli z poziomem wymagan i sposobem
podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka. Jesli chodzi o pierwszy
zwiazek, prawdopodobne jest, ze wychowawcy maja pozytywny stosunek
emocjonalny do tych podopiecznych, ktérzy sprawiaja mniej klopotéw wycho-
wawczych, a tym samym wymagaja mniejszej kontroli. Prawdopodobne jest
réwniez, ze pozytywne nastawienie emocjonalne wigze sie z bardziej liberalnym
podejsciem. Generalnie jesteSmy bardziej tolerancyjni wobec tych, ktérych
darzymy wigksza sympatig (zob. rozdz. 2). I odwrotnie, gdy wychowanek
sprawia powazne klopoty wychowawcze i odmawia wspolpracy z wycho-
wawcg, budzi raczej negatywne nastawienie emocjonalne, a jednoczes$nie
wymaga wiekszej kontroli. Réwniez przy negatywnym stosunku emocjonal-
nym poziom zaufania jest raczej niski i z gory jakby zaklada si¢ konieczno$¢
czestszej i dokfadniejszej kontroli. Ponadto niski poziom kontroli zwigzany jest
zdecydowanie z wysokim poziomem wymagan, a czeste i systematyczne kon-
trole — z niskimi wymaganiami. Wydaje sie, Ze wychowankowie, ktéorym mozna
postawi¢ wysokie wymagania, zapewniajg jednoczesnie pewne bezpieczenstwo
ich spelniania, stad surowa kontrola nie jest konieczna. Natomiast szczegdlna
kontrolg muszg by¢ otoczeni ci, ktérzy sa w stanie sprosta¢ jedynie podsta-
wowym wymaganiom — wiekszos$¢ z nich prawdopodobnie odmawia wspot-
dziatania z wychowawca w szerszym zakresie. Jednak odstgpienie od wysitku
skazuje raczej na niepowodzenie wychowawcze w dluzszej perspektywie.

Ciekawy rozklad zaleznosci wskazuje, ze w opinii wychowawcow, jezeli
wychowanek wymaga surowej kontroli, to nie moze bra¢ udzialu w podejmo-
waniu decyzji we wlasnych sprawach. Prawdopodobnie silnie kontrolowani
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sa wychowankowie sprawiajacy duze klopoty wychowawcze i wychowawcy
nie przyznaja im prawa do wspoétdecydowania, albo ze wzgledu na te wlasnie
postawe, albo dlatego, ze opiekunowie uwazaja, ze moga prawidtowo funk-
cjonowac tylko w warunkach ,,silnej reki”

Wszystkie przedstawione tu zwigzki pozwalajg na budowanie pewnych
przewidywan dotyczacych topologii stylow wychowania, ktéra zostanie zbu-
dowana na podstawie opinii wychowawcow.

8.2. Wewnetrzne zaleznosci pomiedzy charakterystykami
kategorii stylu w opisach wychowankéw

Kolejnym krokiem analizy wynikéw badan bylo sprawdzenie, czy istnieja
wewnetrzne zalezno$ci pomigdzy charakterystykami poszczegélnych kategorii
stylu wychowania opiekuna dokonanymi przez mlodych partneréw interakeji
wychowawczej — wychowankdéw.

Tabela 6. Wspolzalezno$¢ oceny stosunku emocjonalnego z innymi skfadnikami stylu
wychowania — opinie wychowankdéw

Stosunek emocjonalny Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem
wychowawcy x> =28,721; V =0,37;df = 1; p < 0,05
do wychowanka

Sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka
X* =59,426; V =0,19; df = 1; p < 0,05

Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka
x> =19,502; V =0,30; df = 1; p < 0,05

Czesto$¢ nagradzania wychowanka przez wychowawce
x* = 83,188,V =0,62; df = 1; p < 0,05

Czestos¢ karania wychowanka przez wychowawce
x* =20,806; V =0,31; df = 1; p < 0,05

x* zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

Odnotowano istnienie wspoélzaleznosci pomiedzy postrzeganiem przez
wychowankéw stosunku emocjonalnego wychowawcéw do nich a percepcja
ich poziomu kontroli. Odbiér pozytywnego nastawienia wychowawcy jest
zwigzany raczej z postrzeganiem niskiego poziomu kontroli (36% interakgji).
Natomiast percepcja negatywnego stosunku emocjonalnego opiekuna wigze
si¢ z postrzeganiem u niego wysokiego poziomu kontroli (30%). Odbiér
postaw wychowawcow jest tu zgodny z samoopisami wychowawcow, ale sifa
zaleznosci jest nieporéwnanie mniejsza.
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Percepcja okreslonego stosunku emocjonalnego jest takze wspoélzalezna
z postrzeganiem sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka.
Percepcja negatywnego stosunku emocjonalnego wspotwystepuje z postrze-
ganiem autokratycznego sposobu podejmowania decyzji przez opiekuna (38%
interakcji). Natomiast odbidr pozytywnego stosunku emocjonalnego wigze
sie z postrzeganiem (chociaz w troche mniejszym stopniu) demokratycznej
postawy wychowawcy przy podejmowaniu decyzji dotyczacych wychowanka.
Percepcja postaw wychowawcow jest tu rowniez zgodna z ich ocenami swoich
stylow, opisanymi wczedniej, ale tu sita zwigzku jest znacznie wyzsza. Percepcja
stosunku emocjonalnego jest réwniez wspdlzalezna z postrzeganiem poziomu
wymagan wychowawcy. Odbiér pozytywnego stosunku emocjonalnego wiaze
sie silniej z percepcja niskiego poziomu wymagan (48%). Wychowankowie,
ktorzy postrzegaja negatywne nastawienie emocjonalne do siebie, takze czesciej
okreslajg poziom wymagan wobec nich jako niski, ale percepcja wysokiego
poziomu wymagan znacznie czesciej wspotwystepuje z opinig o negatywnym
nastawieniu emocjonalnym wychowawcy. Warto tu przypomnie¢ odmienne
oceny wychowawcéw. Opisywalam bardzo silng wspotzaleznos¢ pomigdzy oceng
swojego stosunku emocjonalnego do wychowankéw a poziomem wymagan
wobec nich wychowawcéw. Ale u dorostych pozytywny stosunek emocjonalny
wspotwystepowal z wysokim poziomem wymagan, a deklaracja negatywnego
stosunku emocjonalnego w sposob bezwzgledny taczyta sie z niskimi wymaga-
niami wobec podopiecznego. Opinie w obydwu badanych grupach sg sprzeczne.
Do zjawiska tego powr6ce w podsumowaniu tego fragmentu rozdziatu.

Kolejna uchwycona wspdtzalezno$¢ dotyczy zwigzku pomiedzy percepcja
stosunku emocjonalnego a postrzeganiem czgstosci nagradzania wychowanka.
Nasilenie opisywanej wspoétzaleznosci jest bardzo wysokie. Percepcja pozytyw-
nego stosunku emocjonalnego zawsze wspotwystepuje z postrzeganiem, iz jest
sie czesto nagradzanym. Natomiast wigkszo$¢ wychowankéw percypujacych
negatywne nastawienie emocjonalne opiekunow do siebie uwaza si¢ za rzadko
nagradzanych. W pierwszej czesci pracy pisalam o psycho-pedagogicznych
uwarunkowaniach stosowania i odbioru wzmocnien (zob. rozdz. 4). Ustalenia
te zostaly potwierdzone przez wyniki moich badan. Do rozwazan na ten temat
wrdéce w podsumowaniu tej czgsci rozdziatu.

Percepcja stosunku emocjonalnego jest rowniez wspoélzalezna z postrzega-
niem czestosci stosowania drugiej z badanych metod wychowawczych - kara-
nia. Zdecydowana wigkszos¢ mlodziezy postrzegajacej negatywny stosunek
emocjonalny wychowawcéw odbiera réwniez ich jako czesto stosujacych kary
(36% interakcji). Natomiast w interakcjach, w ktérych wychowankowie odbie-
rajg pozytywny stosunek emocjonalny opiekuna do siebie, liczba tych, ktérzy
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uwazaja sie za czesto badz rzadko karanych, jest zréwnowazona. A wiec tylko
percepcja negatywnego nastawienia emocjonalnego rdéznicuje postrzeganie
czestosci karania. Jezeli wychowanek uwaza, Ze jest czgsto karany, to odbidr
negatywnego stosunku emocjonalnego wzmacnia jakby poczucie bycia czesto
karanym i wigcej zachowan wychowawcy traktowanych jest jako karzacych.
Oczywiscie prawdopodobna jest réwniez mozliwos¢, ze wychowawcy, $wia-
domie badz nie, czg¢séciej karza tych, do ktérych maja negatywne nastawienie
emocjonalne. Warto tu przypomnie¢ wyniki badan Miki (zob. rozdz. 4).
Stwierdzil on, ze negatywny stosunek karzacego do karanego wzmacnia
stosowanie kar dotkliwych, co z kolei moze wptywa¢ na ujemne nastawienie
emocjonalne wychowanka i eskalacj¢ jego niepozadanych zachowan, ktérych
nastepstwem beda kolejne kary. Powstajace tu zjawisko zamknietego kota
czesto jest przyczyna agresji obu partneréw interakcji, a powinno by¢ przede
wszystkim sygnalem do refleksji dla dorostego. Nalezy réwniez pamigta¢, ze
przy negatywnym wzajemnym nastawieniu kara nie bedzie skuteczna, a nawet
moze nastgpi¢ odrzucenie norm karzacego.

Kolejna uchwycona wspdtzaleznos¢ dotyczy zwigzku pomiedzy percepcja
poziomu kontroli wychowawcy a postrzeganiem jego sposobu podejmowania
decyzji. Percepcja wysokiego poziomu kontroli wspdétwystepuje przewaznie
z postrzeganiem autokratycznego sposobu podejmowania decyzji (37% inter-
akcji). Natomiast percepcja niskiego poziomu kontroli wigze si¢ (chociaz
w mniejszym stopniu) z postrzeganiem demokratycznej postawy wychowawcy
przy decydowaniu o sprawach wychowanka (32%). Nie jest to zgodne z opi-
niami wychowawcdédw o sobie, poniewaz wszyscy wychowawcy uwazajacy
siebie za silnie kontrolujacych jednoczesnie oceniali swéj sposob decydowania
o sprawach wychowanka jako autokratyczny.

Tabela 7. Wspdlzalezno$¢ oceny poziomu kontroli z innymi sktadnikami stylu wychowa-
nia - opinie wychowankdéw

Poziom kontroli Sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka
wychowawcy x> =49,931; V =0,51;df = 1; p < 0,05
nad wychowankiem

Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka
X* = 55,866, V =0,77; df = 1; p < 0,05

Czesto$¢ nagradzania wychowanka przez wychowawce
x> =11,198; V =0,23; df = 1; p < 0,05

Czestosé¢ karania wychowanka przez wychowawce
X2 = 98,761; V = 0,68; df = 1; p < 0,05

x* zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa
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Postrzeganie poziomu kontroli wychowawcy nad wychowankiem jest row-
niez wspoélzalezne z percepcja poziomu wymagan, sila zwigzku jest niemala.
Nie bylo ani jednej takiej interakeji, w ktorej niski poziom kontroli (w per-
cepcji wychowanka) wspotwystepowalby z wysokim poziomem wymagan. We
wszystkich interakcjach (ale to tylko 19%), w ktérych wychowankowie percy-
puja wysoki poziom wymagan, odczuwaja réwniez wysoki poziom kontroli.
Natomiast postrzeganie niskiego poziomu wymagan prawie dwa razy czesciej
wigze si¢ z percepcja niskiego poziomu kontroli. Znowu wystepuje sprzecz-
no$¢ pomiedzy opiniami obydwu badanych grup. W ocenie wychowawcow
niski poziom kontroli wspotwystepowal z wysokim poziomem wymagan,
a wysoki poziom kontroli - z niskim. I ta rozbiezno$¢ wymaga dokladniejszego
omoéwienia w dalszej czesci rozdziatu.

Percepcja poziomu kontroli wychowawcy jest takze wspotzalezna z postrze-
ganiem czestosci stosowania obydwu wyréznionych metod wychowawczych.
Wiadomo juz z wczesniejszej analizy, ze wigkszo§¢ wychowankow czuje sie
czesto nagradzana. Dane wskazuja, ze przewaznie z postrzeganiem niskiego
poziomu kontroli faczy sie percepcja czestego stosowania nagréd przez wycho-
wawce (43% interakcji).

O wiele silniejsza wspoétzaleznos¢ mozna zaobserwowaé miedzy percepcja
poziomu kontroli a postrzeganiem czestosci karania. Postrzeganie wyso-
kiego poziomu kontroli zawsze wspdtwystepuje z percepcja czestego karania
(46% interakeji). Natomiast w wigkszosci interakeji, w ktorych wychowanko-
wie postrzegaja niski poziom kontroli, uwazaja réwniez, ze sg rzadko karani.
Warto zwréci¢ uwage, ze tym razem opinie miodziezy sa niezwykle zgodne
z ocenami dorostych opiekunow.

Tabela 8. Wspdtzaleznos¢ oceny sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka
z innymi sktadnikami stylu wychowania — opinie wychowankéw

Sposdb podejmowania Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka
decyzji dotyczacych X>=7,770; V=0,19; df = 1; p < 0,05
wychowanka

Czesto$¢ nagradzania wychowanka przez wychowawce
x> =56,642; V =0,49; df = 1; p < 0,05

Czestos¢ karania wychowanka przez wychowawce
x> =14,113; V. =0,26; df = 1; p < 0,05

x> zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

Percepcja sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka jest
wspolzalezna z postrzeganiem poziomu wymagan wychowawcy wobec wycho-
wanka. Wspolczynniki x*1 V sg tu raczej niskie, tak wiec sita zwiazku nie jest
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duza. I demokratyczny, i autokratyczny sposéb podejmowania decyzji rzadko
wspolwystepuje z wysokim poziomem wymagan w percepcji wychowankow
(15% interakcji). W najwigkszej liczbie interakeji (40%) autokratyczny sposdb
podejmowania decyzji towarzyszy niskiemu poziomowi wymagan.

Silniejsza wspodlzalezno$¢ zostata uchwycona pomiedzy percepcja sposobu
podejmowania decyzji a postrzeganiem czgstosci nagradzania wychowanka
przez wychowawce. Odbidér demokratycznej postawy wychowawcy przy podej-
mowaniu decyzji zawsze wspotwystepuje z poczuciem, iz jest sie czgsto nagra-
dzanym. Natomiast jesli wychowankowie postrzegaja, ze ich wychowawcy
podejmuja decyzje ich dotyczace w sposéb autokratyczny, to w blisko % takich
interakcji mlodziez uwaza si¢ za rzadko nagradzang.

Zdecydowanie slabsza wspolzaleznos¢ wystepuje pomiedzy percepcja
sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka a postrzeganiem
czestosdci stosowania drugiej z metod wychowawczych - karania. Postrzeganie
autokratycznej postawy wychowawcéw przy decydowaniu o sprawach wycho-
wankow najczesciej (42%) wspolwystepuje ze wskazaniem czestych zachowan
karzacych. Nie mozna wykluczy¢ tu sytuacji, iz niektére autokratyczne decyzje
podejmowane przez opiekuna moga by¢ traktowane jako kara (sam spo-
sob podejmowania decyzji badz jej tres¢). Wychowankowie postrzegaja nato-
miast demokratyczny sposéb podejmowania decyzji ich dotyczacych w mniej
wiecej réwnej liczbie interakeji, w ktorych czujg sie czesto i rzadko karani.

Tabela 9. Wspolzalezno$¢ oceny poziomu wymagan z innymi sktadnikami stylu wycho-
wania — opinie wychowankéw

Poziom wymagan Czestos¢ nagradzania wychowanka przez wychowawce
wychowawcy x* =5,002; V =0,15;df = 1; p < 0,05
wobec wychowanka

Czesto$¢ karania wychowanka przez wychowawce
x> =25,772; V =0,35; df = 1; p < 0,05

X zostat obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

Bardzo staba, ale istotna statystycznie wspdltzaleznos¢ wystepuje miedzy
postrzeganiem poziomu wymagan wychowawcy wobec wychowanka i per-
cepcja czestosci nagradzania wychowanka przez opiekuna. We wszystkich
interakcjach, w ktérych wychowankowie postrzegaja wysoki poziom wyma-
gan, postrzegaja rowniez, iz sa czesto karani (cho¢ takich interakcji jest
facznie 19%). Wéréd interakeji, w ktérych percypowany jest niski poziom
wymagan, wiecej jest takich, w ktérych wychowankowie sadza, iz sa czesto
karani (44%).
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Nie ma istotnej statystycznie zaleznosci pomiedzy postrzeganiem przez
wychowankow czestosci nagradzania i karania. Potwierdza to sformulo-
wang wczesniej teze, ze sg to jakby dwie stosowane bez zwiagzku ze soba
metody, traktowane osobno i niezaleznie zaréwno przez wychowankdw, jak
i przez wychowawcow.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze — jak wykazaly powyzsze analizy -
percepcje postaw wychowawcow zwiazanych z poszczegélnymi kategoriami
stylu s3 wzajemnie zalezne. Odbiér niskiego poziomu wymagan wspotwyste-
puje przewaznie z percepcja czestego nagradzania, chociaz wérdd nielicznych
interakeji, w ktorych wychowankowie postrzegaja wysoki poziom wymagan
wychowawcdw wobec nich, w prawie % z nich podopieczni czujg si¢ row-
niez czesto nagradzani (nalezy jednak pamietac, ze blisko w % wszystkich
interakcji mlodziez uwaza si¢ za czgsto nagradzang). Silniejsza wspolza-
lezno$¢ wystepuje pomiedzy percepcja poziomu wymagan wychowawcy
wobec wychowanka i postrzeganiem czestosci karania wychowanka przez
wychowawce. Wiele silnych zwigzkéw dotyczylto percepcji poziomu kontrol,
najwyzszy odnotowano w przypadku postrzegania czestosci karania. Warto
przypomnie¢, ze zmienna ta byla réwniez wysoko wspétzalezna w opiniach
wychowawcéw. Mozna przypuszczaé, ze odbiér tych najbardziej przykrych
doswiadczen (kontrolowanie, karanie) jest zgodny z zamierzonymi dziala-
niami wychowawcéw. W opiniach obydwu badanych grup wychowawca silnie
kontrolujacy jest rowniez zawsze czesto karzacy. Mozna zalozy¢, ze surowo
i dokladnie s kontrolowani wychowankowie nieaprobujacy norm wymaganych
przez wychowawce, a kiedy kontrola to wykazuje — sg karani. Taki proces moze
zachodzi¢ bardzo czgsto. Zjawisko to dotyczy wedlug opinii wychowankow
46% interakcji i liczba ta powinna budzi¢ niepokdj i refleksje.

Wysoki x* okredla rowniez zwigzek percepcji stosunku emocjonalnego
wychowawcy do wychowanka z postrzeganiem czestosci nagradzania. Zachodzi
tu prawdopodobnie zjawisko polegajace na tym, ze mtodziez obserwuje czgstsze
nagradzanie tych, ktorzy szczegélnie cieplo traktowani sg przez opiekunow.
Z reguly chetniej bowiem nagradzamy tych, do ktérych mamy pozytywne nasta-
wienie emocjonalne, natomiast mniej chetnie tych, ktorych nie lubimy czy nawet
odrzucamy. Z kolei odbidr chtodu emocjonalnego interferuje percepcje nagréd
(zob. rozdz. 4) albo sprawia, ze nagroda traci swa pierwotng atrakcyjnos¢.

Ciekawe wydaje si¢ dokladniejsze oméwienie wspolzaleznosci pomiedzy
percepcja stosunku emocjonalnego a postrzeganiem sposobu podejmowania
decyzji. Sita tego zwigzku byla wysoka, natomiast zmienne te byly stabo
wspolzalezne w opiniach wychowawcéw. Mlodzi badani w wigkszym stop-
niu wigza odbiér pozytywnego stosunku emocjonalnego z postrzeganiem
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demokratycznego sposobu decydowania. Jest to zjawisko odwrotne do zaob-
serwowanego w opiniach wychowawcéw, gdzie przy pozytywnym stosunku
emocjonalnym dominowaly interakcje, w ktérych decyzje byly podejmowane
przez opiekuna autokratycznie. Jakie moga by¢ przyczyny tej sprzecznosci?
Przede wszystkim rozbieznos¢ w ocenie samej kategorii — sposobu podejmo-
wania decyzji przez obydwie badane grupy. Ponadto mlodzi moga spostrzega¢
to, czego nie zawsze s3 $wiadomi dorosli: Ze czedciej i chetniej wystuchiwane
sg osoby, jak réwniez inny jest ton wypowiedzi w stosunku do nich, kiedy
istnieje pozytywne nastawienie emocjonalne. Mozliwe jest réwniez, Ze osoby
odczuwajace pozytywny stosunek emocjonalny sg mniej wyczulone na punkcie
wlasnej niezaleznosci. Jest to jednak wazny przyklad potwierdzajacy generalng
teze o istocie percepcji zachowan wychowawcow przez mlodziez.

Kolejne wysoko wspoélzalezne zmienne to percepcja poziomu kontroli
i postrzeganie poziomu wymagan wychowawcy. Niski poziom kontroli jest
bezwzglednie faczony z niskim poziomem wymagan. I znowu mamy wyrazna
rozbiezno$¢ z opiniami opiekunéw. Dorosli niski poziom kontroli zdecydo-
wanie tacza w samoopisach z wysokim poziomem wymagan. Wiemy, ze ist-
nieje powazna rozbiezno$¢ w ocenie samej kategorii poziomu wymagan. Ale
dlaczego ten tak czgsto postrzegany niski poziom wymagan wspolwystepuje
w percepcji wychowankow wytacznie z niskim poziomem kontroli? By¢ moze
nalezy to interpretowa¢ w ten sposob, ze kontrolowane sg przede wszystkim
te wymagania, ktorym trudno sprostaé, co jest dla wychowankéw przykre,
i dlatego akcentuja to wyjatkowo silnie. Nie chcialabym bowiem postawic¢
innej tezy, mianowicie, ze wérod wychowawcéw stabo kontrolujacych nie ma
takich, ktorzy stawiaja swoim podopiecznym wysokie wymagania, a s3 jedynie
tacy, ktdrzy charakteryzuja sie postawa zaniedbujaca (niska kontrola, niskie
wymagania). Taka opinia mlodych badanych bylaby bardzo niekorzystna
diagnoza aktywnos$ci wychowawczej badanych opiekunoéw.

Wysoka sila zwigzku wystepuje rowniez miedzy percepcja sposobu podej-
mowania decyzji i postrzeganiem czestosci nagradzania. Odbiér autokratycz-
nego sposobu podejmowania decyzji raczej wiaze si¢ z percepcja czestego
nagradzania (ale przewaga jest niewielka), natomiast postrzeganiu demo-
kratycznego sposobu decydowania zawsze towarzyszy poczucie, iz jest si¢
czgsto nagradzanym. Zalezno$¢ ta nie stanowi oczywiscie pedagogicznego
czy psychologicznego odkrycia, ale jej oczywisto$¢ jest troche zaskakujaca.
Poniewaz dominuja zdecydowanie interakcje, w ktérych percypowane jest
czeste nagradzanie, postawa nagradzajaca opiekundw jest jakby jeszcze bar-
dziej uzasadniona w stosunku do tych, ktérzy ,,cenieni” sg przez wychowaw-
cow na tyle, ze majg prawo wspotdecydowania o swoich sprawach (w opinii
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wychowankdéw). Ponadto, prawdopodobnie cz¢s¢ mlodych badanych sama
mozliwo$¢ wspétdecydowania traktuje jako nagrode, zaréwno wtedy, gdy
dotyczy to ich bezposrednio, jak i wtedy, gdy tylko obserwuja to u innych
(w tym drugim przypadku zjawisko to moze zachodzi¢ nawet czgsciej).

Wyraznie wspolzalezna jest takze percepcja sposobu podejmowania decyzji
dotyczacych wychowanka i postrzegania poziomu kontroli. Jest zrozumiate,
ze percepcja wysokiego poziomu kontroli wigze si¢ z postrzeganiem auto-
kratycznego sposobu decydowania. Bardzo ciekawe jest poréwnanie tych
wynikéw z opiniami opiekunéw. Obydwie grupy badanych wskazaly te sama
liczbe interakeji, w ktorych ta zalezno$¢ wystapita. Z tym, ze Zaden wycho-
wawca nie okresla siebie jako wysoko kontrolujacego i jednoczesnie demo-
kratycznie decydujacego. Wychowankowie wskazujg zas na t¢ wspdtzaleznosé
w 20 interakcjach.

Zupelnie rozbiezne s3 natomiast opinie wychowawcdéw i wychowankdw, gdy
deklarowany lub percypowany jest niski poziom kontroli. U opiekunéw wigze
sie on cze$ciej z autokratycznym sposobem decydowania, a u podopiecznych -
wyraznie z demokratycznym. Wynika to chyba gléwnie z tego, Ze przewazajaca
cze$¢ wychowawcodw uwaza sie za autokratéw. Natomiast w percepcji wycho-
wankow prawdopodobnie sam fakt brania udzialu w decydowaniu o swoich
sprawach juz ogranicza obszar dokladnie kontrolowany przez wychowawcéow.

Staralam si¢ omowi¢ dokladnie te zwigzki pomiedzy badanymi zmien-
nymi, ktére wykazywaly wysoka istotno$¢ statystyczna. Wyniki te wskazuja, ze
odbidr postaw wychowawcéw zwigzanych z wyréznionymi kategoriami stylu
wychowania jest ze sobg dos¢ silnie powigzany. Od postrzegania zachowan
zwiazanych z jedng kategorig zalezy percepcja zachowan zwigzanych z prawie
kazda inng kategoria. Nalezy tu oczywiscie pamieta¢, ze wstepny, teoretyczny
podzial stylu wychowania na kategorie ma charakter analityczny - drazacy
i porzadkujacy podjete w badaniach problemy. Podzial ten, uzasadniony
w refleksji teoretycznej, moze znika¢ niemalze w codziennej praktycznej
dziatalnosci wychowawczej.

Wiemy juz, jakie cechy (skladniki) stylu wychowania s wzajemnie zalezne
przy badaniu opinii oddzielnie w dwoch grupach. Przeanalizowane zostaty
samoopisy wychowawcéw, a nastepnie opinie wychowankéw, poniewaz po
wstepnej analizie mozna bylo przypuszczac, ze percepcja stylu opiekuna przez
wychowanka bedzie sie rézni¢ od charakterystyki dokonanej przez dorostych
i réznice te moga by¢ istotnym materialem do oceny praktyki wychowawczej
w domach dziecka. Dlatego nastepnym krokiem bedzie poréwnanie charaktery-
styk kategorii stylu dokonanych przez badanych w celu sprawdzenia istotnosci
statystycznej zgodno$ci ocen w interakcjach wychowawca - wychowanek.
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8.3. Zaleznosci miedzy opisami stylow wychowawcow
i wychowankéw

Zanim przejde do omawiania statystycznych zalezno$ci miedzy opisami stylow
dwoch badanych grup, przedstawie rozklad charakterystyk poszczegélnych
kategorii stylow wychowania dokonanych przez wychowawcéw i wychowan-
kéw i rozbieznodci miedzy nimi.

Tabela 10. Elementy stylu wychowania - poréwnanie ocen wychowankéw i wychowawcéw
(procent interakcji)*

Pozytywny Negatywny 0
Stosunek . ]
. Wychowankowie | Wychowawcy | Wychowankowie | Wychowawcy
emocjonalny 31
52,5 70 44,4 26,9
Wysoki Niski 0
Poziom . .
K I Wychowankowie | Wychowawcy | Wychowankowie | Wychowawcy
ontroli 3,6
46,2 37,2 50,2 59,6
Sposob Autokratyczny Demokratyczny 0
podejmowania | Wychowankowie | Wychowawcy | Wychowankowie | Wychowawcy
decyzji 3,3
54,7 71,7 42,7 25,1
Wysoki Niski 0
Poziom . -
, Wychowankowie | Wychowawcy | Wychowankowie | Wychowawcy
wymagan 2,9
19,3 66,8 77,1 31,4
Czesto Rzadko 0
Nagradzanie Wychowankowie | Wychowawcy | Wychowankowie | Wychowawcy
wychowanka 33
72,2 96,3 24,2 0
Czgsto Rzadko 0
Karanie . :
Wychowankowie | Wychowawcy | Wychowankowie | Wychowawcy
wychowanka 2.9
63,7 50,2 32,7 47,4

* 0 - brak mozliwoéci zaklasyfikowania odpowiedzi, przewaznie ze wzgledu na jej brak
lub niepetno$¢ (we wszystkich tabelach).

Dane z tabeli 10 pozwalajg zauwazy¢, jak bardzo w niektdrych przypadkach
opinie obydwu partneréw interakcji roznig si¢ od siebie. % wychowawcow
uwaza sie za cieplych i zyczliwych, nastawionych na rozwdj dziecka, co stoi
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w sprzecznosci z pogladami mlodziezy, ktéra uznata, iz w 44% analizowanych
interakcji ich opiekunowie maja do nich negatywny stosunek emocjonalny.
Wychowawcy przedstawiaja sie wigc lepiej, niz widza to dzieci (zjawisko to
w jeszcze wigkszym stopniu wystepuje w badaniach nad postawami rodziciel-
skimi). Generalnie, tendencja ta wynika z dazenia cztowieka do utrzymania jak
najbardziej pozytywnego mniemania o sobie. Sadzg, Ze w przypadku badanej
przeze mnie grupy skfonnos¢ ta moze by¢ wzmocniona powszechnym wéréd
wychowawcow przekonaniem o postannictwie spolecznym ich pracy, stano-
wigcym czeste uzasadnienie wykonywania zawodu, ktérego prestiz zawodowy
oceniajg raczej nisko.

Doklfadna analiza konstruktow pierwszej, niezwykle waznej kategorii stylu
ukazatla zlozone réznice w opiniach obydwu badanych grup. Na przyktad 96%
wychowawcow scharakteryzowalo si¢ jako zainteresowanych przysztoscia
wychowanka, a tylko 31% wychowankéw sklonnych bylo podzieli¢ te opinie.
Przekonania opiekunéw w tej kwestii moga wigza¢ sie z pewnym wyobra-
zeniem roli zawodowej i wynikajacych z niej obowiazkéw. Dzieci natomiast
pewnie mniej interesuje sfera powinnosci wychowawczych, a bardziej kon-
kretne zachowania i propozycje kierowane w ich strone. Niezgodnos¢ opinii
wystepuje réwniez w odniesieniu do gotowosci udzielania pomocy i checi
podtrzymywania czgstych kontaktéw z wychowankiem. Badana mlodziez na
pewno odczuwa brak glebokich osobistych kontaktéw z dorostymi, wycho-
wawcy za$ uwazaja, ze caly swoj czas pracy poswiecajg kontaktom ze swoimi
podopiecznymi. Wychowankowie chcieliby prawdopodobnie mie¢ przekonanie,
ze kontakty z nimi s3 celem samym w sobie, a nie wynikaja z obowigzkow
zawodowych.

Wysoka rozbiezno$¢ opinii w zakresie omawianej kategorii stylu nie
wynika wylacznie z percepcji chtodu emocjonalnego wychowawcow (sam
poziom sympatii wielu wychowawcéw ocenilo u siebie nizej niz postrzegaja
to wychowankowie), jest takze wypadkowa wiecznie zdeprywowanych w tym
wzgledzie potrzeb mlodziezy oraz ograniczen nakladanych przez instytucjo-
nalny charakter domu dziecka.

Oceny drugiej kategorii stylu wychowania, tj. poziomu kontroli s3g w oby-
dwu badanych grupach bardziej zgodne niz sady na temat stosunku emo-
cjonalnego. Zaréwno wigkszo$¢ mlodziezy (nieznaczna), jak i wiekszos¢
wychowawcéw okresla analizowany poziom kontroli jako niski, przy czym
dorosli robig to nieco czesciej (o ok. 9% interakeji). Wysoki poziom kontroli
wychowankowie zauwazaja w 46% interakcji, a wychowawcy — w 37%. Jak
wida¢, potowa badanej mtodziezy nie czuje si¢ silnie kontrolowana. Prawdo-
podobne jest wiec, ze opiekunowie w stosunku do tej czesci wychowankow sa
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raczej liberalni i swojg kontrole (zakres i czgstos¢) ograniczaja do niezbednego
minimum. Omawiana grupa mlodziezy moze tez w wigkszym stopniu niz
ich koledzy, ktérzy uwazaja swoich wychowawcéw za silnie kontrolujacych,
akceptowa¢ pewne, konieczne badz nie, rygory zycia zbiorowego w domu
dziecka. Ocena poziomu kontroli zalezy réwniez od stopnia poprawnosci
zachowan wychowanka. Z reguly, jak twierdzili opiekunowie w rozmowach
indywidualnych, bardziej kontroluja tych, ktérzy sprawiaja wigksze trudnosci
wychowawcze, ale s3 to tez przewaznie te osoby, ktore domagaja sie wigkszej
niezaleznosci, a wiec w bardziej dotkliwy sposob odczuwajg wszelka aktywnosé
kontrolng swoich wychowawcéow.

Na znacznie wigksze rozbieznosci opinii wskazuje rozktad ocen sposobu
podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka. W zdecydowanej wigkszosci
interakeji (blisko %) dorosli partnerzy uwazaja si¢ za autokratycznych decy-
dentow, podczas gdy zdanie to podziela tylko nieco wiecej niz potowa ich
miodych podopiecznych. Wychowankowie w blisko 42% interakeji wskazuja
na demokratyczny sposéb podejmowania decyzji ich dotyczacych, natomiast
wychowawcy - zaledwie w 25% interakcji. Skad biora si¢ takie réznice i jaki
jest ich kierunek? Sadze, ze dorosli mogli potraktowac t¢ kwesti¢ znacznie
bardziej bezwzglednie niz cz¢s¢ mlodziezy, tzn. wychowankowie moga akcep-
towac to, ze w pewnych sytuacjach ich udzial w decyzjach jest pomijany (np.
decyzje zwigzane z finansami, wyposazeniem itp.). Z rozméw indywidualnych
wywnioskowalam réwniez, ze pewna grupa wychowawcow stwarza pozory
demokratyzmu, podczas gdy w rzeczywistosci jest to tylko manipulacja.
Prawdopodobnie wazna jest rowniez werbalna forma komunikowania sig¢
z wychowankiem - postugiwanie si¢ nakazami lub propozycjami. Ponadto, jak
wskazuja wypowiedzi, wielu wychowawcéw uwaza swoich podopiecznych za
dziecinnych i mato odpowiedzialnych i stad wynika przekonanie o koniecz-
nosci decydowania za nich.

Najbardziej sprzeczne oceny s3 zwigzane z poziomem wymagan wycho-
wawcy wobec mlodziezy. W % interakcji wychowawcy okreslaja swéj poziom
wymagan jako wysoki, opini¢ te podziela mlodziez jedynie w 13% interakcji.
Natomiast az 77% to interakcje, w ktérych mtodzi uwazaja, ze ich doroéli part-
nerzy maja wobec nich niskie wymagania, podczas gdy wychowawcy przyznaja
sie do niskich wymagan tylko w 31% interakcji. Jaka moze by¢ przyczyna
tak powaznych dysproporcji w opiniach obydwu badanych grup? Z rozmoéw
indywidualnych wynika, ze bardzo wielu wychowawcéw jest wykonywang
praca pedagogiczng bardzo zmeczonych, nierzadko zniecheconych. Giéwna
wskazywang przyczyna s3 wprawdzie materialne i organizacyjne warunki
pracy, ale na t¢ postawe maja rowniez niemaly wplyw trudnosci wychowawcze
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i zachowanie wychowankéw domoéw dziecka. Jak sadza opiekunowie, pod-
stawowy wymaog np. czystosci osobistej jest dla niektérych podopiecznych
trudny do osiagnigcia. Podobnie indywidualny sukces w nauce szkolnej, jakim
jest np. promocja do nastepnej klasy, to wymaganie ponad sily dla sporej
grupy mlodziezy. Dlatego tez wychowawcy, zmagajac sie z niechetng postawa
wychowankéw wobec réznorakich nielubianych obowigzkéw i przetamujac te
nieche¢, uwazajg, ze tym samym stawiajg mlodziezy raczej wysokie wyma-
gania. Wychowankowie natomiast sadzg, iz ich opiekunowie zwracaja uwage
wylacznie na sprawy porzadkowe i nauke szkolng, nie stawiajgc im wymagan
zwigzanych z szerzej rozumianym rozwojem osobistym, ksztaltowaniem aspi-
racji, zainteresowan, pracg nad wlasnym charakterem, samopoznaniem itp.
Podczas rozmdéw odniostam wrazenie, ze dla wychowawcow wazne jest przede
wszystkim przestrzeganie norm, regulaminéw (co jest czesciowo zrozumiale
w warunkach instytucji wychowujacej), a nie np. wspieranie rozwoju indywi-
dualnego. Walka o internalizacje¢ tych zbiorowych, instytucjonalnych (czasami
o bardziej uniwersalnym charakterze) norm jest utozsamiana i rozumiana jako
stawianie i dbalos¢ o realizacje wysokich wymagan.

Jesli chodzi o czestos¢ nagradzania, rozklad opinii jest bardzo ciekawy.
Zdecydowana wigkszo$¢ mlodziezy (w blisko % interakcji) uwaza, ze jest
czesto nagradzana przez swoich opiekunéw. Opinie te podzielaja wychowawcy
az w 97% interakcjach. Nie ma ani jednej takiej interakcji, w ktdérej pedagog
uznalby sie za rzadko nagradzajacego, czyli po prostu wsrod badanych wycho-
wawcOw wszyscy uwazaja sie za czgsto nagradzajacych. Opinie przeciwnag
ma mlodziez w prawie % interakcji, w ktérych ocena dorostego wskazuje na
rzadkie nagradzanie. Jak interpretowac te rozbieznos¢? Wydaje sig, iz wszyscy
badani wychowawcy doceniajg wage nagradzania i chetnie wykorzystuja te
metode regulacji zachowan osoby nagradzanej. Cze$¢ wychowankdéw czuje
si¢ jednak rzadko nagradzana. Albo wigc mlodziez pragnie by¢ nagradzana
jeszcze czgsciej, albo zamierzona nagroda nie spetnia swojej funkcji, albo
zachodzi zjawisko opisywane w rozdziale 4, tzn. znaczenie w odbiorze
nagréd ma percepcja poziomu zyczliwosci nagradzajacego wobec nagra-
dzanego. Jezeli wychowankowie odbieraja negatywny stosunek emocjonalny
wychowawcy do nich, mogg nie spostrzega¢ nagréd. Warto wiec bedzie te
zaleznos¢ sprawdzic.

Mniejsze dysproporcje liczbowe dotycza opinii na temat czestosci karania.
Blisko % mtlodziezy i polowa wychowawcow stwierdza, ze karanie jest czesto
stosowang w interakcjach metoda wychowawcza. Wynik wskazujacy, ze wiecej
wychowankéw uwaza si¢ za karanych, oznacza¢ moze, ze nie wszyscy karzacy
przyznaja si¢ do stosowania kar albo tez opiekunowie nie majg swiadomosci,
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ze aktywno$¢ wychowawcza, ktéra nie jest w zamierzeniu karg, moze tak by¢
traktowana przez miodych partneréw interakeji.

Juz pierwsze, ogdlne etapy analizy rodza nowe pytania, sklaniaja do poszu-
kiwania zaleznos$ci wzbogacajacych opis i interpretacje wynikéow. Dorobek
badawczy wielu naukowcéw analizowany w pierwszej czesci pracy wskazuje
np. na centralnos$¢ cechy, jaka jest nastawienie emocjonalne oraz jego per-
cepcja. Ponadto wszystkie wyodrebnione kategorie stylu i zwigzane z nimi
charakterystyki moga zosta¢ uznane za cechy centralne (zob. rozdz. 1) i jako
takie warunkujace przebieg interakcji wychowawczych. Nastepnym krokiem
analizy bedzie wigc poszukiwanie zaleznosci migdzy opisanymi charaktery-
stykami kategorii stylu w dwoch badanych grupach.

Przedstawione powyzej wyniki poddane zostaly dodatkowej weryfikacji
statystycznej. W celu zbadania istotnosci wspolzaleznosci opinii mlodziezy
i opiekunéw wykonany zostat test chi®. Istotnos¢ statystyczna zgodnosci ocen
zostala potwierdzona w trzech przypadkach: stosunku emocjonalnego wycho-
wawcy do wychowanka, poziomu kontroli oraz karania. Poniewaz doktadne
dane zostaly zaokraglone do liczb dziesietnych, w sumowaniu tabeli moze

wystapi¢ blad siegajacy najwyzej 0,1.

Tabela 11. Wspdlzaleznos¢ ocen wychowawcy i wychowanka dotyczacych stosunku emo-
cjonalnego wychowawcy do wychowanka (procent interakeji)

Opinie Opinie wychowawcow
h . 0 Razem
wychowankéw Pozytywny Negatywny
Pozytywny 39,9 10,8 1,8 52,5
Negatywny 28,7 14,3 1,3 44,4
0 1,3 1,8 - 3,1
Razem 69,9 26,9 3,1 100

x* = 7,805 V =0,20; df = 1; p < 0,05
X obliczony zostal przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

X? jest tu istotny statystycznie, ale sita zwigzku (wspotczynnik Cramera - V)
jest niewielka, a wiec badane opinie (wychowawcéw i wychowankdéw) sg wspét-
zalezne w niewielkim stopniu. Jak wynika z tabeli 11, najwigcej jest takich inter-
akeji, w ktorych wychowawca deklaruje pozytywny stosunek emocjonalny i taki
tez odbierany jest przez mlodziez (prawie 40% interakcji). Niepokojaca natomiast
wydaje si¢ liczba bliska 30% interakeji, w ktérych deklarowany przez dorostego
pozytywny stosunek emocjonalny postrzegany jest przez wychowankdéw jako
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negatywny. Taka rozbieznos$¢ ocen stanowi powazne zaburzenie w interakeji
wychowawczej i na pewno nie sprzyja realizacji celéw procesu wychowania.

Niepokdj budza réwniez 32 interakcje (14%), w ktérych wychowawca
okresla swoj stosunek emocjonalny do podopiecznego jako negatywny i wycho-
wanek w ten sam sposob go odbiera. Przy wzajemnej niecheci poziom wspol-
dziafania jest z reguty nieefektywny. O tym, jak niekorzystna psychologicznie
jest $wiadomo$¢ odrzucenia emocjonalnego przez dorostego opiekuna, pisatam
juz w rozdziale 3.

Drugi istotny statystycznie zwigzek faczy opinie obu badanych grup na
temat poziomu kontroli wychowanka przez wychowawce.

Tabela 12. Wspotzalezno$¢ ocen wychowawcy i wychowanka dotyczacych poziomu kontroli
wychowawcy nad wychowankiem (procent interakeji)

Opinie Opinie wychowawcow
h K6 0 Razem
wychowankow Wysoki Niski
Wysoki 22,4 224 1,3 46,2
Niski 14,3 354 0,4 50,2
0 0,4 1,8 1,3 3,6
Razem 37,2 59,6 3,1 100

X =9,053; V=021;df = 1; p < 0,05
X zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

Warto$¢ x* dowodzi, ze istnieje statystycznie istotny zwigzek miedzy oce-
nami poziomu kontroli wychowawcy dokonanymi przez obydwu partneréw
interakcji wychowawczej, cho¢ - jak wskazuje wspolczynnik Cramera - jego
sila jest niewielka. Najwiecej jest takich interakcji, w ktorych i wychowawca,
i wychowanek uznaja poziom kontroli za niski. Jednoczesnie az w 50 inter-
akcjach (22%) wystepuje sytuacja, w ktdrej dorosli uwazajg si¢ za stabo kon-
trolujacych, natomiast miodziez czuje si¢ silnie kontrolowana. Rozbiezno$¢é
odwrotng mozna zaobserwowa¢ w znacznie mniejszej liczbie interakcji (14%).
Mlodziencza potrzeba niezaleznosci, czgsto trudna do pogodzenia z rygorami
zycia w placowce, jest prawdopodobnie waznym powodem tej niezgodnosci
opinii. Warto jednak w tym miejscu zwrdci¢ uwage wychowawcéw, ze pewne
ich zachowania wbrew ich zamierzeniom i intencjom moga by¢ odbierane jako
dzialanie kontrolujace, np. ,luzne” w formie pytanie ,,Co tam stycha¢ w szkole?”.

Opinie dwoch grup badanych sa réwniez istotnie zgodne w ocenie czestosci
karania wychowankow.
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Tabela 13. Wspolzaleznos$¢ ocen wychowawcy i wychowanka dotyczacych karania wycho-
wanka przez wychowawce (procent interakeji)

Opinie Opinie wychowawcow
. 0 Razem
wychowankéw Czesto Rzadko
Czesto 37,2 24,7 1,8 63,7
Rzadko 11,7 21 - 32,7
0 1,3 1,8 0,4 3,6
Razem 50,2 47,5 2,2 100

x*=10,541; V = 0,22; df = 1; p < 0,05
x* zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

Wartos¢ x> dowodzi, ze istnieje statystycznie istotny zwigzek pomie-
dzy opiniami wychowawcéw i wychowankéw dotyczacymi czestosci kara-
nia mlodziezy. Site zwigzku mozemy uznac za $rednig. Rozklad liczbowy
przedstawiony w tabeli 13 wskazuje, ze najwigcej jest takich interakcji, w ktd-
rych obaj partnerzy wskazujg, iz wychowanek jest czesto karany. Natomiast
najmniej jest takich, w ktérych opiekun okresla sie jako czesto karzacy, a pod-
opieczny odbiera go jako rzadko stosujacego kary.

Miedzy opiniami na temat sposobu podejmowania decyzji dotyczacych
wychowanka i poziomu wymagan wychowawcy wobec wychowanka nie ma
zwigzku istotnego statystycznie. Oznacza to, ze opinie mlodziezy i opiekunéw
s3 niezalezne od siebie>. W przypadku pierwszego konstruktu stylu wychowania
w ponizej 5% interakeji obie strony byly zgodne w ocenie demokratycznego
podejmowania decyzji przez wychowawce. Najwigcej natomiast jest takich
interakeji, w ktorych wychowawca uwaza si¢ za autokratycznego decydenta,
a wychowanek okresla go jako osobe podejmujaca decyzje w sposéb demokra-
tyczny. Rozbiezno$¢ te¢ omowie szerzej przy analizie kierunku réznic w inter-
akcyjnych zestawieniach stylow wychowania. Prawie % interakcji to takie,
w ktérych obydwaj partnerzy zgodnie oceniaja, Ze w ramach ich interakcji
decyzje podejmuje autorytatywnie wychowawca. Uzyskane wyniki s3 raczej
niepokojace. Duze rozbieznos$ci w ocenie sposobu decydowania $wiadcza na
pewno o zakldceniach w procesie komunikacji miedzy wychowawca a wycho-
wankiem. Ponadto martwi minimalna liczba interakeji, w ktorych decyzje

*> Tabele obrazujace wspoétzaleznosci ocen pozostatych elementéw stylu znajduja sie
w nieopublikowanej wersji pracy doktorskiej autorki w Bibliotece Wydzialu Pedagogiczne-
go Uniwersytetu Warszawskiego.
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dotyczace wychowanka podejmuje si¢ w sposob demokratyczny, poniewaz —

jak pisalam w rozdziale 2 - taki rodzaj wspdétdzialania zapewnia korzystne

efekty pedagogiczne.

Podobnie nie bylo istotnego statystycznie zwigzku miedzy charakterysty-
kami dokonanymi przez dwie badane grupy dotyczacymi poziomu wymagan
wychowawcy wobec wychowanka. Znaczacy jest tu wynik wskazujacy naj-
wieksze rozbiezno$ci pomiedzy opiniami wychowawcéw i wychowankéw.
Najwigcej jest takich interakeji (51%), w ktérych wychowawca ocenia swoj
poziom wymagan jako wysoki, a jego podopieczny - jako niski. Wspomniatam
juz o mozliwych przyczynach tego zjawiska. Rozbieznosci te takze wskazuja
na zakldcenia w porozumiewaniu si¢ i wspolpracy opiekuna i wychowanka.
Do tej kwestii powrdce jeszcze w dalszej analizie.

Zalozenia testu chi® nie pozwalajg na poréwnanie sadéw i okreslenie wspo6t-
zalezno$ci pomigdzy opiniami badanych grup dotyczacymi 5. kategorii stylu,
tj. nagradzania wychowanka przez opiekuna. Jest to spowodowane faktem, ze
ani jeden wychowawca nie ocenil siebie jako rzadko stosujacego nagrody, nie
ma wigc mozliwosci skonstruowania pelnej tabeli.

Oprocz podkreslenia rozbieznosci ocen obydwu badanych grup chciatabym
jeszcze raz zwroci¢ uwage na dane majgce kluczowe znaczenie dla analizowa-
nych przeze mnie problemoéw:

1. Wisrdéd badanych interakcji byto 29% takich, w ktérych wychowawca
deklarowal pozytywny stosunek emocjonalny, natomiast mtodziez odbierala
jego nastawienie do siebie jako negatywne.

2. W 14% interakcji wychowawca okreslal swoj stosunek emocjonalny do
wychowanka jako negatywny i wychowanek nie miat watpliwosci, ze takie
jest emocjonalne nastawienie opiekuna do niego.

3. Az w 77% interakcji badana mtodziez sadzila, iz poziom wymagan wycho-
wawcow wobec nich jest niski.

Do omdwienia tych probleméw powrdce w rozdziale 10.

Mozna uznag, ze tabela 14 stanowi swoiste podsumowanie wczesniejszych
analiz. Badane zaleznosci sg istotne statystycznie, ale ich sila nie jest duza.
Zestawienie opinii wychowawcy i wychowanka potwierdza, ze w interak-
cjach, w ktérych opiekun deklaruje pozytywny stosunek emocjonalny do
podopiecznych, zdecydowana wigkszos¢ mtodych partneréw interakeji ocenia
jego poziom kontroli jako niski. Natomiast w sytuacji, kiedy opiekunowie
okreslaja swoj stosunek emocjonalny do mlodziezy jako negatywny, wiekszo$é
ich podopiecznych odbiera ich jako silnie kontrolujacych. Rezultat potwierdza,
ze kiedy wychowankowie postrzegaja pozytywne nastawienie emocjonalne
doroslego, kontrola z jego strony moze by¢ akceptowana i nie jest traktowana
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jako uciazliwa i przesadna. I odwrotnie, jezeli wychowanek jest odrzucany

emocjonalnie, w wigkszym stopniu nie akceptuje poczynan wychowawcy,
zwlaszcza tych, ktdre ograniczaja jego niezaleznosc.

Tabela 14. Wspoétzaleznos¢ kategorii stylu wychowania w interakcjach wychowawca -

wychowanek

Opinie wychowawcow

Opinie wychowankow

Stosunek emocjonalny
wychowawcy do wychowanka

Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem
x> =9,461;V =0,21;df = 1; p < 0,05

Czestos¢ karania wychowanka przez wychowawce
x* =20,806; V =0,31; df = 1; p < 0,05

Poziom kontroli wychowawcy
nad wychowankiem

Czestos¢ karania wychowanka przez wychowawce
x* =10,415V =0,22; df = 1; p < 0,05

Sposéb podejmowania decyzji
dotyczacych wychowanka
przez wychowawce

Stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka
x> =4,667;V =0,15;df = 1; p < 0,05

Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem
X =12,282; V =0,24; df = 1; p < 0,05

Poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka
x*=5,709; V =0,16; df = 1; p < 0,05

Czestos¢ karania wychowanka przez wychowawce
x> =5112; V=0,16;df = 1; p < 0,05

Poziom wymagan
wychowawcy wobec
wychowanka

Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem
x> =5956;V=0,17;df = 1; p < 0,05

Czesto$¢ karania wychowanka przez wychowawce
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x> =11,658; V =0,24; df = 1; p < 0,05

Badanie interakcji potwierdza réwniez, ze stosunek emocjonalny dekla-
rowany przez wychowawce jest wspélzalezny rowniez z postrzeganiem cze-
stodci karania wychowankéw. Zaréwno deklaracja negatywnego stosunku
emocjonalnego do mlodziezy, jak i taki odbidr przez wychowanka prawie
zawsze wspolwystepuja z percepcja czgstego karania. Wprawdzie wigkszo$¢
wychowankoéw, w stosunku do ktérych dorosli partnerzy deklaruja ciepte
i zyczliwe uczucia, takze czuje sie czgsto karana, ale jest wérdd nich rowniez
sporo takich (40%), ktorzy uwazaja sie za rzadko karanych.

Podobnie ocena wlasnego poziomu kontroli dokonana przez wychowawcow
jest wspolzalezna z percepcja czestosci karania. Wynik ponownie wskazuje,
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ze jezeli wychowawca uwaza, iz jego styl wychowania charakteryzuje wysoki
poziom kontroli, to jego podopieczni czujq si¢ czesto karani. W interakcjach,
w ktérych wychowawcy okreslajg si¢ jako rzadko kontrolujacy, réwniez
dominuje postrzeganie stosowania czestego karania, ale jest niemalo i takich
interakcji (41%), w ktérych mlodzi partnerzy uwazajg si¢ za rzadko karanych.
Jest prawdopodobne, ze niektére formy kontroli beda przez wychowankow
traktowane jako kara.

To, w jaki sposob wychowawca (we wlasnej ocenie) podejmuje decyzje doty-
czace wychowanka, jest wspdtzalezne z percepcja jego stosunku emocjonalnego
przez wychowanka. Autokratyczny sposob podejmowania decyzji przez wycho-
wawcow (w ich ocenie) nie roéznicuje wyraznie percepcji przez wychowankow
nastawienia emocjonalnego opiekuna do nich, natomiast jezeli wychowawca
uwaza sie za demokratycznego decydenta, to jego podopieczni w przewazajacej
liczbie interakcji odbierajg jego stosunek emocjonalny do nich jako pozytywny.
Podejmowanie decyzji dotyczacych wychowanka przez wychowawce jest takze
wspolzalezne z tym, jak mlodziez postrzega jego poziom kontroli. Potwierdza
sie, ze autokraci sg czg$ciej postrzegani jako kontrolujacy. Natomiast jezeli
wychowawca uwaza si¢ za ,demokrate”, jego podopieczni postrzegaja go
jako stabo kontrolujacego. Wspoizalezna jest takze ocena wlasnego sposobu
decydowania przez wychowawce i postrzeganie przez wychowanka poziomu
jego wymagan. W tych nielicznych interakcjach, w ktérych wychowankowie
postrzegaja swoich opiekunéw jako stawiajacych im wysokie wymagania,
opiekunowie przewaznie oceniajg swoj sposdb decydowania jak autokratyczny.
Analizy w interakcjach potwierdzaja, Ze to, czy wychowawcy oceniajg swoj
sposob decydowania jako autokratyczny, czy demokratyczny, jest wspotzalezne
z percepcja przez wychowankéw karania ich przez opiekunéw. Potwierdza
sie, ze w interakcjach, w ktérych wychowawcy sa przekonani, iz podejmuja
decyzje w sposéb autokratyczny, ich podopieczni czujg sie czesto karani.
Trzeba tu pamietaé, ze wychowawcy, ktérzy uwazali si¢ za autokratycznie
decydujacych, przyznawali réwniez, ze czgsto karza swoich wychowankow.

Jak mozna bylo si¢ spodziewaé, ocena poziomu wymagan dokonana
przez wychowawcow okazala si¢ wspodlzalezna z percepcja poziomu kontroli
opiekuna. Jezeli wychowawcy deklarujg wysoki poziom wymagan, to ich
podopieczni percypuja niski poziom kontroli, natomiast jesli opiekunowie
uwazaja sie za niewymagajacych, to ich partnerzy w interakcji wychowawczej
odbieraja ich jako czesto kontrolujacych. Ocena wlasnego poziomu wymagan
przez wychowawcow okazala si¢ i tym razem wspoélzalezna z postrzega-
niem przez wychowankdow czestosci karania przez ich opiekunoéw. Jak wynikato
z wczesniejszych analiz, wigkszo$¢ wychowankow czuje sie czesto karana, ale
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przekonanie to jest czgstsze w interakcjach, w ktorych opiekunowie oceniaja
swoj poziom wymagan wobec partneréw jako niski. Nalezy jednak pamigta,
ze opinie mlodziezy i dorostych na temat poziomu wymagan wychowawcy
wobec wychowanka sg zdecydowanie rézne.

Z analiz wychwyconych zalezno$ci wynika, ze ocenianie swojego stylu
wychowania przez wychowawcow jest czesciowo zgodne z percepcja wychowan-
kéw. To, jak wychowawca widzi swdj stosunek emocjonalny do wychowanka,
jest wspolzalezne z oceng poziomu kontroli opiekuna i czestosci karania. To,
jak wychowawca ocenia swdj poziom kontroli, jest rdwniez wspoélzalezne
z percepcja czestosci karania.

Kategorig stylu istotnie wspoétzalezng z innymi jest sposéb podejmowania
decyzji — charakterystyka dokonana przez wychowawce jest wspotzalezna
z percepcja stosunku emocjonalnego, poziomu kontroli, poziomu wymagan
i czestoscig karania.

Poziom wymagan okreslony przez wychowawce jest wspolzalezny z per-
cepcja poziomu kontroli i czestosci karania. Z kolei od tego, jak wychowawca
ocenia czesto$¢ karania wychowankow przez siebie, zalezy percepcja poziomu
kontroli opiekuna przez wychowankéw.

Wszystkie rezultaty pokazuja, Ze percepcja poziomu kontroli wychowawcy
przez mlodziez jest zalezna nie tylko od postrzegania samych dziatan kon-
trolujacych, ale réwniez od deklaracji stosunku emocjonalnego opiekuna,
jego sposobu podejmowania decyzji, poziomu wymagan i czestosci karania.
Takze to, czy wychowanek czuje si¢ karany, nie zalezy tylko od postrzeganej
liczby kar, ale réwniez od percepcji stosunku emocjonalnego wychowawcy,
jego poziomu kontroli, poziomu wymagan i sposobu podejmowania decyzji
dotyczacych wychowanka.

Rownie interesujace jest spostrzezenie braku zaleznosci pomiedzy dwoma
grupami opinii. Percepcja przez mlodziez sposobu podejmowania decyzji
wychowawcy, tak rézna od charakterystyk dorostych, nie jest wspoétzalezna
z oceng zadnej innej kategorii stylu. Nalezy pamietac jednak, ze percepcja
sposobu podejmowania decyzji byla silnie zwigzana z odbiorem stosunku
emocjonalnego wychowawcy, z postrzeganiem jego poziomu kontroli oraz
jego poziomem wymagan, a takze czesto$cig nagradzania. Jak wida¢ wiec, per-
cepcja przez mlodziez sposobu podejmowania przez wychowawce decyzji
ich dotyczacych nie jest zalezna od oceny kategorii stylu dokonanych przez
opiekundw, ale jest zwigzana z osobistym odbiorem przez mlodziez stylu
wychowania dorostego.

Podobnie postrzeganie czestosci nagradzania nie jest zwigzane z samoopi-
sami stylu dokonanymi przez wychowawcéw, jest natomiast silnie zalezne od



124 CZESC Il. Analiza badan wiasnych

percepcji stosunku emocjonalnego wychowawcy, a w mniejszym stopniu od

jego poziomu kontroli, sposobu podejmowania decyzji przez doroslego,

a takze - choc¢ stabiej — od postrzegania poziomu wymagan. Oznacza to, ze

w analizowanych powyzej przypadkach istnieje niemalze przepas¢ miedzy

charakterystykami stylu dokonanymi przez dorostych a percepcja mtodziezy.

Daje to wstepne wyobrazenie o réznicach, jakie prawdopodobnie wystapia

pomiedzy typologiami styléw wychowania skonstruowanymi na podstawie

samoopiséw wychowawcow i charakterystyk mlodziezy.
Najwazniejsze ustalenia wynikajace z analiz s3 nastepujace:

1. Charakterystyki poszczegdlnych kategorii stylu wychowania dokonane
przez wychowawcéw i mlodziez r6znig si¢ od siebie, zwlaszcza w zakre-
sie opinii na temat poziomu wymagan wychowawcy wobec wychowanka
i sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka.

2. Charakterystyki kategorii stylu skonstruowane przez wychowawcow sa
silnie wzajemnie wspotzalezne. Najmocniejszy zwiazek wystepuje pomiedzy
stosunkiem emocjonalnym wychowawcy do wychowanka i jego poziomem
wymagan wobec wychowanka, réwniez bardzo silny jest zwigzek pomiedzy
poziomem kontroli i czgstoscig karania wychowankéw.

3. Charakterystyki kategorii stylu wychowania opiekunéw dokonane przez
mlodziez sa takze wspolzalezne, cho¢ wspdtczynniki korelacyjne sa tu tro-
che nizsze. Najsilniejsze zwigzki wystepuja pomiedzy percepcja stosunku
emocjonalnego wychowawcy do wychowanka a odbiorem czestosci nagra-
dzania oraz - jeszcze wyrazniej — pomiedzy postrzeganiem poziomu kon-
troli wychowawcy nad wychowankiem a postrzeganiem czestosci karania.

4. Poszukiwanie wspolzaleznosci pomiedzy opisami wychowawcoéw a charak-
terystykami wychowankéw w zakresie wszystkich kategorii stylu pozwolito
uchwyci¢ wiele zwigzkdow, ale ich sita nie byla wysoka. Wzajemne zwigzki
$wiadcza o tym, Ze zachowania opiekunéw w zakresie jednej kategorii
stylu wplywaja réwniez na percepcje zachowan okreslanych przez inng
kategorie stylu.



ROZDZIAL 9

Typologie stylow wychowania

Wyodrebnione kategorie stylu w zaleznosci od opinii badanych mogly uktadaé
sie w rozne konfiguracje. Kazda taka konfiguracja stanowi styl wychowania
charakterystyczny dla danego wychowawcy z domu dziecka. Poniewaz badane
byty sady dwoch grup, skonstruowane zostaly dwie typologie. Pierwsza z nich
powstata w wyniku analizy opinii wychowawcéw na temat ich postawy w inter-
akcji wychowawczej, druga natomiast jest efektem analizy opinii miodziezy
czy, méwigc inaczej, Swiadectwem ich percepcji postawy wobec nich dorostego
partnera interakcji wychowawcze;.

Charakterystyki dokonane przez wychowawcéw pozwolity na wyodrebnie-
nie siedmiu styléw wychowania prezentowanych przez nich w interakcjach
z wychowankami.

1. Styl prezentowany przez wychowawcow w 65 interakcjach:

- pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,

— niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,

— autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,

- wysoki poziom wymagan wychowawcy wobec wychowawca,

— czeste nagradzanie wychowanka,

- rzadkie karanie wychowanka.

2. Styl prezentowany przez wychowawcéw w 53 interakcjach:

- negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,

— wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,

— autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,

- niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

— czeste nagradzanie wychowanka,

— czeste karanie wychowanka.
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3. Styl prezentowany przez wychowawcéw w 41 interakcjach:
- pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
- niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
- demokratyczny sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
- wysoki poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,
- czeste nagradzanie wychowanka,
- rzadkie karanie wychowanka.
4. Styl prezentowany przez wychowawcéw w 30 interakcjach:
- pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
- wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
- autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
- wysoki poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,
- czeste nagradzanie wychowanka,
- czeste karanie wychowanka.
5. Styl prezentowany przez wychowawcéw w 12 interakcjach:
- pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
- niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
- autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
- wysoki poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,
- czeste nagradzanie wychowanka,
- czgste karanie wychowanka.
6. Styl prezentowany przez wychowawcéw w 8 interakcjach:
- pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
- niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
- demokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
- niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,
- czeste nagradzanie wychowanka,
- czgste karanie wychowanka.
7. Styl prezentowany przez wychowawcéw w 7 interakcjach:
- negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
- niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
- demokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
- niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,
- czgste nagradzanie wychowanka,
- czeste karanie wychowanka.
W przypadku siedmiu interakcji styl byl niemozliwy do okreslenia ze
wzgledu na brak odpowiedzi.
Scharakteryzowane powyzej style stanowia typologie powstalg na podsta-
wie danych empirycznych zebranych wsréd badanych wychowawcow domoéw
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dziecka. Od razu mozna zauwazy¢ ilosciowa dominacje pierwszych czterech
stylow - 189 interakcji z 223 badanych. Z powyzszej typologii wynika, ze
w 156 interakcjach (w pieciu stylach na siedem) wychowawcy oceniajg
pozytywnie swdj stosunek emocjonalny do podopiecznych. Jest to zgodne
z wczesniej prezentowanymi danymi procentowymi. Tylko dwa style cechuja
sie negatywnym stosunkiem emocjonalnym do dziecka. Pig¢ stylow charak-
teryzuje niski poziom kontroli, pozostate kategorie rozkladajg si¢ w sposéb
bardziej wyréwnany, wyjatek stanowi jedynie karanie. Jest to w tej typologii
bardzo ciekawie wystepujaca kategoria. Rzadkie karanie jest sktadowym ele-
mentem jedynie dwdch styléw, w pozostalych czeste karanie wspotwystepuje
z czestym nagradzaniem. Oznacza to, ze wigkszo$¢ wychowawcow i nagradza,
i karze, nie uznajac prymatu jednej metody nad druga.

Opinie wychowankéw opisujace elementy tworzace style cechujace ich
opiekundéw pozwolily na skonstruowanie drugiej typologii — opartej na percep-
cji wychowankdéw. Zawiera ona az trzynascie stylow wychowania. To rozbudo-
wanie jest efektem z jednej strony mniejszej spojnosci w ocenach mlodziezy,
a z drugiej - pewnie prostym nastepstwem wiekszej liczebnosci tej grupy
badanych.

1. Styl opisany przez wychowankéw w 45 interakcjach:

- pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,

— niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,

- demokratyczny sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowania,

- niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

- czeste nagradzanie wychowanka,

- rzadkie karanie wychowanka.

2. Styl opisany przez wychowankéw w 20 interakcjach:

- negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,

- wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,

— autokratyczny sposdb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,

- niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

- rzadkie nagradzanie wychowanka,

— czeste karanie wychowanka.

3. Styl opisany przez wychowankéw w 18 interakcjach:

- pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,

- wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,

- demokratyczny sposdb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,

- niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

- czeste nagradzanie wychowanka,

— czeste karanie wychowanka.
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Styl opisany przez wychowankéw w 17 interakcjach:

negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
wysoki poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

rzadkie nagradzanie wychowanka,

czgste karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 17 interakcjach:

- negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,

niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

rzadkie nagradzanie wychowanka,

rzadkie karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 16 interakcjach:

pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
autokratyczny sposdb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

czeste nagradzanie wychowanka,

czeste karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 16 interakcjach:

negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
autokratyczny sposdb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
wysoki poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

czeste nagradzanie wychowanka,

czeste karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 14 interakcjach:

pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
demokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

czgste nagradzanie wychowanka,

czeste karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 14 interakcjach:

- negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,

- niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,

- demokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
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10.

11.

12.

13.

- niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,
- czeste nagradzanie wychowanka,

- czeste karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 14 interakcjach:

negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
niski poziom wymagan wobec wychowanka,

czeste nagradzanie wychowanka,

czeste karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 11 interakcjach:

pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

czeste nagradzanie wychowanka,

czgste karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 11 interakcjach:

- pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,

niski poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
autokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
niski poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

czeste nagradzanie wychowanka,

rzadkie karanie wychowanka.

Styl opisany przez wychowankéw w 10 interakcjach:

pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka,
wysoki poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem,
demokratyczny sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka,
wysoki poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka,

czeste nagradzanie wychowanka,

czgste karanie wychowanka.

Niemozliwe bylo okreslenie stylu ze wzgledu na brak sklasyfikowanych

kategorii facznie w o$miu przypadkach.

Jak juz wspominatam, opinie wychowankéw sa bardziej zréznicowane

niz ich opiekunéw. Dodatkowym uzasadnieniem tego faktu moze by¢ mtody
wiek badanych i zwigzana z nim emocjonalnos¢ i spontanicznos$¢ wszelkich
ocen. Najczesciej powtarzajacy sie pierwszy styl zostal okreslony jako charak-
terystyczny dla 45 interakeji, co stanowi zaledwie 20% wszystkich badanych
przypadkow.
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Z trzynastu wyodrebnionych styléw tylko siedem (125 interakeji) cechuje
sie pozytywnym stosunkiem emocjonalnymi do dziecka. W pieciu konstruk-
tach (93 interakcje) wystepuje demokratyczny sposéb podejmowania decyzji.
Zaledwie trzy konfiguracje (42 interakcje) uwzgledniaja wysoki poziom wyma-
gan wychowawcy wobec wychowanka, co oznacza, ze az w 172 przypadkach
mlodziez uwaza stawiane jej wymagania za niskie. Rezultatu tego mozna bylo
sie spodziewad, znajac prezentowane wczesniej analizy.

W typologii wychowankoéw trzy style (54 - a wiec blisko % interakeji)
cechujg si¢ rzadkim nagradzaniem wychowanka w nastepstwie jego zachowan.
Jest to sprzeczne z opiniami wychowawcow - jak pisalam juz wcze$niej, ani
jeden z nich nie okreslil siebie jako rzadko stosujacego nagrody. Ciekawe
ze wzgledow pedagogicznych wydaje si¢ spostrzezenie, Ze opinia o rzadkim
nagradzaniu zawsze wspolwystepuje z negatywna oceng stosunku emocjo-
nalnego (ale nie odwrotnie). Najlatwiej zinterpretowad te zalezno$¢ w ten
sposdb, ze brak dziatan nagradzajacych jest odbierany jako przejaw ujemnego
stosunku emocjonalnego. Prawdopodobnie réwniez dla pewnej grupy mio-
dziezy nastawienie emocjonalne wychowawcéw pelni funkcje cechy centralnej,
i jako taka ma wplyw na ocene¢ wszelkiej aktywnosci postrzeganego czlowieka
(zob. rozdz. 1). Ponadto nie zawsze to, co dorosty partner interakcji uzna za
kare lub nagrode, oznacza to samo dla odbiorcy jego dzialan. Znane w prak-
tyce zawodowej s3 nawet takie przypadki, kiedy zaplanowana kara spelnia
funkcje nagrody i odwrotnie. Prawdopodobne jest takze, ze powtarzajace si¢
sztampowe formy nagradzania, np. sloganowe pochwaty werbalne czy pewne
gesty aprobaty (np. glaskanie po glowie) sa odbierane nie jako zachowania
nagradzajace, lecz jako nawykowe reakcje wynikajace z pelnionej roli.

Rzadkie nagradzanie w dwoch konfiguracjach wspotwystepuje z czestym
karaniem, czemu nie nadawalabym specjalnego znaczenia ze wzgledu na to, ze
czeste karanie jest cechg, ktérg wychowankowie uznali za charakterystyczng az
dla dziesigciu opisywanych stylow (ponad %5 interakeji). Tylko trzy style cechuja
sie rzadkim karaniem. W jednym z nich (4) wychowawcy unikajg stosowa-
nia obydwu rodzajow sankgcji. Styl ten pod wieloma wzgledami przypomina
charakterystyki wychowania zaniedbujacego badz okazjonalnego, uzywajac
okreslenia Marka Pilkiewicza (1976). Podobne unikanie wzmocnien nie poja-
wilo si¢ nigdy w typologii skonstruowanej na podstawie opinii wychowawcow.

Oba zbiory konfiguracji rézni wiele znaczacych czynnikéw. Poréwnanie
mozna rozpoczaé od konfrontacji styléw dominujacych w obydwu typolo-
giach. Cechy wspolne to pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy
do wychowanka, niski poziom kontroli nad wychowankiem, czgste nagra-
dzanie i rzadkie karanie wychowanka. Omawiane style r6znig si¢ natomiast



ROZDZIAL 9. Typologie stylow wychowania 131

oceng sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka i poziomu
wymagan. Doroéli, opisujac swdj styl wychowania, wskazuja na ograniczony
wplyw wychowanka na podejmowanie decyzji w jego sprawach, mlodzi
za§ w najczesciej powtarzajacej si¢ w ich opiniach charakterystyce uwzgled-
niajg swdj partnerski udzial w decyzjach ich dotyczacych. Wychowawcy
uwazajg si¢ za wymagajacych, mlodziez natomiast nisko ocenia poziom
stawianych im wymagan.

Poréwnanie styléw dominujacych nie obrazuje mozliwej do przewidze-
nia - po analizie rozkladu wypowiedzi wskaznikowych dla poszczegélnych
kategorii konstruujacych styl — dysproporcji w opisie nastawienia emocjonal-
nego. W typologii wychowawcéw tylko dwa style z siedmiu wyrdznionych
cechuja si¢ negatywnym stosunkiem emocjonalnym (60 interakcji), natomiast
wychowankowie budujg szes¢ takich konfiguracji (98 interakeji).

Rozbieznosé¢ dotyczaca poziomu wymagan zaobserwowana w stylach domi-
nujacych to powazny element réznigcy w ogole obie typologie. Skladnikiem
czterech wyodrebnionych na podstawie samoopisow wychowawcow stylow jest
wysoki poziom wymagan (148 interakcji). Zupelnie inaczej widzi to mlodziez.
Tylko trzy konfiguracje z trzynastu utworzonych na podstawie wypowiedzi
wychowankdéw charakteryzujg si¢ wysokim poziomem wymagan (zaledwie
43 interakcje), natomiast dziesi¢¢ stylow cechuje niski poziom wymagan (az
172 interakcje). Przyczyny tej rozbieznosci byty zinterpretowane juz wczesniej.

Réznica w ocenie sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wycho-
wanka przez dwie badane grupy znalazla odzwierciedlenie nie tylko w stylach
dominujacych. Wiadomo juz, ze wychowawcy uwazajg si¢ za bardziej autokra-
tycznych niz osadzaja to wychowankowie. Cztery style charakteryzujace ich
prace (160 interakeji) cechujg si¢ autorytaryzmem w decydowaniu, pozostale
trzy (56 interakcji) zakladaja podejmowanie decyzji przy wspétudziale wycho-
wanka. Mlodziez rzadziej przypisuje ceche autokratyzmu swoim opiekunom
(122 interakcje, osiem styléw), natomiast czedciej ocenia ich jako stosujacych
demokratyczne zasady przy podejmowaniu decyzji (93 interakcje, pig¢ stylow).

Ciekawe i logiczne wydaje si¢, Ze w obydwu typologiach istnieje zalez-
no$¢ miedzy sposobem podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka
i poziomem kontroli. Demokratyczny sposéb podejmowania decyzji wspodt-
wystepuje z niskim poziomem kontroli, a autokratyczny — z wysokim. Jest to
zalezno$¢ charakterystyczna dla o$miu styléw z trzynastu wyréznionych na
podstawie opinii wychowankéw i pieciu styléw z siedmiu wyodrebnionych
ze wzgledu na samoopisy wychowawcow. Analiza przeprowadzona w poprzed-
nim fragmencie rozdziatu wykazata bardzo duzo réznic w typologiach wyod-
rebnionych na podstawie opinii dwoch niezaleznie badanych grup.
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Interesujace i konieczne wydaje sie wigc zbadanie, czy istnieja konfiguracje
identyczne w obydwu zbiorach, czy i jakie style wyréznione przez wychowawcow
i wychowankow posiadajg t¢ sama charakterystyke. Nie beda to na pewno style
dominujace, bo réznice miedzy nimi juz zostalty wskazane i oméwione. Nato-
miast drugi w typologii wychowawcow uktad kategorii (wskazany w 53 inter-
akcjach) jest tozsamy z dziesigtym stylem wyréznionym przez wychowankow
(wskazanym w 14 interakcjach). Cechuje si¢ on negatywnym stosunkiem
emocjonalnym wychowawcy do wychowanka, wysokim poziomem kontroli nad
wychowankiem, autokratycznym podejmowaniem decyzji dotyczacych wycho-
wanka, niskim poziomem wymagan, czestym nagradzaniem i cz¢stym karaniem.

Podobnie, szdsty styl wyrdézniony przez wychowawcéw (wskazany w 8 inter-
akcjach) jest identyczny z ésmym stylem z drugiej typologii (wskazanym
w 14 interakcjach). Cechuje go pozytywny stosunek emocjonalny, niski poziom
kontroli, demokratyczny sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wycho-
wanka, niski poziom wymagan, cz¢ste nagradzanie, czeste karanie.

Trzecim i ostatnim ,wspdlnym stylem” wyodrebnionym na podstawie opinii
obydwu grup jest siddmy uklad z typologii opiekunéw (wskazany w 7 inter-
akcjach) i dziewiaty ze zbioru wychowankéw (wskazany w 14 interakcjach).
Charakterystyka wyglada nastepujaco: negatywny stosunek emocjonalny, niski
poziom kontroli, demokratyczny sposob podejmowania decyzji dotyczacych
wychowanka, niski poziom wymagan, czeste nagradzanie i czeste karanie.

Fakt, ze zaledwie trzy konfiguracje (w dodatku przy tak niezréownowazo-
nych wskazaniach w interakcjach) maja identyczne skladniki, swiadczy nie
tylko o duzej rozpigtodci opinii pomigdzy obydwoma badanymi grupami, ale
tez o réznicach w typowaniu w ramach poszczegdlnych interakcji wycho-
wawca — wychowanek.

Dlatego tez nastepnym krokiem w opracowaniu wynikéw bylo poréwna-
nie charakterystyk styléow wyodrebnionych przez konkretnego wychowawce
i pozostajacego w interakcji z nim wychowanka. Ponizsza tabela przedstawia
zestawienie wskazywanych przez dwdch partneréw interakcji wychowawczej
styléw z podkreséleniem czestosci wystepowania danej pary konfiguracji.

Tabela 15 zawiera dane kluczowe dla analizy badanych probleméw. Na
223 badane interakcje wychowawca — wychowanek wynotowano az 75 réznych
zestawien deklarowanych styléw w rozpatrywanych parach. Ta wysoka liczba
jest w gléwnej mierze efektem bardzo zréznicowanej indywidualnie opinii mlo-
dziezy na temat stylu charakteryzujacego pozostajacych z nimi w interakcjach
wychowawcow. Az 24 rozmaite zestawienia stylu deklarowanego i stylu odbie-
ranego zdarzajg sie tylko raz, 20 innych wystepuje po dwa razy, 15 kolejnych po
trzy razy, po cztery razy sze$¢ nastepnych, piec zestawien powtarza si¢ w czterech
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Tabela 15. Zestawienie stylow w interakcjach wychowawca — wychowanek

Liczba Styl opisany przez wychowawce/styl opisany
interakcji przez wychowanka

19 3/1

15 1/1

10 2/2
7 1/5,1/6
6 1/3,1/4,2/5
5 1/13,2/1,2/9
4 1/8,1/9,2/3,2/7,2/12
3 1/2, 1/11, 2/6, 2/8, 2/13, 3/7, 3/10, 4/1, 4/2, 4/3, 4/6, 4/7, 4/11, 5/4, 6/13
2 20 réznych zestawien stylow
1 24 rézne zestawienia stylow

interakcjach kazde, trzy zestawy stylow powielaja si¢ po piec razy, w szesciu inter-
akcjach wystepuja trzy inne zestawienia, w siedmiu parach powtarzaja sie¢ dwa
nastepne. Uklad zlozony z drugiego stylu z typologii wychowawcéw z drugim
stylem z typologii wychowankdéw wystepuje w 10 interakcjach, a ztozenie pierw-
szej konfiguracji z typologii opiekunéw z pierwsza z typologii mlodziezy jest
charakterystyczne dla 15 par. Najcze$ciej zdarzajacym si¢ zestawieniem (19 inter-
akeji) jest pofaczenie trzeciego stylu skonstruowanego z samoopiséw wycho-
wawcow (pozytywny stosunek wychowawcy do wychowanka, niski poziom
kontroli nad wychowankiem, demokratyczny sposéb podejmowania decyzji
dotyczacych wychowanka, wysoki poziom wymagan wobec wychowanka, czeste
nagradzanie wychowanka i rzadkie karanie wychowanka) z pierwszym stylem
wyrdznionym na podstawie opinii mlodziezy (pozytywny stosunek emocjo-
nalny wychowawcy do wychowanka, niski poziom kontroli nad wychowankiem,
demokratyczny sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka, niski
poziom wymagan wobec wychowanka, czeste nagradzanie wychowanka
i rzadkie karanie wychowanka). Oba analizowane style réznig si¢ miedzy soba
tylko jedna kategorig - odmienna u partneréw tych 19 interakcji jest ocena
poziomu wymagan stawianych wychowankowi. Opiekunowie sadza, ze jest on
wysoki, natomiast mlodziez uwaza go za niski. Jest to kolejne odbicie jedne;
z najwiekszych rozbieznosci pomiedzy opiniami obydwu badanych grup.

Z zestawien zawartych w tabeli 15 wynika réwniez, w ilu interakcjach
samoopis wychowawcy jest identyczny z charakterystyka dokonang przez jego
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wychowanka. Pamigtajac, ktdre style w obydwu typologiach odznaczaly sie tymi
samymi cechami (ocena kategorii), tatwo zauwazy¢, ze zestawienie stylu dru-
giego z typologii wychowawcow i dziesigtego z typologii mlodziezy wystepuje
zaledwie w pigciu interakcjach, uklad szostego stylu typologii wychowawcow
z 6smym z typologii wychowankéw w jednej interakeji i podobnie zlozenie
siédmego stylu z typologii opiekunéw z dziewigtym z typologii mlodziezy
zdarza si¢ tylko w jednej parze. Wynika z tego, ze jedynie w siedmiu inter-
akcjach z 223 zbadanych istnieje idealna zgodnos¢ pomiedzy indywidualng
charakterystyka swojego stylu wychowania dokonana przez opiekuna z per-
cepcja tego stylu przez wychowanka. Procentowo wynik ten przedstawia sig
nader skromnie - zaledwie 3,2%.

W tej sytuacji sensowne wydaje si¢ zwrdcenie uwagi w kierunku réznic
dzielacych samoopisy stylow skonstruowane przez wychowawcéw i konfigura-
cje bedace efektem percepcji uczuc i zachowan opiekundéw przez wychowankéw
w kazdej interakcji. Interesujace jest zaréwno, ile roznic dzieli poszczegdlne
pary stylow, innymi stowy: iloma kategoriami r6znig si¢ wyodrebnione przez
partneréw interakeji konfiguracje, jak i to, jakie byly rozbieznosci w charak-
teryzowaniu kategorii wspottworzacych styl wychowania.

Jesli chodzi o liczbe réznic pomiedzy obydwoma typowaniami, to wiemy
juz, ze brak ich w siedmiu interakcjach, pozostale pary styléw za$ moze dzieli¢
ocena jednej, dwoch, trzech, czterech, pigciu lub szesciu kategorii. Bardziej
zfozona jest analiza jako$ciowa tych réznic. Istnieja dwa mozliwe kierunki
rozbieznosci opinii wychowawcéw i wychowankoéw: doroéli twierdzg ,,Taki
jestem’, a mlodziez ocenia opiekuna ,Taki nie jest” bagdz pedagodzy moéwia
»Taki nie jestem”, a podopieczni — ,Taki jest” Najpierw sprobujmy przyjrzec
sie, iloma kategoriami roznily sie pary stylow okreslonych niezaleznie przez
obydwu partneréw interakcji wychowawczej.

Tabela 16. Liczba kategorii odmiennie ocenianych przez partneréw interakcji wychowawczej

Liczba Liczba kategorii ocenianych odmiennie
zestawien Niemozliwa
i interakcji 0 1 2 3 4 > 6 do okreslenia Razem
Mezba = a1y y9 |20 |11 |4 |1 6 75
zestawien stylow
Liczba interakeji | 7 |51 |53 |58 |32 |8 2 12 223
Liczba interakeji 32 22,9(23,8260]143 |36 | 0,9 53 100

w %
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Dane umieszczone w tabeli 16 wskazuja, iz najwiecej par stylow rozni sie
trzema kategoriami. Nie jest to jednak dominacja szczegdlnie silna (58 interak-
cji), gdyz dwoma kategoriami réznig si¢ style w 53 interakcjach, a tylko jedna
kategorig — konfiguracje w 51 interakcjach. Wynika z tego, ze wyodrebnione
przez partneréw interakcji style w 162 (77%) parach nie réznig si¢ wiecej
niz trzema kategoriami, niemniej jednak zbadane rozbieznosci pomiedzy
samoopisami styléw dokonanych przez wychowawcédw a charakterystykami
bedacymi efektem percepcji ich zachowan przez wychowankéw sa niemate.
Znalazlo si¢ nawet jedno zestawienie stylow, wystepujace na szczedcie tylko
w dwoch interakcjach, w ktorym styl deklarowany przez wychowawce jest
catkowicie sprzeczny z oceng wychowanka. Zestawienie to obejmuje trzeci
styl z typologii wychowawcéw i drugi styl z typologii wychowankdw.

Z tej analizy wynika kilka istotnych ustalen:

1. Typologie stylow zbudowane na podstawie charakterystyk stylu (kategorii)
dokonanych przez wychowawcow i wychowankéw dowodzg, ze mlodziez
okresla styl swoich opiekunéw odmiennie niz oni sami. Style opisane przez
dwdch partneréw interakeji w blisko % przypadkéw réznig si¢ charakte-
rystyka co najmniej dwdch kategorii.

2. Wiréd siedmiu styléw wyodrebnionych na podstawie opiséw dorostych
i trzynastu styléw wyréznionych na podstawie opinii mlodych partneréow
w interakcjach wychowawczych tylko trzy style sg tozsame.

3. Jak wykazala analiza zestawien stylow w interakcjach, tylko w siedmiu
interakcjach wystepuje idealna zgodno$¢ charakterystyki stylu dokonane;
przez obydwu partneréw.
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Analiza réznic w charakterystykach styléw opisanych
przez partneréw interakcji wychowawczych

Badanie kierunku réznic w parach styléw wyodrebnionych w interakcjach naj-
lepiej rozpocza¢ od analiz poszczegolnych kategorii konstruujacych styl. Opinie
wychowawcéw i wychowankdéw mozna tu podzieli¢ na cztery grupy. Dwie
z nich beda obrazowaly zgodno$¢ sadow, dwie zas - ich przeciwstawno$¢. Na
sasiedniej stronie uporzagdkowane zostaty dane znane juz z tabel w rozdziale 8.

Jak wida¢, samoopisy stylow dokonane przez wychowawcow i ,,percepcyjne”
style wychowankéw najmniej r6znig si¢ miedzy sobg w ocenie pigtej kategorii,
tj. nagradzania. Obaj partnerzy w 159 interakcjach s3 zgodni w opinii, ze nagra-
dzanie stosowane jest czgsto. Sady zgodne maja zreszta w czterech z szesciu
badanych kategorii pewng przewage. Pierwsza z nich, w opinii prawie wszyst-
kich pedagogéw — najwazniejsza, czyli stosunek emocjonalny wychowawcy
do wychowanka, wymaga szczegoélnej uwagi. Ocen zgodnych jest tu o 13%
wiecej niz przeciwstawnych. Ale tylko w 88 interakcjach partnerzy podkre-
$laja pozytywny stosunek emocjonalny, natomiast w 32 opinie s3 wprawdzie
zgodne, lecz z jednej strony okazywane, a z drugiej odbierane jest nastawienie
negatywne. W ok. 40% interakcji deklaracje stosunku emocjonalnego wycho-
wawcow s3 rozbiezne z percepcja mlodziezy. W 28 interakcjach opiekunowie
okreslaja swe uczucia jako negatywne, mlodzi partnerzy odbierajg je jednak
jako pozytywne. Jest to bardzo ciekawa i niefatwa do interpretacji sytuacja.
Niektore badania wskazuja, ze wigkszo$¢ dzieci ma sktonno$¢ do przecenia-
nia postaw pozytywnych zwigzanych z cieptem emocjonalnym. Wynika to ze
zweryfikowanych juz prawidlowosci procesu spostrzegania, w ktérym prefero-
wane jest to, co zaspakaja potrzeby czlowieka, a odrzucane to, co je deprywuje
(Reykowski 1976). Z jednej strony cz¢$¢ badanej przeze mnie mlodziezy mogla
w ogole nie spotkac¢ sie w swoim smutnym zyciu z przejawami mitosci czy
zyczliwosci, zna natomiast dobrze agresje i odrzucenie, stad moze wyplywac
korzystna ocena opiekuna, ktory chroni przed dotychczasowymi zagrozeniami.
Z drugiej strony, czgs¢ wychowawcow, znuzona bardzo ciezka i Zle ptatng praca,
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trudnos$ciami wychowawczymi, nieosigganiem spodziewanych efektéw moze
przenosic te frustracje na ocen¢ swojego stosunku emocjonalnego. Wreszcie,
niektérym opiekunom naprawde trudno polubi¢ niepostuszne, aroganckie
i agresywne dzieci.

Rozbiezno$¢, ale odwrotng, tzn. gdy wychowawcy deklarujg ciepte uczu-
cia, wychowankowie za$ ich stosunek emocjonalny odbieraja jako negatywny,
obserwujemy w 63 interakcjach. Mozna to ttumaczy¢ na wiele réznych spo-
sobow. Po pierwsze, dobrze znana jest psychologom prawidlowos$¢ polegajaca
na prezentacji powinnosci, a nie stanu rzeczywistego. Innymi stowy, ludzie
maja sklonnos$¢ ocenia¢ i opisywac siebie w kategoriach powinnosci przez
nich uznawanych, poprawiajac nieco stan faktyczny. Pisatam juz tez, ze pewne
znaczenie moze miec¢ tu wyobrazenie roli zawodowej, w ktéra sympatia i zycz-
liwos¢ jest wpisana. Poza tym czeste strofowanie czy karanie moze sprawiaé
na wychowanku wrazenie, Ze nie jest lubiany. Spora grupa mlodziezy (jak
wynika z wstepnej analizy danych) uwaza, ze wychowawcy nie umiejg dostrzec
tego momentu, w ktéorym wychowankowi potrzebna jest pomoc z ich strony,
wykazuja maly stopien zainteresowania ich osobistymi problemami i poza obo-
wigzkowymi dyzurami niechetnie poswigcajg im swoj czas. Takie przekonanie
ma bardzo silny wplyw na ocene stosunku emocjonalnego dorostych do nich.
Wreszcie czes¢ wychowankow swoje agresywne czy antyspoleczne zachowania
moze tatwiej uzasadni¢, dowodzac, ze w duzej mierze sg one efektem niecheci
czy wrecz wrogosci okazywanej przez otoczenie.

Kierunki interpretacji rozbieznosci opinii partneréw interakcji w zakresie
omawianej kategorii stylu moga by¢, jak staralam sie pokazaé, réznorodne.
Warto jednak w tym momencie postawi¢ pytanie, takze praktykom wycho-
wania: czy niespelna 40% interakcji, w ktérych wychowawcy deklarujg pozy-
tywne uczucia, i to ,,cieplo” emocjonalne jest odbierane przez wychowankow
i okreslane jako pozytywny stosunek emocjonalny, to wielko$¢ satysfakcjonu-
jaca pedagoga, czy nie? Teoretyk wychowania tatwo dowiedzie, ze wartos¢ ta
powinna budzi¢ niepokdj, niekoniecznie zgodza si¢ z tym ci, ktorzy pracuja
z mlodziezg na co dzien.

W ocenie drugiej kategorii, tj. poziomu kontroli, opinie zgodne maja zde-
cydowang (ponad 20%) przewage nad opiniami przeciwstawnymi. W 88 inter-
akcjach obydwaj partnerzy okreslili poziom kontroli jako niski, w 50 za$ — jako
wysoki. Sady przeciwstawne natomiast ukladaja si¢ nastepujaco: w 50 interak-
cjach wychowanek ocenia, ze poziom kontroli jest wysoki, w przeciwienstwie
do swojego wychowawcy, ktdry analizujac ten element reprezentowanego przez
niego stylu wychowania, stwierdzit, ze jest osoba rzadko kontrolujaca swoich
podopiecznych, natomiast sytuacja odwrotna zachodzi w 32 interakcjach,
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w ktérych opiekunowie okreslaja swéj poziom kontroli jako wysoki, wycho-
wankowie za$ osadzaja go jako niski. Z ogdlnego rozkiadu opinii na temat
kategorii wspoltworzacych styl wychowania wynika, ze generalnie mlodziez
czesciej niz wychowawcy okresla poziom kontroli jako wysoki, a rzadziej niz
oni - jako niski, chociaz réznice procentowe byly niewielkie. Doktadna analiza
tego, jak te dane rozkladajg si¢ w konkretnych interakcjach, wykazala, ze te
rozbieznos$¢ odzwierciedla ponad 22% interakcji. Z czego moze wynikac ta
kontrastowo$¢ opinii? Po pierwsze, pewne rutynowe dzialania kontrolujace,
wynikajace z roli zawodowej, moga dla opiekunéw by¢ juz tak naturalne
i wydawac si¢ tak konieczne, ze uwazajq je za elementarng i w zadnym stopniu
nie nadmierng kontrole. Natomiast wychowankowie, ktérym zalezy na wiek-
szym stopniu niezaleznosci albo ktérzy trudniej niz ich koledzy poddaja si¢
rygorom domu dziecka, mogg takie ,,dogladanie” odczuwac w sposob dotkliwy.
Ponadto kontrola na kazdym poziomie zmusza w mniejszym lub wiekszym
stopniu do wykonywania czynnosci, ktére w sytuacji jej braku moglyby zosta¢
przez wychowankow odrzucone jako nudne badz zbedne, np. odrabianie lekgji.
Jezeli kontrola obejmuje jakakolwiek aktywno$¢ nielubiang badz nieakcepto-
wang przez osobe, ktora jest kontrolowana, rodzi to negatywne emocje, czgsto
bunt, a juz na pewno poczucie nadmiernego sprawdzania. Wreszcie prawidlo-
woscig rozwojowg charakterystyczng dla wieku badanych przeze mnie oséb
jest pewne przeczulenie i nieche¢¢ zwigzana z kontrolowaniem przez dorostych
poczynan ludzi mlodych, ktdrzy juz nie czujg si¢ dzie¢mi i wszelkie przejawy
opieki uwazaja za niepotrzebne i zagrazajace ich poczuciu dojrzatosci.
Ciekawy do interpretacji wydaje sie drugi kierunek rozbieznosci opinii
wychowawcy i wychowanka, mianowicie sytuacja, w ktérej opiekun deklaruje
wysoki poziom kontroli, a podopieczny nie odczuwa jego zachowan jako
silnie kontrolujacych. By¢ moze wychowawca, wypelniajac bardzo pieczoto-
wicie swoje obowiazki, sam obserwuje, ze jego aktywnos$¢ w duzej mierze ma
charakter kontrolujacy, ale uwaza to za stuszne i konieczne, natomiast wycho-
wankowie, ktorzy przywykli i sila rzeczy zaakceptowali formalne rygory domu
dziecka, traktuja podobny dozér jako co$ naturalnego i w zwigzku z tym nie
odczuwajg go dotkliwie. Moze tez by¢ tak, ze wychowawca, jak w pierwszym
przypadku, uwaza, ze jego dzialalnos¢ wychowawcza i zawodowa opiera si¢ na
silnej kontroli, mlodziez za§ w swoim przekonaniu do$¢ fatwo wymyka si¢
temu dozorowi i tym samym nie nadaje mu znaczacej rangi. Omawiane zja-
wisko mozna tez ttumaczy¢ w ten sposéb, ze wychowawca jest zwolennikiem
silnej kontroli, ale stosuje ja w sposob zakamuflowany, a nawet manipulacyjny,
tak ze wychowankowie nie odczuwajg jej i czesto nie wiedzg nawet o jej ist-
nieniu. Wyobrazalna jest rowniez sytuacja, w ktérej mtodziez nie przyznaje
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wychowawcy prawa do kontroli, czy wiecej — nie zamierza si¢ takiemu dozo-
rowi poddawac¢ i uruchamia mniej wigcej takie myslenie o opiekunie: ,,moze
by i chcial mnie kontrolowa¢, ale mu si¢ to nigdy nie uda’, przez co poziom
odczuwanej, czy raczej dopuszczanej do swiadomosci, kontroli okreslany jest
jako niski. Jednoczesnie wychowawca, spotykajac sie z wynikajacymi z tej
krngbrnosci problemami wychowawczymi, jest zmuszony do zwigkszenia
czynnosci kontrolujacych i kolo si¢ zamyka. Omawiany kierunek rozbiezno$ci
w opiniach partneréw interakcji wychowawczej nie wystepowal czgsto, byt
charakterystyczny dla % interakgji.

Trzecia kategoria, w ktérej ocenie dominowaly sady zgodne, to wspomniana
juz czesto$¢ nagradzania. Przewaga siega tu prawie 50%. Warto przypomniec,
ze zaden wychowawca nie okreslit siebie jako rzadko nagradzajacego. W efek-
cie mamy tutaj nie cztery, lecz dwie mozliwosci rozkladu opinii. Pierwszy, juz
przytoczony, kiedy obydwaj partnerzy stwierdzili czg¢ste stosowanie nagrdd,
i drugi - gdy wyrazane sg sady przeciwstawne, tzn. wychowanek ocenia, iz moz-
liwo$¢ nagradzania jest rzadko wykorzystywana przez wychowawce, a opiekun
deklaruje czgste operowanie nagrodami. Ta druga sytuacja wystgpita w 53 inter-
akcjach. Poniewaz te dane prawie doktadnie odbijaja rozklad ocen w analizie
kategorii skfadajacych sie na styl wychowania, mozna przypuszcza¢, ze réwniez
opinie wychowankéw wyczerpuja si¢ w tych dwoch wymienionych ukladach.
Interpretacja rozkladu opinii zgodnych i rozbieznych w poszczegdlnych
interakcjach w przypadku tej kategorii nie wykracza w zasadzie poza analiz¢
dokonang juz wcze$niej przy omawianiu ocen elementéw konstruujacych styl.

Ostatnia z czterech kategorii, w ktérej dominujg opinie zgodne, dotyczy
metody karania. Ocen przeciwstawnych jest tu ponad 200 mniej niz tozsamych.
Zdecydowanie dominuje uklad, w ktérym obydwaj partnerzy twierdza, ze kary
stosowane sg czgsto. Sytuacja taka wystepuje w 83 interakcjach. Zgodne sg réw-
niez sady w kolejnych 47 interakcjach, w ktorych wychowawca i wychowanek
wskazuja na rzadkie karanie. W tych wszystkich interakcjach sposob dzialania
opiekuna w omawianym zakresie jest prosto i jednoznacznie odbierany przez
mlodziez zgodnie z jego intencjami. Wiadomo, co jest karg, kiedy si¢ zdarza
i jak czesto. Pozostale 36% interakeji charakteryzuja opinie przeciwstawne.
Czesciej spotykana jest rozbiezno$¢ pomiedzy sadem wychowanka o czgstym
karaniu i przeciwng deklaracja wychowawcy, ktora dotyczy 55 interakcji. Taka
kontrastowo$¢ ocen, zwlaszcza w warunkach wychowania instytucjonalnego,
nie budzi specjalnego zdziwienia. Kara zawsze jest nieprzyjemna, przewaznie
chce si¢ jej uniknac¢ i jako przezycie dotkliwe nieraz bardzo diugo jest prze-
chowywane w pamigci (mozna to okresli¢ jako przediuzone dziatanie kary).
Jak pisatam w rozdziale 4, Mika, Janowski, Borowska i inni zwrdcili uwage na
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to, ze w praktyce wychowawczej karanie jest z reguly bardziej urozmaicone
niz nagradzanie, co moze stwarza¢ wrazenie potggujace.

Wiadomo tez, ze kary nieuzasadnione w przekonaniu karanego rodza
gniew, a bynajmniej nie wptywaja na redukcje niepozadanej przez wychowawce
czynnosci i antycypacja kary przy dokladnej swiadomosci, jakie dzialania
moga ja wywola¢, takze moze powodowac¢ odczucie czestosci karania (sytu-
acja ciaglego zagrozenia karg). Ponadto ci wychowankowie, ktérzy odczuwaja
negatywny stosunek emocjonalny wychowawcow i sami nie darzg ich sympatia,
wiele zachowan opiekuna beda nawet wbrew jego intencjom traktowac tak,
jakby byly to zamierzone kary, podczas gdy wychowawca w takiej sytuacji
raczej nie uzna si¢ za karzacego. Zdarza sig tez, ze to, co wychowawcy uznaja
za perswazje czy rozmowe korygujaca, mlodziez uznaje za kare, np. gdy ustne
wymowki sg zbyt dotkliwe albo zapowiadajg kare. Bedzie to szczegélnie przykre
dla tych, ktérym zalezy na pozytywnym kontakcie z opiekunem. Wreszcie,
maja miejsce i takie ekstremalne sytuacje, w ktérych dzialanie nagradzajace
w intencji wychowawcy staje si¢ karzagce dla wychowanka.

Inny charakter ma rozbieznos¢, kiedy w ramach jednej interakcji wycho-
wanek twierdzi, ze jest karany rzadko, natomiast wychowawca ocenia sie¢
jako czesto karzacego. Az narzuca si¢ w tym momencie odwrécenie dopiero
co opisywanego zjawiska i wskazanie jako jednej z mozliwych interpretacji
sytuacji, w ktérej zamierzona kara staje si¢ nagroda, a w kazdym razie nie jest
traktowana jako kara. Moze zdarzy¢ sie np. taki przypadek, ze wychowanka
kieruje sie karnie do innej grupy, a tam jego agresywne zachowania spotykaja
sie z wigksza aprobata. By¢ moze tez pewna grupa mlodziezy za kary uwaza
tylko dotkliwe sankcje, jak bicie czy ograniczanie wolnosci, a kary psycholo-
giczne odbiera w jaki$ inny sposéb. Réwniez w sytuacji, kiedy wychowanek
bardzo lubi wychowawce i akceptuje jego normy oraz czuje, Ze jest przez niego
zyczliwie traktowany, w momencie koniecznosci werbalizacji opinii o wycho-
wawcy pomija te informacje, o ktérych sam nie chcialby pamieta¢, a przeciez
wspomnienie kary jest jednoczesnie wspomnieniem wlasnego zachowania
nieakceptowanego i przez wychowawce, i przez siebie. Omawiana rozbiez-
nos¢ jest charakterystyczna dla niewielkiej liczby interakeji — niespetna 12%,
czyli 26 przypadkow.

Opinie przeciwstawne dominujg w ocenie tylko dwdch sposrod szesciu
kategorii stylu wychowania, a mianowicie w ocenie sposobu podejmowania
decyzji dotyczacych wychowanka i poziomu wymagan wychowawcy wobec
wychowanka.

Uklad opinii w interakcjach w odniesieniu do pierwszej z wymienionych
kategorii jest bardzo ciekawy. Sady przeciwstawne maja tu 20% przewagi
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nad zgodnymi. W najwiekszej liczbie interakcji istnieje rozbiezno$¢ ocen
polegajaca na tym, ze wychowankowie sposéb podejmowania decyzji ich
dotyczacych uznajg za demokratyczny, podczas gdy wychowawcy uwazajg si¢
za autokratow. Mozna przypuszczac, ze opiekunowie przestrzegajacy rygo-
rystycznie formalnych zasad wychowania w domu dziecka okreslajg siebie
jako autorytarnych wychowawcow wiasnie ze wzgledu na srodowisko, w kto-
rym pracujg. Wychowankowie natomiast, przyzwyczajeni do respektowania
pewnych przepiséw, uznajg je za niepodwazalne, w sytuacji za$, kiedy jest to
mozliwe, starajg sie¢ mie¢ wplyw na istotne dla nich decyzje. Pewna grupa mlo-
dziezy moze nie liczy¢ sie (w sposob jawny lub ukryty) z decyzjami dorostych,
a swoje samowolne zachowanie uwazac za efekt demokratycznosci. Jeszcze ina-
czej mozna wyjasnic to zjawisko dziataniami manipulacyjnymi wychowawcéw.
W takim przypadku opiekun jest swiadomy swojej autokratycznej postawy,
natomiast wychowankowie nie zdajg sobie sprawy, ze maja do czynienia
tylko z pozorami demokratyzmu stworzonymi specjalnie dla nich. Wreszcie
mlodziezy w tym wieku (rozwojowy okres buntu) trudno zaakceptowac, ze
ktos inny praktycznie bez ich udzialu decyduje w sprawach bezposrednio ich
dotyczacych. Moze by¢ to wiec skutek myslenia zyczeniowego badz niedo-
puszczanie do siebie przekonania, ze jest si¢ catkowicie podporzadkowanym
autorytarnym decyzjom.

Odwrotna rozbiezno$¢ opinii, tzn. wychowanek twierdzi, ze sposéb podej-
mowania decyzji dotyczacych jego spraw jest autokratyczny, a jego wychowawca
deklaruje postawe demokratyczng, byla charakterystyczna dla 42 interakcji. Dla
niektérych mlodych badanych, wrazliwych na punkcie wlasnej niezaleznos$ci
i samodzielnosci, np. forsowanie swojej opinii w jakiej$ kwestii przez opiekuna
moze by¢ przejawem jego autorytaryzmu. Koniecznos$¢ respektowania pew-
nych przepisow regulujacych zycie domu dziecka, niekoniecznie lubianych czy
akceptowanych przez wychowankéw (np. réznorakie dyzury) i w zwigzku z tym
tworzacych sytuacje przymusu, moze sprawic, ze czlowiek, ktérego zadaniem
jest kontrola realizacji tych przepiséw, zostanie ze wzgledu na swoja funkeje
uznany za autokrate. Cechy systemu czy roli s3 w tym momencie przenoszone
na wychowawce. Czg$¢ wychowawcow ponadto zapewne sadzi, ze demokra-
tyczny sposob podejmowania decyzji jest zgodny z propagowanym w pedago-
gice modelem wychowania i dlatego powinien by¢ cechg deklarowanego stylu.
Jednak przekonanie o powinnosci czego$ nie zawsze uruchamia idace w tym
kierunku dzialania, mlodziez natomiast odbiera nie samo istnienie wartosci
uznawanych, lecz ich konkretng realizacje. Poza tym zdarzajg si¢ sytuacje,
w ktérych decyzja ma charakter czy konsekwencje o charakterze bardziej
ogolnym, chociaz dotyczy takze konkretnego wychowanka (np. konieczno$¢
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eliminacji niekorzystnego wplywu na mlodszych) i wtedy jego wspdtudziat
moze zosta¢ ograniczony. Bywa i tak, ze demokratyczny wychowawca jest
stawiany przez wychowankow w sytuacji przymusu czy koniecznosci podpo-
rzagdkowania si¢ ich decyzjom, a jezeli tego nie zrobi, jest uznawany za autokrate
(np. proby przedtuzania dyskoteki, podczas gdy godzina jej zakonczenia byta
przedtem wspoélnie uzgodniona). Prawdopodobne jest réwniez to, ze pewna
grupa mlodziezy utozsamia sposob podejmowania decyzji z jej trescia, podczas
gdy demokratyczne decydowanie nie oznacza jeszcze, ze kazdy jej efekt bedzie
zgodny z pragnieniem danego wychowanka. W rezultacie wychowawca moze
zosta¢ oceniony jako autokrata.

Dosy¢ interesujaco ukladaja sie takze w ocenie omawianej kategorii opinie
zgodne. Wystepuja tacznie w 37% interakcji. Warto w tym miejscu zwrdcié
uwage na bardzo ciekawe zjawisko rozlozenia sadéw w konkretnych interak-
cjach. Mianowicie, w 98 (44%) interakcjach wychowankowie uznali swoich
wychowawcow za takich, ktérzy decyzje dotyczace swoich podopiecznych
podejmujg wspolnie z nimi. Jak juz wspomnialam, 86 interakgji to takie, w ktd-
rych obok cytowanej powyzej opinii mlodych wystepuje przeciwstawna ocena
partneréw — wychowawcéw. A wiec prawie wszyscy wychowankowie, ktérzy
okreslili swoich opiekunéw jako demokratéw, znajduja si¢ w interakcjach,
w ktorych ci opiekunowie uwazajg si¢ za autokratéw. Tylko w 12 interakcjach
(5%) mamy zgodne opinie obydwu partneréw podkreslajace demokratyczny
sposob podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka. Jest to bardzo ciekawa
sytuacja, $wiadczaca by¢ moze o tym, ze tylko w tych 12 interakcjach istnieje
naprawde demokratyczny i jednoczes$nie satysfakcjonujacy obie strony proces
podejmowania decyzji waznych dla wychowanka i jego partnera.

Poza tymi 12 interakcjami, w ktérych i opiekun, i podopieczny wskazuja
zgodnie na demokratyczng droge rozstrzygania waznych kwestii, mamy jesz-
cze 71 interakcji (32%) charakteryzujacych sie takze tozsamymi (w zakresie
omawianej kategorii) opiniami obydwu partneréw. Jest to czwarta i ostatnia
mozliwos¢ uktadu ocen, mianowicie zaréwno wychowawca, jak i wychowanek
twierdza, ze decyzje podejmowane s3 w sposéb autokratyczny przez wycho-
wawce. A wiec blisko %5 mlodziezy zgodnie z charakterystyka dokonang i przez
nich, i ich opiekunéw praktycznie nie ma wpltywu na decyzje podejmowane
w ich sprawach. Wynika to z zalozen wychowawczych dorostych, ktore sa
z kolei jednoznacznie odbierane przez wychowankéw. Wydaje sie, iz totalny
charakter instytucji domu dziecka bardzo sprzyja tworzeniu i utrwalaniu auto-
kratycznego sposobu podejmowania decyzji. Jest to postawa ulatwiajaca prace
wychowawczg wszystkim opiekunom akceptujacym zblizone do koszarowych
zasady komunikacji z wychowankami.
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Drugga kategoria stylu, w ocenie ktérej dominujg opinie przeciwstawne, jest
poziom wymagan wychowawcy wobec wychowanka. Az w 114 interakcjach
(51%) istnieje rozbieznos¢ sadow polegajaca na tym, ze wychowawca ocenia
swoj poziom wymagan jako wysoki, a jego mlody partner twierdzi, ze jest
on niski. Jak wytlumaczy¢ takg kontrastowos¢ opinii? Przypuszczalnie pewna
grupa opiekunéw mierzy poziom wymagan stopniem ich realizacji przez mlo-
dziez. Jezeli wychowankowie nie spelniajg stawianych im wymagan, oznacza
to, ze s one dla nich za wysokie. Tak naprawde nie okresla to jednak poziomu
wymagan, lecz raczej daje wyobrazenie o stosunku mlodych do tresci wymagan.
»Im sie nawet nie chce poscieli¢ 16zek i zamie$¢, to po co im proponowac
podnoszenie estetyki wnetrz, ktére uzytkuja” (wychowawca z czteroletnim sta-
zem). Takie opinie, wyrazane w podobny sposéb o réznych obszarach stawiania
i realizacji wymagan, byly bardzo czesto artykulowane przez wychowawcow
w trakcie wywiadow uzupelniajacych. Ale jezeli nie sg spelniane wymagania
podstawowe (np. porzadkowe), bo czynnosci te s3 uwazane za nudne, nie
oznacza to bynajmniej, ze stawiane w tym wzgledzie oczekiwania sg za trudne
dla miodziezy. Niektérzy wychowawcy sa przekonani, ze kiedy bezwzglednie
wymagaja od swoich podopiecznych przestrzegania wszelkich regulaminéw
wyznaczajacych zasady funkcjonowania dziecka w placowce, to $wiadczy to
o wysokim poziomie wymagan. Koncentracja na tym obszarze dla mlodziezy
jest jednak pewnym zawezeniem pracy wychowawczej i odbieraja ja jako niski,
przedmiotowy poziom wymagan. Deklaratywnos¢ powyzsza moze réwniez
wynikac z okreslonego pojmowania roli zawodowej, ktérej dobre wykonywanie
zaklada koniecznoé¢ stawiania relatywnie wysokich wymagan.

Mlodziez wychowywana w domach dziecka nie Zyje w zupelnej izola-
cji instytucjonalnej. Szkola, kontakty osobiste, srodki masowego przekazu
daja wyobrazenie potencjalnego uczestnictwa w $wiecie, do zycia w ktérym
wychowanie placowkowe nie przygotowuje, bo tego typu aktywnosci nie sg
przewidywane. Stad u bardziej refleksyjnych miodych oséb moze powstaé
przekonanie, ze tak naprawde¢ stawiane im wymagania sg raczej niskie.

Odwrotng rozbiezno$¢ opinii, tzn. wychowawca ocenia swdj poziom
wymagan wobec wychowanka jako niski, a jego partner ocenia go jako wysoki,
spotykamy tylko w 12 interakcjach (5%). By¢ moze to sg wtasnie te przypadki,
w ktdrych wychowankowie nie realizujg nawet zupelnie podstawowych wyma-
gan, poniewaz jest to albo za trudne, albo uznane za niekonieczne. Mozliwe
jest takze, ze czg$¢ mlodziezy odmawia opiekunom prawa stawiania oczeki-
wan, tym samym uznajac je z zalozenia za zbyt wygérowane. W % wszystkich
interakcji obydwaj partnerzy sa zgodni, ze wymagania stawiane mlodziezy
sa niskie. Wychowawcy prawdopodobnie sadzg tutaj, ze problemy, jakie
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napotykaja w egzekwowaniu najprostszych wymagan, obnizaja mozliwy ich
putap, wychowankowie natomiast dostrzegaja zakres i tres¢ oczekiwan i obiek-
tywnie oceniaja je jako niskie. W 29 kolejnych interakcjach opinie na temat
omawianej kategorii stylu s3 réwniez zgodne, ale tutaj obydwaj partnerzy
uznajg poziom wymagan stawianych wychowankowi za wysoki. Sg to przypusz-
czalnie te interakcje, w ktérych wychowawcy badz w stosunku do wybranych
wychowankoéw, badz zgodnie z zalozonym programem wychowawczym staraja
sie maksymalizowac swoje oczekiwania, podnoszac ich poziom i zwiekszajac
zakres oraz usilujac przezwycigzy¢ ograniczenia wynikajace z jednej strony ze
specyficznego srodowiska wychowawczego, a z drugiej — z mozliwosci i checi
tych, do ktorych sg kierowane. Mlodziez widzi to odmienne podejscie do nich

i bez wzgledu na to, czy jest w stanie sprosta¢ tym wyzszym wymaganiom,

czy nie, poréwnujac je do innych, stawianych np. ich kolegom spoza grupy,

trafnie ocenia je jako wysokie. Na zakonczenie musz¢ doda¢, ze do powyzszej
interpretacji wykorzystalam w duzym stopniu materiaty z rozméw przepro-
wadzanych z wychowawcami.

Analiza wynikéw badan przeprowadzona w tym rozdziale upowaznia do
sformutowania dwdch nastepujacych ustalen:

1. Najbardziej zgodne opinie partneréw interakcji wychowawczej zwigzane sa
z oceng czestosci nagradzania. Az w 77% interakcji wychowawca i wycho-
wanek twierdzg, ze nagrody s3 czesto stosowang metoda wychowawczg.

2. Najczestsza przeciwstawnos$¢ ocen wystepuje w ocenie poziomu wymagan
wychowawcy wobec wychowanka, w nastepujacym kierunku: wychowawca
twierdzi, Ze poziom wymagan jest wysoki, a wychowanek - ze niski (51%
interakeji), oraz w ocenie sposobu podejmowania decyzji. Do$¢ nieocze-
kiwanie okazalo sig, ze czesto w sytuacji, kiedy wychowawca okresla swoj
sposob decydowania jako autokratyczny, wychowanek twierdzi, ze opiekun
podejmuje decyzje w sposéb demokratyczny (39% interakcji).
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Nastawienie emocjonalne do kontynuowania
interakcji wychowawczej

Wazna z pedagogicznego punktu widzenia zmienng w moich badaniach jest
nastawienie do kontynuowania interakcji wychowawczej. Badani wycho-
wankowie mogli wyrazi¢ che¢ kontynuacji interakeji z dotychczasowym
wychowawcg badz nieche¢ do dalszej wspdtpracy z pedagogiem. Z badanych
223 interakcji w 133 (60%) mlodziez chce kontynuowac wspélprace z dotych-
czasowym wychowawcy, a w 86 (39%) wychowankowie pragng go zmienic.
Sprawdzono, czy pozytywne badz negatywne nastawienie do kontynuowania
interakcji wychowawczej jest zwiazane ze stylem wychowania deklarowanym
przez opiekuna badz percepcja tego stylu przez wychowankdw.

Zaczetam od poszukiwania zaleznosci pomiedzy nastawieniem do kontynu-
owania interakcji z opiekunem a charakterystykami kategorii stylu wychowania
dokonanymi przez wychowawcéw’.

Tabela 18. Wspotzalezno$¢ nastawienia wychowanka do kontynuowania interakeji i samo-
oceny kategorii stylu wychowania przez wychowawce

Opinie wychowankow Oceny kategorii stylu przez wychowawcow

Nastawienie wychowanka | Stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka
do kontynuacji interakeji | x> =11,476; V = 0,25; df = 1; p < 0,05
wychowawczej

Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem
x* =5,556; V =0,16; df = 1; p < 0,05

Sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka
x> =11,162; V =0,29; df = 1; p < 0,05

Czestos¢ karania wychowanka przez wychowawce
X =5,664; V =0,16; df = 1; p < 0,05

X° zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

? Pelne tabele obrazujace wspolzalezno$ci ocen znajduja si¢ w nieopublikowanej wer-
sji pracy doktorskiej autorki w Bibliotece Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu War-
szawskiego.
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Okazalo sig, ze istnieje wspotzaleznos¢ pomiedzy nastawieniem wycho-
wanka do kontynuowania interakcji a deklaracja wychowawcy okreslonego
stosunku emocjonalnego do niego. Zwiazek jest istotny statystycznie, ale
jego sifa niebyt duza. Oczywiste jest tutaj, Ze na kontynuowaniu interakcji
wychowawczej zalezy glownie tym wychowankom, co do ktérych wychowawcy
okreslaja swdj stosunek emocjonalny jako pozytywny. Jednak 5 mtodych,
nawet kiedy opiekunowie deklarujg pozytywny stosunek emocjonalny do nich,
nie chce kontynuowa¢ interakcji wychowawczej. To najprawdopodobniej ci,
ktérzy nie odczuwaja deklarowanych przez dorostego pozytywnych emocji.

To, jak wychowawcy oceniajg swoj poziom kontroli, jest rowniez wspolza-
lezne z tym, czy wychowankowie chca, czy nie chcg pozosta¢ z nimi w inter-
akcji wychowawczej. Zwigzek, cho¢ istotny statystycznie, jest niski i jego sita
jest rowniez mata. Prawie % badanych, ktérzy pragna podtrzymac istniejaca
interakcje wychowawczg, to podopieczni tych pedagogdw, ktorzy okreslaja swoj
poziom kontroli jako niski. Natomiast jezeli dorosli partnerzy interakcji uwa-
zaja, ze silnie kontrolujg swych wychowankéw, to potowa ich podopiecznych
chce podtrzymac¢ interakcje, a potowa chcialaby zmieni¢ swojego opiekuna.

Istnieje rowniez wzajemna zalezno$¢ pomiedzy nastawieniem do kontynu-
owania interakcji wychowawczej a opinig wychowawcdéw okreslajaca ich sposéb
podejmowania decyzji. Wartoéci x* i V nie sa zbyt wysokie, co oznacza, ze
sita zwigzku nie jest duza. Rozktad liczbowy interakgji jest natomiast bardzo
ciekawy. Ponad potowa wychowankéw, ktérych opiekunowie uwazaja sie za
autokratycznych przy podejmowaniu decyzji, chce kontynuowac interakcje
wychowawcze. Nalezy tu jednak pamigta¢ o wysokiej rozbieznoséci w ocenach
mlodziezy i dorostych na temat postaw przy podejmowaniu decyzji. Jedno-
cze$nie bowiem zdecydowana wigkszo$¢ wychowankoéw, ktérych opiekunowie
oceniajg swoj sposéb decydowania jako demokratyczny, rowniez pragnie
podtrzymac kontakt wychowawczy. Wydaje sie wiec, ze opinia wychowawcow
na temat ich sposobu decydowania nie reguluje jednoznacznie nastawienia
wychowankéw do dalszego wspotdzialania w procesie wychowania.

Analiza statystyczna nie wykazata zwigzku miedzy nastawieniem do konty-
nuowania interakcji wychowawczej a opinig opiekunow okreslajaca ich poziom
wymagan wobec wychowankéw. Wydaje sig, Ze wspomniana juz wielokrotnie
dysproporcja w ocenach tej kategorii stylu przez obydwie badane grupy moze
by¢ przyczyna braku wzajemnej zaleznosci.

Nie mozna réwniez stwierdzi¢ istnienia wspotzaleznosci pomiedzy nasta-
wieniem wychowankoéw do dalszej wspodtpracy z opiekunem a czestoscia
nagradzania przez niego podopiecznych, poniewaz - jak juz wspomniatam -
wszyscy badani wychowawcy uwazajg si¢ za czgsto stosujacych nagrody.
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Ostatnia uchwycona wspdlzaleznos¢ wystepuje pomiedzy nastawieniem
wychowankéw do kontynuowania interakeji wychowawczej a opinig opiekunéw
okreslajacy czestos$¢ karania podopiecznych. Wartosci x* 1 V sg tu bardzo mate,
a wiec badany zwiazek, cho¢ istotny statystycznie, jest niewielki. Wydaje sie,
ze czgste karanie roznicuje w sposdb widoczny nastawienie do kontynuowania
interakcji wychowawczej. Natomiast, jak wskazujg dane wychowankéw, ktorych
opiekunowie okreslaja si¢ jako rzadko karcacy, zdecydowana ich wigkszos$¢
chce podtrzymac¢ istniejacy kontakt wychowawczy.

Opisane juz wczeséniej rozbieznosci w opiniach wychowawcéw i wycho-
wankéw pozwalaja przypuszczaé, iz waznym korelatem nastawienia do kon-
tynuowania interakcji wychowawczej moze by¢ percepcja stylu wychowania
przez mlodziez. W nastepnej kolejnosci beda wigc analizowane opinie badanych
wychowankoéw charakteryzujace styl wychowania opiekunéw.

Tabela 19. Wspotzaleznos¢ nastawienia wychowanka do kontynuowania interakcji i postrze-
gania przez niego kategorii stylu wychowania wychowawcy

Opinie wychowankow Oceny kategorii stylu przez wychowankow

Nastawienie wychowanka | Stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka
do kontynuacji interakcji | x* = 44,179; V = 0,45; df = 1; p < 0,05
wychowawczej

Poziom kontroli wychowawcy nad wychowankiem
x> =36,142; V =0,41; df = 1; p < 0,05

Sposéb podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka
x> =39,615V =0,41; df = 1; p < 0,05

Postrzeganie poziomu wymagan wobec wychowanka
x*=33,30; V=0,39; df = 1; p < 0,05

Czesto$¢ nagradzania wychowanka przez wychowawce
X* =38,266; V =0,42; df = 1; p < 0,05

Czestos¢ karania wychowanka przez wychowawce
X =38,724; V =0,42; df = 1; p < 0,05

X° zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa

Dominujgca grupa (43%) oséb chcacych kontynuowac¢ interakcje wycho-
wawczg jednoczes$nie postrzega pozytywny stosunek emocjonalny opiekuna,
a 27% tych, ktoérzy oceniajg, ze emocjonalny stosunek wychowawcy jest nega-
tywny, chcialoby zmiany. Dane te potwierdzaja calg psychologiczng i pedago-
giczng wiedze, podkreslajac wage pierwszej kategorii stylu. Jezeli wychowanek
pragnie przerwac istniejacg interakcje wychowawczg, to trudno spodziewaé
sie sukcesdw w procesie jego socjalizacji. Ciekawe jest jednak, ze wartosci
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x*1V sa tu duzo wyzsze niz te, ktére mierza zwigzek pomiedzy nastawieniem
do kontynuowania interakcji wychowawczej a percepcja stosunku emocjo-
nalnego opiekunéw przez wychowankéw. Wynika z tego, ze che¢ czy nieche¢
mlodziezy do dalszych kontaktéw wychowawczych jest bardziej skorelowana
z odbiorem stosunku emocjonalnego wychowawcy niz z jego osobistg dekla-
racja o wlasnym nastawieniu emocjonalnym do wychowanka. Wielu badaczy
(Dubin, Dubin 1956; Hofman, Lippitt 1970; Zaborowski 1976) wskazuje, ze
percepcja aktywnosci wychowawczej dorostych jest czynnikiem niezwykle istot-
nym i czesto dopiero jego doktadna analiza pozwala na uchwycenie waznych
korelacji pomigdzy oddzialywaniami wychowawczymi a zachowaniami dzieci.

To, jak wychowanek postrzega poziom kontroli wychowawcy, jest takze
wspdlzalezne z jego nastawieniem do kontynuowania interakcji wychowawcze;.
Odbiér wysokiego poziomu kontroli u opiekuna wspdétwystepuje z niechecia
do podtrzymania interakeji z nim, natomiast odbioér niskiego poziomu kontroli
koreluje z pragnieniem kontynuowania interakcji.

Wspolzalezna z nastawieniem wychowanka do kontynuowania interakeji
wychowawczej jest rowniez percepcja sposobu podejmowania decyzji jego
dotyczacych. Najwigcej mtodych partneréw chce kontynuowac interakeje
wychowawcza wtedy, gdy dorosly jest odbierany jako decydent demokra-
tyczny. Kiedy jednak wychowankowie postrzegaja sposéb podejmowania
decyzji jako autokratyczny, tylko nieznaczna wigkszos¢ woli nie kontynuo-
wa¢ interakcji wychowawczych. Te ostatnig zalezno$¢ warto moze poréwnaé
z prezentowanymi juz danymi obrazujacymi zalezno$¢ pomiedzy percepcja
stosunku emocjonalnego opiekunéw a odbiorem ich sposobu podejmowania
decyzji. Z danych liczbowych wynika, ze jest ok. 17% interakeji, w ktérych
badana mlodziez odbiera pozytywny stosunek emocjonalny wychowawcy
przy jednoczesnej percepcji autokratycznego sposobu podejmowania decyzji.
Mozna przypuszczaé, analizujac réwnoczes$nie zwigzek pomiedzy percepcja
stosunku emocjonalnego wychowawcy a nastawieniem do kontynuowania
interakeji, ze ta cze$¢ mlodziezy akceptuje taki rodzaj podejmowania decyzji
ich dotyczacych i nie jest to czynnik powodujacy che¢ przerwania interakeji
wychowawczej. Ciekawe jest jednak, Ze musi istnie¢ pewien odsetek mlodziezy,
ktéra aprobuje autokratyczny sposéb podejmowania decyzji obserwowany
u wychowawcy, odbierajac jednoczesnie jego negatywny stosunek emocjo-
nalny i mimo to pragnie podtrzymac interakcje wychowawcza. Zalezno$¢ ta
moze dotyczy¢ bardzo niewielkiej liczby wychowankéw (ponizej 10%), warto
jednak zwrdci¢ uwage wychowawcow, ze takie przypadki wystepuja. Moga
to by¢ osoby o bardzo niskiej samoocenie, wysokim poziomie leku, bierne
i dotkliwie odczuwajace brak czutej opieki, a jednoczesnie same ,ofiarujace”
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pewien stopien przywigzania. Dostrzezenie ich w grupie moze nie by¢ tatwe
i dlatego zwrdcitam uwage na to niewielkie pod wzgledem ilo$ciowym zjawisko.

Kolejny uchwycony zwigzek migdzy badanymi zmiennymi to wspétzalez-
nos$¢ nastawienia do kontynuowania interakcji wychowawczej i postrzegania
poziomu wymagan wychowawcy wobec wychowanka. Kontakt z wychowaw-
cami pragng podtrzymac przede wszystkim ci wychowankowie, ktérzy poziom
wymagan opiekunéw wobec nich uwazaja za niski. Ale jednocze$nie warto
zaznaczyc¢, ze w 65% interakcji, w ktérych mlodziez nie chce kontynuowac kon-
taktow z wychowawcami, poziom wymagan réwniez jest oceniony jako niski.
Rozktad taki warunkowany jest prawdopodobnie podkreslanym juz wielokrot-
nie faktem niskiej oceny poziomu wymagan wychowawcéw przez miodziez.

To, czy badani wychowankowie chcg kontynuowac¢ interakcje wychowawcza,
jest rowniez zalezne od postrzegania czgsto$ci stosowania nagrdd i kar wobec nich.
Zdecydowana wigkszos¢ wychowankéw postrzegajacych swoich opiekunéw jako
czesto nagradzajacych pragnie kontynuowa¢ interakcje wychowawcza z nimi.
Natomiast wérdd tych relacji, w ktérych mlodziez chce przerwaé wspdtprace ze
swoimi wychowawcami, jest wzglednie zréwnowazona liczba tych, w ktérych
percypowane jest czeste badz rzadkie stosowanie nagréd. Z kolei wychowaw-
cow chcg zmieni¢ przede wszystkim ci wychowankowie, ktérzy czuja si¢ czesto
karani. Wéréd mlodziezy pragnacej zmiany istniejacej interakeji jest duzo
wiecej tych, ktorzy twierdza, ze sg czesto karani. Nie jest to wynik zaskakujacy.

Warto réwniez sprawdzi¢, czy istnieje zwigzek pomiedzy nastawieniem
do kontynuowania interakcji wychowawczej a okreslonym przez wychowawce
jego stylem opisanym w skonstruowanej typologii.

Tabela 20. Wspdlzalezno$¢ nastawienia wychowankéw do kontynuowania interakcji
wychowawczej a style wychowania deklarowane przez wychowawcow

Opinie wychowankow Style wychowania - opinie wychowawcow
Nastawienie do g
kontynuowania ) S

interakcji wychowawczej | ~ a o < 1) © ~ | = &~

Tak 38 22 34 18 8 6 4 3 133
Nie 27 29 7 11 4 2 3 3 86
Brak danych 2 1 1 4
Razem 65 53 41 30 12 8 7 7 | 223

x* =13,923; V =0,27; df = 1; p < 0,05
X’ zostal obliczony przy wykorzystaniu poprawki Yatesa
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Z rozkladu danych dotyczacych czterech dominujacych stylow wychowa-
nia deklarowanych przez wychowawcéw wynika, ze najwiecej mlodziezy chce
kontynuowac interakeje, gdy wychowawca w swojej opinii reprezentuje styl 3 -
34 na 41 interakcji, nastepnie (przewaga minimalna) styl 4 — 18 interakcji na
30 i styl 1 — 38 na 65 interakcji. Wszystkie te style cechujg si¢ pozytywnym
stosunkiem emocjonalnym wychowawcy do wychowanka, wysokim poziomem
wymagan i czgstym nagradzaniem. Styl 3, dominujacy jesli chodzi o pozytywne
nastawienie do kontynuowania interakeji, w przeciwienstwie do dwdéch pozo-
stalych charakteryzuje si¢ demokratycznym sposobem podejmowania decyzji
dotyczacych wychowanka, niskim poziomem kontroli i — w przeciwienstwie
do 4 stylu - rzadkim karaniem.

Negatywne nastawienie do kontynuowania kontaktu wystepuje przede
wszystkim w tych interakcjach, w ktérych wychowawca w swojej opinii
reprezentuje styl 2. Podstawowym czynnikiem odrdzniajacym go od wyzej
wspomnianych stylow jest negatywny stosunek emocjonalny do wychowanka.
Po wszystkim, co napisalam juz na temat tej pierwszej kategorii stylu, nieche¢
mlodziezy jest tu calkiem zrozumiata. Wsréd interakeji, w ktérych wycho-
wawca reprezentuje styl 1, w 27 interakcjach na 65 mtodziez pragnie przerwaé
interakcje. Opierajac si¢ na poprzednich wynikach, mozna stwierdzi¢, ze praw-
dopodobnie wynika to z przyjetego tu autokratycznego sposobu podejmowania
decyzji. W 11 interakcjach na 30, w ktérych wychowawca reprezentuje styl 4,
mlodzi partnerzy nie chca kontynuowac interakeji. Tu, podobnie, przyczyna
tego faktu moze by¢ autokratyczny sposoéb decydowania, a takze czgste karanie.

Nie udalo si¢ obliczy¢ x* dla zbadania zwigzku pomiedzy nastawieniem
do kontynuowania interakcji wychowawczej a charakterystyka stylu partnera
w interakeji przez wychowankoéw ze wzgledu na zalozenia statystyczne wyko-
rzystywanej metody. Tabela 21 przedstawia wigc jedynie rozklad danych przy
analizie tych dwdch zmiennych.

Tabela 21. Nastawienie wychowankéw do kontynuowania interakcji wychowawczej a style
wychowania opisywane przez wychowankow

Opinie wychowankéow Style wychowania - opinie wychowankow

Nastawienie do
kontynuowania 123 (45|67 |8|9 (1011|1213
interakcji wychowawczej

Tak 44| 4] 2| 9] 9| 5|12, 6| 6[10] 9] 9|3

Nie 116 |15 7| 7|11 | 2| 8| 8| 1| 2| 1| 7

Razem 45 |20 |17 |16 |16 |16 |14 |14 |14 |11 |11 |10 |10
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Wyraznie wida¢, ze jezeli wychowawca w typologii wychowankéw
reprezentuje styl 1, to tylko w jednej interakcji na 45 wychowanek nie
chce jej kontynuowa¢. Zdecydowana dominacja pozytywnego nastawienia
do dalszych kontaktéw wychowawczych wiaze si¢ tu z pozytywnym sto-
sunkiem emocjonalnym do wychowanka, niskim poziomem kontroli nad
nim, demokratycznym sposobem podejmowania decyzji jego dotyczacych,
niskim poziomem wymagan wobec niego, cz¢stym nagradzaniem i rzadkim
karaniem. Jest to oczywiscie jak najbardziej zgodne z poprzednimi rozwa-
zaniami i analizami.

W interakcjach, w ktérych wychowankowie spostrzegaja u swoich opieku-
néw styl oznaczony jako 7, 10, 11 i 12, takze zdecydowana wigkszo$¢ mlodych
partneréw pragnie kontynuowac interakcje wychowawczg. Styl 10 od 7 rézni
sie wylacznie czestoscig karania i autokratycznym decydowaniem, od 11 -
wylacznie autokratycznym sposobem decydowania, natomiast od 12 — wysokim
poziomem kontroli i czgstym karaniem.

Wychowankowie w wiekszosci nie chcg kontynuowa¢ interakeji wycho-
wawczej, kiedy postrzegaja, ze ich dorodli partnerzy cechuja sie w dzialaniu
wychowawczym stylem 2, 3, 6, 8 i 13. Wszystkie te style, z wyjatkiem 13,
charakteryzujg si¢ negatywnym stosunkiem emocjonalnym do podopiecznego,
a z wyjatkiem 8 — wysokim poziomem kontroli. Wszystkie charakteryzuje czgste
karanie. Najwiekszg nieche¢ u wychowankéw budzi styl 2 i 3 (réznig sie one
miedzy sobg tylko poziomem wymagan) — oba charakteryzuja si¢ rzadkim
nagradzaniem wychowanka przy czestym karaniu go (jest to réwniez cecha
odroézniajaca te dwa style od wszystkich innych wyrdznionych w typologii).
Wyniki te sg prostym nastepstwem prawidlowosci sygnalizowanych juz we
wczesniejszych analizach.

Wyniki przedstawione w tym rozdziale sklaniaja do sformulowania naste-
pujacych konkluzji:

1. Nastawienie wychowankéw do kontynuowania interakcji jest wysoce wspol-
zalezne z percepcja przez wychowankow postaw opiekunéw zwigzanych
ze wszystkimi kategoriami stylu. Jednak najwieksze znaczenie ma odbidr
stosunku emocjonalnego wychowawcy.

2. Nastawienie do kontynuowania interakeji koreluje réwniez z samoopisami
dokonanymi przez wychowawcow, ale wartosci statystyczne sg tu zdecy-
dowanie nizsze.

3. Jesli wychowankowie postrzegaja, Ze styl cechuje negatywny stosunek emo-
cjonalny do nich, wysoki poziom kontroli, a zwlaszcza czeste karanie przy
rzadkim nagradzaniu, pragng przerwac istniejacg interakcje wychowawcza.
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4. Jesli wychowawcy, oceniajac swdj styl, podkreslaja negatywny stosunek
emocjonalny, autokratyczny sposéb decydowania badz czgste karanie, ich
podopieczni nie chcg z nimi dalej wspdtpracowac.

Podsumowujgc rozwazania nad stylami wychowania, chcialabym jeszcze
doda¢, ze - jak wykazata analiza statystyczna — ani ple¢, ani wiek badanych
wychowankéw i wychowawcoéw nie ma zadnego wplywu ani na charaktery-
styke stylow wychowania, ani na nastawienie emocjonalne do kontynuowania
interakcji wychowawcze;j.



ROZDZIAL 12

Samooceny i standardy osobiste
badanych wychowankéw

Analize samoocen i standardow osobistych wychowankéw doméw dziecka
zaczne od sprawdzenia, jak ukladaly si¢ $rednie rang przypisanych twier-
dzeniom w obydwu sortowaniach. Poniewaz kazdemu twierdzeniu badani
mogli przyzna¢ od 0 do 8 punktdéw, tatwo obliczy¢, ze $rednia przy rozkladzie
normalnym wynosi 4. Odchylenia od tej wartosci beda wiec odchyleniami
od rozkladu normalnego, co pozwoli stwierdzi¢, ktore twierdzenia otrzymaty
facznie najwyzsza sume rang, czyli ktére w ocenie mlodziezy badz najlepiej
ja charakteryzuja (pierwsze sortowanie), badz okreslaja najbardziej przez nich
pozadane standardy (drugie sortowanie). Analogicznie, najnizsze §rednie beda
oznaczaly najnizsza sume rang przypisang tym twierdzeniom, ktore wedtug
badanych nie stanowig ich cech czy nie odnoszg si¢ do nich, albo tym, ktérych
tre$¢ nie stanowi przedmiotu ich pragnien czy aspiracji.

Ponizsze zestawienie przedstawia najwyzsze i najnizsze warto$ci $redniej
rang dla puli twierdzen, ktére badani sortowali wedlug kryterium ,,Jaki/
jaka jestem”. Za wysokie uznalam tu $rednie, ktore osiggnely wartos¢ powyzej
4,500, za niskie — ponizej 3,500. Twierdzenia uszeregowane sg w zaleznosci
od wysokosci $rednich rang, od najwyzszej do najnizszej.

Tabela 22. Twierdzenia Q-sort, samooceny — najwyzsze $rednie

Tres¢ twierdzenia Srednia
Stucham rad innych, ale decyduje sam 5,109
Jestem sprytny 4,984
Zalezy mi na tym, aby by¢ lubianym 4,963
Z reguly podejmuje decyzje samodzielnie 4,953
Koledzy i kolezanki lubig mnie i chetnie przebywajg w moim towarzystwie 4914
Ciesze sie sympatig otoczenia 4,789




ROZDZIAL 12. Samooceny i standardy osobiste badanych wychowankow 155

Tre$é twierdzenia Srednia
Jestem sprawiedliwy 4,633
Prosz¢ o pomoc, kiedy sam nie moge sobie poradzi¢ 4,623
Jestem mity i serdeczny dla otoczenia 4,617
Jestem dobry 4,609
Jezeli moge, wole sie obywac bez pomocy innych 4,539
Zawsze korzystam z rad oséb bardziej doswiadczonych 4,516

Tabela 23. Twierdzenia Q-sort, samooceny — najnizsze $rednie

Tres$¢ twierdzenia Srednia
Jestem dobrym organizatorem 3,492
Jestem zazwyczaj niedoceniany przez otoczenie 3,469
Czesto wystepuje z roznoraky inicjatywy 3,398
Innym wszystko udaje si¢ lepiej niz mnie 3,334
Jestem madrzejszy od innych 2,997
Czuje sie samotny wérdéd moich obecnych kolegow 2,938
Jestem nieszcze$liwy i wszyscy powinni si¢ z tym liczy¢ 2,367
Chyba jestem glupszy od innych 2,273
Jestem egoista 1,508

Drugie kryterium sortowania stanowita odpowiedz na pytanie ,Jaki/jaka
chcialbym/chciatabym by¢”. Im wyzsza srednia, tym blizsza pragnieniom mto-
dziezy byta tres¢ twierdzenia. Tym razem po analizie rozkladu za najwyzsze uznano
$rednie, ktore osiagnely wartos¢ powyzej 5,000, a za najnizsze — ponizej 3,300.

Tabela 24. Twierdzenia Q-sort, standardy osobiste — najwyzsze $rednie

Tres¢ twierdzenia Srednia
Jestem inteligentny 5,617
Jestem dobry 5,555
Jestem odwazny 5,531
Jestem sprytny 5,523
Jestem mity i serdeczny dla otoczenia 5313
Jestem silny 5,297
Jestem ambitny 5,273
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Tabela 24. cd.

Tres¢ twierdzenia Srednia
Ciesze sie sympatia otoczenia 5,273
Koledzy i kolezanki lubig mnie i chetnie przebywaja w moim towarzystwie 5,250
Jestem sprawiedliwy 5,203
Zalezy mi na tym, zeby by¢ lubianym 5,156

Tabela 25. Twierdzenia Q-sort, standardy osobiste — najnizsze $rednie

Tres¢ twierdzenia Srednia
Jestem zazwyczaj niedoceniany przez otoczenie 3,281
Innym wszystko udaje sie lepiej niz mnie 3,211
Przewaznie nic mi si¢ nie chce robi¢ 3,031
Nie mam przyjaciot 2,961
Czesto miewam kiopoty, z ktérymi nie umiem sobie poradzi¢ 2,898
Jestem stabszy fizycznie od innych 2,758
Czuje sie samotny wérdd moich kolezanek/kolegow 2,320
Jestem nieszczedliwy i wszyscy powinni si¢ z tym liczy¢ 2,305
Chyba jestem gltupszy od innych 1,969
Jestem egoista 1,422

Jak wynika z rezultatéw sortowania, wychowankowie uwazajg si¢ za samo-
dzielnie decydujacych, sprytnych oraz milych i lubianych przez otoczenie.
Natomiast za najmniej pasujace do nich cechy uznali egoizm, mniejsze lub
wigksze od innych mozliwosci intelektualne, poczucie bycia nieszczgsliwym,
samotnym czy niedocenianym oraz brak przyjaciél. Raczej nie uwazaja sie
réwniez za dobrych, pelnych inicjatywy organizatoréow zycia spotecznego.
Mtlodziez podkresla wiec w charakterystyce samych siebie sympatie, jaka
cieszy si¢ w otoczeniu. Jest to cecha istotna dla samooceny kazdej osoby, ale
szczegolnego znaczenia nabiera w wieku dorastania, kiedy warto$ciowaniu
podlega przede wszystkim jako$¢ kontaktéow z réwiesnikami. Dom dziecka
to miejsce, w ktorym - ze wzgledu na stale przebywanie w stosunkowo duzej
grupie przy jednoczesnej deprywacji potrzeby mitosci ze strony rodzicéw - to,
czy jest si¢ lubianym przez otoczenie réwiesnikéw i dorostych, ma zasadni-
cze znaczenie. Z jednej strony wyznacza to pozycje w grupie, z drugiej -
pozwala na zbudowanie silniejszych wigzi emocjonalnych i z réwiesnikami,
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i z wychowawcami. Badani uwazajg si¢ réwniez za samodzielnie decydujacych.
Jest to prawidtowos¢ rozwojowa przydana wiekowi wychowankéw. Wydaje sie
réwniez, ze pozbawieni naturalnej rodzinnej opieki i troski z jednej strony
maja $wiadomos¢ swojego osamotnienia, z drugiej za$ — poczucie wigkszej
niezaleznosci, zwlaszcza przy braku akceptacji rygoréw domu dziecka. Spryt,
ktoéry uwazajg za ceche dobrze ich charakteryzujaca, faczy si¢ prawdopodobnie
z konieczno$cig samodzielnego radzenia sobie ze swoimi problemami, jak
réwniez z bezkolizyjnym funkcjonowaniem w samej placéwce — umiejetno-
$cig pogodzenia osobistych norm i potrzeb z wymogami instytucjonalnymi.

Badani twierdzg, ze nie cechuje ich egoizm. W warunkach wychowania
grupowego opiekunowie prawdopodobnie czesto podkreslajg konieczno$é
dostrzegania potrzeb innych czy kolezenskiej postawy. Z kolei sami wychowan-
kowie wiedzg, ze okreslone egoistyczne zachowania moga wywola¢ sprzeciw
czy odrzucenie kolezanek i kolegdw.

Badani podkreslaja tez, ze pod wzgledem intelektualnym nie s3 oni
lepsi ani gorsi od innych. Ta samoocena wydaje si¢ ciekawa ze wzgledu na
widzenie siebie w ,obszarze przecigtnosci” w tej sferze. By¢ moze dorosli
wskazujg na nie zawsze budujace efekty aktywnosci intelektualnej mlodziezy
i cze$¢ podopiecznych dostrzega wlasne ograniczenia, w rezultacie uznajac,
ze najbezpieczniej jest uznac si¢ za przecietnego. Dodatkowego materiatu
interpretacyjnego dostarczy¢ moze tutaj analiza wynikéw drugiego sorto-
wania, podobnie jak w przypadku innych cech uznanych przez badanych za
niecharakteryzujacych ich.

Jacy wigc wychowankowie doméw dziecka chcieliby by¢? Za najbardziej
pozadang cech¢ badana mltodziez uznala inteligencje (interesujace byloby zba-
danie, w jakim stopniu taczy ja z umiejetnoscia uczenia sie i nauka szkolng).
Cenig takze dobro¢, odwage, spryt, uprzejmos¢ i serdeczno$¢, site fizyczna,
ambicje, mile kontakty z otoczeniem i sprawiedliwos$¢. W dalszej kolejnosci
badanym zalezy na byciu pomystowym, pelnym inicjatywy oraz samodzielnym
w decydowaniu. Natomiast w standardach wychowankdéw nie mieszcza sie
nastepujace cechy: autorytatywnos$¢ kogos wobec nich, wrazliwo$¢ (faczona
tu prawdopodobnie z odczuwaniem stabosci czy cierpienia), brak inicjatywy,
nizsza pozycja spolteczna czy towarzyska w otoczeniu, lenistwo, brak przyjaciot,
ktopoty, stabo$¢ fizyczna, samotnos¢ i poczucie bycia nieszczesliwym, mniejsze
od innych mozliwosci intelektualne i przede wszystkim egoizm.

Poréwnajmy teraz wstepnie obydwie grupy ocen. Tre§¢ twierdzen, jak
pisalam, zwigzana byla z dziedzinami Zycia, ktére mlodziez uznata za wazne
dla niej. Dlatego tez, zgodnie zresztg z przeznaczeniem techniki Q-sort, analize
poréwnawcza nalezy oprze¢ na obliczeniu poziomu rozbieznosci pomiedzy
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dwoma sortowaniami w zakresie poszczegdlnych twierdzen i grup twierdzen.
Najciekawsze wydaje si¢ sprawdzenie omawianego poziomu rozbieznosci
pomiedzy samoocenami i standardami dla kazdego badanego.

Z dwoéch powyzszych wyliczen wynika jedynie, ze mlodziezy zalezy na
niezaleznosci i samodzielnosci, tzn. uwazaja, ze tacy sg, i jednoczesnie jest to
wazny dla nich standard. Podobnie oceniajg si¢ jako milych i lubianych przez
otoczenie i stanowi to dla nich istotny standard. Zdecydowanie odrzucaja jako
swoja ceche egoizm i absolutnie nie chcg takimi by¢, takze poczucie bycia
samotnym i nieszczesliwym uznaja za ceche, ktora ich nie charakteryzuje
i nie stanowi dla nich pozadanego standardu. Badani nie uwazajg si¢ réwniez
za mniej madrych czy zaradnych niz inni i nie chcieliby, zeby bylo inacze;j.

Pierwszg rozbieznos¢ mozna dostrzec w ocenie wlasnych checi i zdol-
nosci zwigzanych z inicjatywa i aktywnoscig spoleczng oraz umiejetnoscia
organizowania zycia spotecznego. Wigksza cze§¢ mlodziezy nie ocenia sig
w tym zakresie najwyzej, wskazujac jednoczesnie, ze chciataby sie tymi
cechami odznacza¢. Prawdopodobnie jest to cecha pozadana i promowana
przez wychowawcdw w domu dziecka, jak réwniez przez nauczycieli w szkole
i brak kompetencji w tej dziedzinie moze wiaza¢ si¢ z nieprzychylnymi uwa-
gami ze strony dorostych.

Warto przesledzi¢ rowniez, ktérym twierdzeniom w sortowaniach przypi-
sywano najczesciej najwyzsze, Srednie czy najnizsze rangi. Najwyzszg range -
8 - badani przyznali w pierwszym sortowaniu facznie 44 twierdzeniom
(na 50 mozliwych). Najczesciej nadawano jg twierdzeniu ,,Stucham rad innych,
ale decyduje sam” oraz twierdzeniu ,,Jestem silny” i kolejnemu: ,,Tak naprawde
najlepiej si¢ czuje sam ze swoimi myslami”. Najwyzszej rangi nikt nie nadat
sze$ciu twierdzeniom.

Note réwng 7 badani przyznali 48 twierdzeniom. Najcze$ciej otrzymywaly
ja twierdzenia ,,Z reguly podejmuje decyzje samodzielnie” oraz ,,Czgsto mie-
wam klopoty, z ktérymi nie umiem sobie poradzi¢” i wspominane juz ,,Stu-
cham rad innych, ale decyduj¢ sam” Ani razu nie przyznano tej rangi dwoém
twierdzeniom: ,,Jestem egoistg” i ,,Jestem dobrym organizatorem”.

Note rowng 6 otrzymaly wszystkie twierdzenia, oczywiscie rézng liczbe
razy (od 1 do 33). Najwiecej wyboréw dotyczylo twierdzen ,,Zalezy mi na
tym, by by¢ lubianym” oraz ,,Jesli moge, wole si¢ obywac bez pomocy innych”
i ,Ciesze si¢ sympatig otoczenia’”.

Srednig range 5 nadano wielokrotnie wszystkim twierdzeniom (od 5 do
40 wyboroéw), oceny sg wiec bardzo rozlozone. Najczesciej wskazywano twier-
dzenia , Jestem sprawiedliwy’, ,,Jestem sprytny’, ,,Jestem odwazny” i ,,Glupoty
innych niewiele mnie interesujg” Srednig range réwng 4 badani przypisali
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réwniez wszystkim twierdzeniom (od 10 do 42 wyboréw z dosy¢ réwno-
miernym rozlozeniem przy najwigkszej liczebnosci w histogramie). Najwiecej
»czworek” otrzymaly twierdzenia ,Trudno mi wystapi¢ z jakakolwiek inicja-
tywg’, ,,Jestem mily i serdeczny dla otoczenia’, ,Sadze, ze w wielu sytuacjach
lepiej sobie radz¢ niz inni’, a takze ,Mam duzo inicjatywy i potrafi¢ porwaé
za sobg innych”

Ostatnia ze $rednich rang, réwna 3, rowniez przypisywana byla wszyst-
kim twierdzeniom (od 9 do 37 wyboréw). Najczesciej t¢ note otrzymywaty
twierdzenia ,,Czesto wystepuje z roznoraka inicjatywy’, ,Mam zawsze duzo
pomystéw”, ,,Inni sg bardziej lubiani przez kolegéw niz ja” i ,Inni maja wigcej
radoéci w zyciu niz ja”.

Pierwsza z niskich rang, réwna 2, przypisywana byla takze wszystkim
twierdzeniom. Najczesciej nadawano jg twierdzeniom ,Czuje si¢ samotny
wsrod moich obecnych kolegéw”, ,,Jestem nieszczesliwy i wszyscy powinni sie
z tym liczy¢” oraz ,Innym wszystko udaje si¢ lepiej niz mnie”

Note réwng 1 badani nadali 48 twierdzeniom. Najczesciej przypisywano ja
twierdzeniu ,,Jestem egoistg’, ,Chyba jestem glupszy od innych” i ,Nie mam
przyjaciol” oraz przytaczanemu juz powyzej ,Jestem nieszczesliwy i wszyscy
powinni si¢ z tym liczy¢”.

Najnizsza z mozliwych rang, réwna 0, mlodziez, odnoszac tres¢ twier-
dzen do siebie, nadala 41 zdaniom. Najwiecej ,,zer” otrzymato wspomniane
poprzednio twierdzenie ,Jestem egoista’, a nastepnie ,,Chyba jestem glupszy
od innych” i ,,Nie mam przyjaciol”. Dalej wskazywane juz ,Jestem nieszcze-
$liwy...” oraz ,Jestem samotny..."

W drugim sortowaniu, odbywajacym si¢ wedlug kryterium ,,Jaki/jaka
chciatbym/chciatabym by¢” rangowanie twierdzen takze nie zaburzylo obrazu
wynikajacego z przedstawianych wcze$niej srednich. Najwyzsza range, réwna 8,
najczesciej przyznawano twierdzeniom ,,Jestem odwazny’, ,,Jestem silny” oraz
»53dze, ze w wielu sytuacjach lepiej sobie radz¢ niz inni”. T¢ not¢ badani nadali
lacznie 46 twierdzeniom (pomineli tylko dwa).

Wysoka range, réwng 7, mlodziez przypisywala twierdzeniom ,jestem
inteligentny”, ,,Jestem sprytny” i ,Jestem mily i serdeczny dla otoczenia”
Omawiang note badani przyznali 47 twierdzeniom, pomijajac trzy, uzyskujace
najnizsze rangi.

Ostatnig z wysokich not, réwna 6, mlodziez najczesciej nadawata twier-
dzeniom ,,Mam zawsze duzo pomystéw”, ,Koledzy i kolezanki lubig mnie
i chetnie przebywaja w moim towarzystwie” oraz wybieranemu poprzednio
»Jestem sprytny”. Warto zaznaczy¢, ze range te otrzymaly wszystkie oznaczone
twierdzenia.

>
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Srednig note, réwng 5, najczesciej nadawano wymienionym poprzednio
twierdzeniom ,,Koledzy i kolezanki...”, ,,Jestem dobrym organizatorem’, ,,Czesto
wymyslam co$, co podoba si¢ wszystkim” oraz ,,Jestem sprawiedliwy”. Oma-
wiang rangg oznaczone zostaly wszystkie twierdzenia z puli.

Ranga rowng 4 najczesciej badani oznaczali twierdzenia ,,Sadzg, ze w wielu
sytuacjach lepiej sobie radze niz inni”, ,,Jestem bardziej wrazliwy od innych’,
»Inni maja wiecej radoéci w zyciu niz ja’, a takze ,,Czesto wystepuje z rézno-
raka inicjatywq” i ,Mam duzo inicjatywy i potrafi¢ porwa¢ za soba innych”
Rangg ta oznaczono wszystkie mozliwe twierdzenia.

Ostatnia ze $rednich not, réwna 3, przypisywana byla najczesciej twierdze-
niom ,W waznych sprawach wole zostawi¢ decyzje komus innemu’, ,,Jestem
bardziej wrazliwy od innych”, ,Trudno mi wystapi¢ z jakagkolwiek inicjatywy’,
»Innym wszystko ukltada si¢ gorzej niz mnie” i ,Innym wszystko udaje sig¢
lepiej niz mnie”. Te note przypisywano réwniez wszystkim twierdzeniom.

Niska ranga rowna 2 najczgsciej nadawana byta twierdzeniom: ,,Klopoty
innych niewiele mnie interesujg’, ,,Jestem stabszy od innych”, ,,Przewaznie nie
chce mi si¢ robi¢ nic ponad to, co musz¢”. Pierwsza z niskich rang nadana
zostala przez badanych wszystkim twierdzeniom.

Note réwng 1 mlodziez najczedciej przypisywata twierdzeniu ,,Chyba jestem
glupszy od innych” oraz wymienionym poprzednio ,,Jestem stabszy od innych,
»Jestem nieszczedliwy i wszyscy powinni si¢ z tym liczy¢”. Range te badani
nadali acznie 45 twierdzeniom, pomijajac cztery twierdzenia.

Najnizsza z mozliwych rang, réwna 0, najczesciej badani oznaczali podob-
nie jak w pierwszym sortowaniu twierdzenia ,,Jestem egoistg” oraz juz wymie-
niane ,,Chyba nie jestem glupszy od innych’, ,,Czuje¢ sie samotny wsréd moich
obecnych kolegdw” i ,Jestem nieszczesliwy...”. Najnizsza ranga przyznana
zostala tacznie 43 twierdzeniom, nikt nie oznaczyt nig siedmiu twierdzen.

Konieczne jest teraz dokladniejsze przyjrzenie si¢ réznicom miedzy pierw-
szym i drugim sortowaniem. Poréwnane zostang warto$ci obydwu rangowan
dla kazdego twierdzenia.

Poziom rozbieznosci pomiedzy samoocenami i standardami osobistymi
mozna zmierzy¢, obliczajac roznice $rednich rang nadanych twierdzeniom
w obydwu sortowaniach. Im bardziej warto$¢ réznicy (ujemna albo dodatnia)
bedzie si¢ zblizala do zera, tym mniejszy bedzie poziom rozbieznosci miedzy
badanymi mechanizmami osobowo$ciowymi. Dla interpretacji wynikéw istotne
jest, czy analizowana réznica ma warto$¢ dodatnia, czy ujemng. Wartos¢
dodatnia oznacza, ze przy pierwszym sortowaniu badani wykorzystywali nizsze
rangi niz przy drugim, tzn. Ze dana cecha stanowi przedmiot ich aspiracji,
pragna, by charakteryzowatla ich w wigkszym stopniu niz aktualnie. Natomiast
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jezeli warto$¢ roznicy jest ujemna, to cecha, ktérg okresla tre$¢ twierdzenia,
w jakims$ stopniu cechuje badanych, ale nie stanowi istotnego standardu, czyli

nie pragna, by charakteryzowala ich w wiekszym stopniu, a moze wcale.
Ponizsze zestawienie przedstawia réznice $rednich rang dla wszystkich
sortowanych twierdzen (drugie sortowanie minus pierwsze sortowanie).

Wartos$ci uszeregowane s3 od najmniejszej do najwieksze;.

Tabela 26. Réznica miedzy samoocenami a standardami osobistymi - réznice srednich

rang miedzy dwoma sortowaniami

Tres¢ twierdzenia

Roéznica $rednich rang
II sortowanie -
I sortowanie

Jestem nieszcze$liwy i wszyscy powinni sie z tym liczy¢ -0,062
Jestem egoista -0,085
Innym wszystko udaje si¢ lepiej niz mnie -0,123
Z reguly podejmuje decyzje samodzielnie -0,133
Jezeli moge, wole si¢ obywa¢ bez pomocy innych -0,148
Jestem przewaznie niedoceniany przez otoczenie -0,188
Zalezy mi na tym, by by¢ lubianym 0,193
Mam przewaznie wiecej zapalu i energii niz inni 0,234
Trudno mi wystapi¢ z jakakolwiek inicjatywa -0,266
Wole biernie przygladac si¢ temu, co si¢ wokot -0,281
mnie dzieje

Chyba jestem glupszy od innych -0,304
Sadze, ze w wielu sytuacjach lepiej sobie radze niz inni -0,304
Mam duzo inicjatywy i potrafie porwac za sobg innych 0,305
Koledzy i kolezanki lubig mnie i chetnie przebywaja 0,336
w moim towarzystwie

W sytuacjach wymagajacych inicjatywy i energii nie daje -0,343
sobie rady

Trudno jest mi nawigza¢ nowe znajomosci -0,352
Tak naprawde najlepiej czuje si¢ sam ze swoimi mys$lami -0,367
Klopoty innych niewiele mnie interesujg -0,367
Czesto wymyslam co$, co podoba sie wszystkim 0,375
Inni s3 mniej lubiani przez kolegdéw niz ja -0,383
Zawsze korzystam z rad oséb bardziej doswiadczonych -0,383
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Tabela 26. cd.

Tres¢ twierdzenia

Roéznica $rednich rang
II sortowanie -
I sortowanie

Jestem bardziej wrazliwy od innych -0,414
Zawsze licze tylko na siebie 0,446
Ciesze sie sympatig otoczenia 0,484
Jestem sprytny 0,539
Nie znosze, gdy kto$ mi sie sprzeciwia -0,570
Jestem sprawiedliwy 0,570
Nie mam przyjaciot -0,602
Stucham rad innych, ale decyduj¢ sam -0,609
Czesto wystepuje z réznoraka inicjatywa 0,610
Czuje sie samotny wérdéd moich obecnych kolegow -0,618
Prosz¢ o pomoc, kiedy sam nie daj¢ sobie rady -0,633
Jestem uprzejmy dla otoczenia 0,633
Mam zawsze duzo pomystow 0,680
Inni majg wigcej radoéci w zyciu niz ja -0,695
Jestem mily i serdeczny dla otoczenia 0,695
Przewaznie nic mi sie nie chce robi¢ ponad to, co musze -0,719
Nie lubie pracowac spotecznie -0,765
W waznych sprawach wole zostawi¢ decyzje komus innemu -0,779
Czesto miewam kiopoty, z ktérymi nie umiem sobie poradzi¢ -0,788
Jestem ambitny 0,851
Sadze, ze inni majg wigcej szczg$cia w zyciu -0,875
Jestem stabszy od innych -0,937
Jestem dobry 0,945
Jestem dobrym organizatorem 1,047
Nie lubie, gdy kto$ narzuca mi swoja wole -1,094
Jestem inteligentny 1,117
Jestem odwazny 1,141
Jestem silny 1,188
Jestem madrzejszy od innych 1,195
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Jak wynika z powyzszego zestawienia, najmniejsza rozbieznos¢ pomiedzy
samoocenami a standardami osobistymi badanych dotyczy twierdzen o charak-
terze negatywnym: ,,Jestem nieszczesliwy i wszyscy powinni si¢ z tym liczy¢”
i,Jestem egoisty” Sa to, jak pamietamy, tresci twierdzen, ktére w obydwu
sortowaniach otrzymaly najnizsze rangi. Niewielka dysproporcja pomiedzy
analizowanymi mechanizmami zwigzana jest réwniez z cenionymi postawami
samodzielno$ci i zaradnosci. Te twierdzenia otrzymaly w sortowaniach najwyz-
sze rangi. Podobnie niewielkie rozbieznosci dotycza samoocen i standardow
zwigzanych z oceng kontaktéw z otoczeniem oraz wlasnej energii, aktywnosci
czy inicjatywy spolecznej.

Interesujace wydaje sie, ze np. w pierwszych 20 twierdzeniach powyzszego
wykazu (najmniejsze réznice $rednich rang) jest tylko szes¢ réznic dodatnich,
tzn. ze w 14 pozostatych przypadkach $rednia rang w drugim sortowaniu byla
mniejsza niz w pierwszym. Oznacza to rozbiezno$¢ w nastepujacym kierunku:
badani, odnoszac tresci twierdzen do oceny samego siebie i swoich stan-
dardow osobistych, uwazaja, ze bardziej odpowiadaja one kryteriom ,,Jaki/
jaka jestem” niz kryteriom ,Jaki/jaka chciatbym/chciatabym by¢”. Myslenie
o sobie w przyszlosci jest oczywiscie dla mlodych ludzi nietatwe, a czes§¢
odpowiedzi w pierwszym sortowaniu prawdopodobnie ma charakter zycze-
niowy. Dodatnia réznica srednich rang dotyczy zawsze twierdzen o tresci zde-
cydowanie pozytywnej. Warto tu réwniez zwrdci¢ uwage, ze kilka pierwszych
twierdzen o absolutnie najmniejszej réznicy srednich rang to tresci, ktore
mlodziez albo odrzuca jako niecharakteryzujace ich i niemieszczace si¢ w ich
standardach, albo uznaje za swoje podstawowe cechy i najwazniejsze stan-
dardy. Jest to naturalna konsekwencja dokonanych w obydwu sortowaniach
charakterystyk.

Sprawdzmy teraz, ktérych twierdzen dotycza najwieksze wartosci réznicy
$rednich rang. Jest to odpowiedz na pytanie, z jaka trescig twierdzen zwigzane
s3 najwieksze rozbieznosci pomiedzy samoocenami a standardami osobistymi
badanej miodziezy. Sp6jrzmy na 10 ostatnich pozycji. Waznym standardem
osobistym jest ambicja. Dodatnia warto$¢ réznicy wskazuje, ze badani
chcieliby by¢ bardziej ambitni, chociaz w pierwszym sortowaniu nie ocenili
swojej ambicji tak nisko (4,422). Omawiany standard jest prawdopodobnie
rozwijany w codziennej pracy wychowawczej i stanowi zinternalizowang lub
deklarowang (tez wazne) wartos$¢, do ktdrej nalezy dazy¢. Podobnie trakto-
wany jest przez mlodziez standard dobroci. Réznica $rednich rang jest tu
wigksza i rowniez dodatnia. Jest zupelnie oczywiste, ze ta uniwersalna wartos¢
moralna jest takze waznym standardem dla wychowankéw domoéw dziecka.
Moze tez mie¢ ona dla nich dodatkowe znaczenie, poniewaz wiekszo$¢ z nich
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niewiele doswiadczyla dobroci od swoich najblizszych, a wszyscy marza,
by mie¢ dobrych, kochajacych rodzicéw. Swiadomosé wagi dobroci jest
u nich jakby bardziej dojrzala oraz bezposrednio i bolesnie zwigzana z ich
traumatycznymi przezyciami.

Pisalam juz, jak bardzo badana mlodziez podkresla to, ze nie uwaza si¢
za nieszczgsliwg, pechows, gorsza od innych. Wprawdzie w pewnym stopniu
przyznaja, ze inni maja wiecej szczescia w Zyciu, ale zdecydowanie pragna
przezwyciezy¢, zmieni¢ ten stan rzeczy. Jak podkreslaja wymienieni przeze
mnie badacze: Szymborska, Baran, Kozak, wychowankowie domoéw dziecka
zdecydowanie nie akceptuja swojej sytuacji spolecznej, czesto nieracjonalnie
wierza w jej zmiane. Chcg by¢ szczesliwi jak wszyscy, a polozenie, w jakim
sie znajduja, poteguje to pragnienie.

Mlodziez nie uwaza si¢ za dobrych i chetnych organizatoréw zycia spo-
tecznego w swoim mikrosrodowisku, ale wysoka warto$¢ réznicy $rednich
rang wskazuje tu, Ze jest to stosunkowo wazny standard osobisty. Mozna
przypuszczaé, iz w warunkach wychowania instytucjonalnego wychowawcy
kfadg nacisk na wdrazanie postawy aktywnosci spotecznej i ksztaltowanie
umiejetnosci organizatorskich. Niezaleznie od tego wptywu mlodzi, obserwujac
funkcjonowanie srodowiska, fatwo spostrzegaja, ze ludzie obdarzeni talentem
organizatorskim czgsto maja lepsza badz dominujaca pozycje w grupie, tatwiej
wykonujg zadania i osiagaja sukcesy.

Spora i interesujgca rozbiezno$¢ miedzy omawianymi mechanizmami
dotyczy poczucia niezaleznosci i niecheci do ulegania czyjejs woli. Warto$¢
$redniej rang jest tu ujemna. Mlodziez twierdzi wigc, ze nie lubi zewngtrznych
autorytetow, ktérym musi sie¢ podporzadkowac, ale jednoczes$nie postawa ta
nie miesci si¢ w ich standardach. By¢ moze badani buntujg si¢ przeciwko
aktualnemu autorytarnemu traktowaniu ich albo nie chcg zaakceptowaé
0s06b stosujacych wobec nich zewnetrzny przymus, generalnie nie odrzucajac
sytuacji podporzadkowania si¢. Prawdopodobnie mlodziezy zalezaloby na
tym, aby mogta sobie samodzielnie wybiera¢ autorytety czy osoby majace
prawo decydowac o jej losie. Duza rozbiezno$¢ pomiedzy samoocenami
i standardami wystepuje w zakresie cech takich jak: sila fizyczna, inteligen-
cja, odwaga i madros¢. Badanym bardzo zalezy, aby by¢ silnym, w zadnym
wypadku nie stabszym od innych, oraz odwaznym. Nalezy przypuszczac,
iz w warunkach zycia grupowego cechy te zapewniaja wysoka pozycje
i powazanie u innych.

Interesujacy jest fakt, ze badani przykladaja tak wielka wage do inteli-
gencji i pragnienia bycia madrzejszym innych. Mlodziez uwaza si¢ raczej
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za inteligentna ($r. = 4,500), ale jest to jednoczes$nie najwazniejszy standard
osobisty, tak wigc réznica rang jest tu bardzo wysoka (1,117). Wychowankowie
nie uwazaja si¢ za madrzejszych od innych, a chcieliby takimi by¢ - réznica
$rednich rang osigga tu najwyzsza warto$¢ — 1,195.

Jak wykazali Baran i Kozak, wychowankowie doméw dziecka Zle czuja si¢
w szkole, gdzie oceniajg si¢ nisko w roli ucznia, tak najczesciej oceniajg ich
tez nauczyciele. Z jednej strony wiec uznanie inteligencji za najwazniejszy
standard moze by¢ wyrazem tesknoty czy niespetnionych aspiracji intelektual-
nych. Wiadomo, ze wychowankowie s3 czgsto w szkole gorzej traktowani przez
nauczycieli i kolegow, nie zawsze z powodu trudnosci w nauce czy agresywnego
zachowania, ale ze wzgledu na ich sytuacje spoleczng, a przyjmowanie przez
nich nieakceptowanych form zachowania jest nastepstwem odrzucenia ich
przez srodowisko szkolne. Z drugiej jednak strony prawdopodobne wydaje
sie, ze badana mlodziez nie wiaze inteligencji i checi bycia madrzejszym od
innych z naukg szkolng. Chodzi tu raczej o umiejetnosci przystosowania si¢
do nowych, przewaznie trudnych sytuacji, zdolno$¢ samodzielnego radzenia
sobie z problemami, o ktérych $wiat dorostych wychowawcéw niekoniecznie
nawet powinien si¢ dowiedzie¢, oraz o madro$¢ wyplywajaca z kumulacji
doswiadczen zyciowych, ktdra sprzyja zapewnieniu sobie jak najlepszej pozy-
cji w srodowisku i zapewnia bezpieczne i wygodne funkcjonowanie w roli
wychowanka, a pdzniej w roli zawodowej czy rodzinne;j.

Analizujac obydwa sortowania dokonane przez kazdego badanego, mozemy
obliczy¢ indywidualny poziom rozbiezno$ci pomigdzy samoocenami a stan-
dardami osobistymi dla wszystkich biorgcych udzial w badaniu. Za miare
rozbieznosci przyjeto poziom wspdlczynnika korelacji Pearsona. Im wyzszy
wspotczynnik korelacji pomiedzy obydwoma sortowaniami, tym mniejsza
rozbiezno$¢ miedzy analizowanymi mechanizmami osobowos$ciowymi.
Obliczono 128 wspdtczynnikow korelacji. Wartos¢ ich wahata sie od r = 0,0
(brak liniowej zalezno$ci - jeden przypadek) do 0,85. Przedzial ten zostal
podzielony na trzy czesci. Jezeli wspdtczynnik korelacji Pearsona pomiedzy
obydwoma sortowaniami wahat si¢ od 0 do 0,27, uznatam to za rozbiezno$é
wysoka, jezeli przyjmowal wartosci w przedziale 0,28-0,55, poziom roz-
bieznos$ci okreslitam jako $redni, natomiast gdy osiaggnal wartos¢ powyzej
0,56, przyjetam, iz pomiedzy badanymi mechanizmami osobowosciowymi
wystepuje rozbiezno$¢ niska.

Jak wida¢ w tabeli 27, u 54 0s6b wystepuje wysoka rozbieznos¢ miedzy
samoocenami a standardami osobistymi, u 56 os6b mamy rozbieznos¢ srednia,
a zaledwie 18 oséb charakteryzuje rozbiezno$¢ niska.
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Tabela 27. Poziom rozbieznosci migedzy samoocenami a standardami osobistymi wycho-
wankow

Warto$¢ wspolczynnika korelacji - r Pearsona
0-0,27 0,28-0,55 0,56-0,85 Razem
Liczba oséb 54 56 18
- 128
Poziom rozbieznosci Wysoka Srednia Niska

Jakie sg psychologiczne i pedagogiczne konsekwencje takiego stanu rze-
czy? Zanim sprébuje odpowiedzie¢ na to pytanie, skonstruuje jeszcze jedno
zestawienie. Wielu badaczy probowato okresli¢ optymalny poziom rozbieznosci
mie¢dzy samoocenami a standardami osobistymi (Reykowski 1970; Lukaszewski
1977; Kozielecki 1981) i raczej zgodnie okreslajg, iz korelacja taka powinna si¢
waha¢ od 0,50 do 0,60. Jezeli teraz poréwnamy te wartosci ze wspotczynni-
kami korelacji charakterystycznymi dla naszej grupy badawczej, to wynikéw
nie uznamy za zachwycajace.

Tabela 28. Ocena rozbieznoéci miedzy samoocenami a standardami osobistymi wycho-
wankow

Warto$¢ wspolczynnika korelacji - r Pearsona
0-0,49 0,50-0,60 0,61-0,85 Razem
Liczba oséb 103 13 12
128
Poziom rozbieznosci | Za wysoka Optymalna Za niska

Tylko 13 oséb badanych (10,2%) ma optymalny poziom rozbiezno$ci mig-
dzy samoocenami a standardami osobistymi, az 103 osoby (80,5%) maja roz-
bieznos¢ za wysoka i 12 0séb (9,4%) rozbieznos¢ za niska. Oczywiste jest wiec,
ze badana mlodziez w wigkszosci wykazuje pewne zaburzenia osobowos$ciowe.
Na podstawie dotychczasowych badan psychologicznych mozna stwierdzi¢, ze
wysoka rozbiezno$¢ pomiedzy tymi mechanizmami osobowosciowymi prowa-
dzi do ograniczenia aktywnosci, biernosci zwlaszcza w dzialaniu grupowym,
wybierania najprostszych celow, zadowolenia si¢ minimum, oportunizmu.
Cechy te s3 zasadniczo zgodne z charakterystykami wychowawcéw opowia-
dajacych w rozmowach indywidualnych o swoich podopiecznych. Przezycia
z okresu dziecinstwa mialy zasadniczy wptyw na ksztaltowanie sie osobowosci
pozniejszych wychowankéw domoéw dziecka. Proces wychowania toczacy sie
w interakcjach powinien jednak przezwyci¢za¢ dotychczasowe zagrozenia,
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zwigkszaé poczucie wlasnej wartosci i przystosowania, zmniejsza¢ niepewnos,
przywraca¢ wiare w mozliwos$¢ osiggania sukcesow.

Celem tej pracy nie jest badanie i psychologiczna analiza osobowosci wycho-
wankow, ale poszukiwanie zalezno$ci pomiedzy codzienng praktyka wychowaw-
czg, systemem zachowan wychowawcy wobec wychowanka a trescia jego samo-
ocen i standardéw osobistych, a nastepnie poziomem rozbieznoséci migdzy tymi
strukturami. Jak juz pisalam, pule twierdzen tworzylo pie¢ grup (kategorii). Byty to:
1. Stosunki kolezenskie i kontakty z otoczeniem.

Samodzielno$¢, zaradno$¢, niezaleznos¢.
Cechy charakteru.
Pomystowo$¢, inicjatywa, aktywnos¢ spoleczna.

AN o

Por6éwnanie z innymi.

Warto przyjrzec si¢ teraz, jakie sumy $rednich rang osiagaja poszczegolne
kategorie w obydwu sortowaniach i jaka jest réznica pomigdzy tymi sumami
$rednich. Poniewaz technika Q-sort oparta jest na rozkladzie normalnym,
pozytywna tre$¢ twierdzen byla réwnowazona przez tres¢ negatywna i grupy
twierdzen ,,powinny” osigga¢ sume $rednich rang réwna 40,0. Wszelkie odchy-
lania od tego rozkladu maja okreslong wartos¢ diagnostyczna i interpretacyjna.

Tabela 29. Poréwnanie grup twierdzen — sumy $rednich rang

Réznica sum
Kategorie Q-sort I sortowanie II sortowanie $rednich
IT sort. — I sort.

Stosunki kolezenslie 41,987 40,825 ~1,161

i kontakty z otoczeniem

Samodzielnost, 43,794 36,090 ~4,803
zaradnos¢, niezaleznosé

Cechy charakteru 39,668 46,439 5,660
Pomyslovrv,osc, inicjatywa, 38,511 39,197 0,686
aktywnos¢ spoteczna

Poréwnanie z innymi 36,040 34,547 -1,493

Jak wynika z tabeli 29, w I sortowaniu wedlug kryterium ,,Jaki/jaka jestem”
najwyzsza sume osiggnela kategoria samoocen dotyczaca samodzielnosci i nie-
zaleznosci oraz zaradnosci (43,794). Bardzo interesujgce jest to, ze wartosci
te nie zajmuja istotnego miejsca w standardach badanych (czwarte miejsce
sposréd pieciu kategorii), gdzie suma $rednich wynosi zaledwie 36,090.
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Mlodziez uwaza si¢ wiec za niezalezng, samodzielng i zaradng, ale nie
deklaruje, ze chce taka by¢. Wyglada na to, ze aktualne warunki zmuszaja bada-
nych do takiej postawy badz tez dotychczasowe przezycia uksztaltowaly te ten-
dencje i teraz trudno ja wygasic¢. Niewykluczone tez, ze nastolatki pietnowane
za niepostuszenstwo czy arogancje, ktora czgsto moze towarzyszy¢ potrzebie
samodzielnosci i niezaleznosci, na skutek pewnego utozsamienia neguje te
wartoéci, myslac o swoich standardach. A moze badani nie chcg by¢ ,,az tak”
samodzielni, jak musieli by¢ kiedys w dysfunkcjonalnych rodzinach badz musza
by¢ teraz — przynajmniej w ich mniemaniu — w swojej trudnej spolecznie sytu-
acji. Roznica sum srednich rang pomigdzy samoocenami a standardami wynosi
tu -4,803 (ujemna, bo w II sortowaniu sg nizsze rangi), jest wiec dosy¢ wysoka.

Kategoria stosunki kolezenskie i kontakty z otoczeniem osiagneta w I sor-
towaniu sume rang 41,987, w II sortowaniu byto to 40,825, réznica sum jest
wiec stosunkowo niewielka (-1,161). Jest to dla badanych wazna kategoria,
zardwno samoocen, jak i standardéw. Ujemna warto$¢ roznicy wskazuje, ze
minimalnie mniejszg warto$¢ nadawano tre$ciom tych twierdzen w II sorto-
waniu. Jest to zrozumiale ze wzgledu na wiek badanych, w ktérym kontakty,
zwlaszcza z grupa réwiesnicza, majg zasadnicze znaczenie.

Samooceny dotyczace cech charakteru majg sume rang 39,668, natomiast
kategoria ta jest niezwykle istotna, jezeli chodzi o standardy badanych (46,439).
Jak wida¢, réznica sum $rednich rang jest tu najwyzsza z mozliwych i wynosi az
5,660. Pisalam juz o tym, jakie cechy charakteru s3 najwazniejsze dla mlodziezy.
Tu chciatlabym zwrdci¢ uwage na to, ze standardy w tym zakresie bardziej
niz wychowawcy reguluje chyba grupa réwiesnicza czy sytuacja spolteczna
wychowanka, zwazywszy, ze badani cenig spryt, sile, odwage i sprawiedliwos¢.

Nastepna kategoria to samooceny i standardy dotyczace pomystowosci,
przejawiania inicjatywy i aktywnosci spolecznej. Sumy rang w obu sortowa-
niach réznig si¢ tu w najmniejszym stopniu, zaledwie 0,686 (38,511 - I sor-
towanie i 39,197 - II sortowanie). Wyniki wskazuja na to, ze jest to kategoria
relatywnie mniej istotna dla badanej mlodziezy. Zwlaszcza aktywno$¢ w orga-
nizowaniu zycia spofecznego nie cechuje wychowankdéw. Generalnie ma to na
pewno zwigzek z wysoka rozbiezno$cig miedzy samoocenami i standardami,
wskazujgcg na niepewno$¢ siebie, ktéra moze by¢ przyczynag biernosci. Ta
cze$¢ mlodziezy, ktdra nie akceptuje swojego srodowiska szkolnego i obecnego
miejsca zamieszkania, raczej tez nie bedzie angazowala si¢ w jego sprawy.

Ostatnia z kategorii jest nietypowa, powstala na skutek tendencji do bez-
ustannego poréwnywania si¢ z innymi zaobserwowanej w rozmowach z mlo-
dzieza z doméw dziecka (w trakcie przygotowywania badan). Wyniki wskazuja
jednak, ze porownywanie to ma miejsce raczej w sferze werbalnej i nie ma
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tak wielkiego znaczenia. Poréwnujac si¢ z innymi, w obydwu sortowaniach

wychowankowie uzywali nizszych rang przy ocenie innych kategorii. W ich

standardach nie pojawia si¢ pragnienie bycia w jakims$ zakresie zdecydowanie
lepszym od innych (gorszym oczywidcie tez nie). Réznica sum jest stosunkowo

nieduza i wynosi -1,493.

Wyréznione kategorie samoocen i standardéw to zmienne, ktdre s3 w tej
pracy traktowane jako zalezne, dlatego - jak juz wspominalam - najwazniej-
sze dla mnie jest sprawdzenie, czy style wychowania opiekunéw i ich odbiér
s3 wspdlzalezne z nimi. Badaniu tych zaleznosci poswiecone zostang kolejne
rozdzialy rozprawy.

Z omawianych w tym fragmencie analiz wynikajg nastepujace wnioski:
1. Badana mlodziez uwaza si¢ przede wszystkim za samodzielng, niezalezng

w dzialaniu, zaradng i sprytng oraz milg i lubiang przez otoczenie. Wedlug

samoocen nie charakteryzujg ich natomiast takie cechy, jak: egoizm, nizsze

kompetencje intelektualne, samotno$¢, poczucie bycia nieszczesliwym.

2. Najbardziej pozadane przez wychowankdéw cechy (ich standardy osobiste)
to inteligencja, dobro¢, odwaga, spryt, uprzejmos¢, sifa fizyczna, ambicja,
mile oraz serdeczne kontakty z otoczeniem i sprawiedliwos$¢. W standar-
dach badanych nie miesci si¢ natomiast egoizm, autorytatywnos¢ wobec
nich, bycie wrazliwym, gorsza pozycja spoleczna czy towarzyska, brak sily
fizycznej, samotnos¢, poczucie bycia nieszczesliwym, mniejsze od innych
mozliwosci intelektualne.

3. Poziom rozbieznodci migdzy samoocenami a standardami osobistymi
liczony dla kazdego badanego za pomoca wspolczynnika Pearsona jest
dla wiekszosci wychowankéw bardzo wysoki. Az 103 badanych (80,5%)
cechuje poziom rozbieznodci wyzszy od uznanego przez psychologéw za
optymalny.

4. Analiza grup twierdzen tworzacych kategorie samoocen i standardow
wykazata, Ze poziom rozbiezno$ci migdzy obydwoma sortowaniami liczony
réznicg sum $rednich rang jest najwyzszy w zakresie szeregowania cech cha-
rakteru, a najnizszy, jesli chodzi o kategorie pomystowosci, przejawiania ini-
cjatywy i aktywnosci spotecznej. Obydwie wskazane grupy twierdzen maja
dodatnig warto$¢ réznicy sum $rednich, co oznacza, ze wychowankowie
w wigkszym stopniu pragng posiada¢ okreslone przez tres¢ twierdzen cechy.

5. Wysoka i ujemna warto$¢ réznicy sum $rednich rang w pierwszej grupie
twierdzen $wiadczy o tym, ze cho¢ mlodziez uwaza si¢ za samodzielng
i niezalezng oraz zaradng, to nie chce taka by¢, te cechy nie mieszcza si¢
w jej standardach osobistych. Mlodziez zapewne nie jest gotowa na ciezar
samostanowienia, jaki musiala i w jakims$ stopniu dalej musi dzwigac.



ROZDZIAL 13

Analiza zaleznosci miedzy stylami wychowania
a samoocenami i standardami osobistymi

Analiza gléwnych zaleznos$ci miedzy stylami wychowania a dwoma wybranymi
mechanizmami osobowosciowymi wymagala przyjecia pewnych porzadkuja-
cych zatozen. Poniewaz przy okresleniu stylow wychowania interesowaly mnie
opinie obydwu badanych grup, przyjetam, ze jedna z badanych zmiennych beda
stanowily interakcyjne zestawienia (styl deklarowany przez wychowawce i styl
odbierany przez pozostajacego z nim w interakcji wychowawczej wychowanka).
Istniejg opisywane juz cztery mozliwosci uktadu ocen kategorii stylu — dwie
zgodne i dwie przeciwstawne. Druga zmienng s3 samooceny i standardy oso-
biste badanych wychowankéw (réwniez poziom rozbieznosci migdzy nimi).
Zostaly one uporzadkowane w pigciu grupach twierdzen. Sumy $rednich rang
samoocen i standardow oraz wartosci réznicy $rednich rang podzielono na
tercyle. W ten sposéb wyrdznione zostaly trzy poziomy samoocen i standardéw.
Te podzialy liczbowe byly konieczne do obliczenia wzajemnych zaleznosci
pomiedzy badanymi zmiennymi i s3 przedstawione w tabeli 30.

Tabela 30. Sumy srednich rang samoocen i standardéw osobistych wychowankéw oraz
warto$¢ réznicy miedzy nimi w tercylach

Warto$ci sumy srednich rang
Grupa Samooceny - tercyle
twierdzen I - wartosci II - wartosci III - wartosci
do w przedziale powyiej
1. 38,01 38,02-44,13 44,13
2. 41,44 41,45-46,36 46,36
3. 37,01 37,02-42,31 42,31
4. 36,56 36,57-40,29 40,29
5. 33,26 33,27-38,10 38,10
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Wartosci sumy srednich rang

Grupa Standardy osobiste - tercyle
twierdzen I - wartosci II - wartosci IIT - wartosci
do w przedziale powyzej
L. 38,06 38,07-43,81 42,81
2. 34,15 34,16-38,81 38,81
3. 44,67 44,68-49,21 49,21
4. 37,19 37,20-40,9 40,9
5. 32,29 32,30-36,13 36,13

Wartosci roznicy $rednich rang

Grupa II sortowanie - I sortowanie - tercyle
twierdzed I - wartosci II - wartosci IIT - wartosci
do w przedziale powyzej
1. -3,68 -3,69-2,56 2,56
2. -6,70 -6,69-1,06 -1,06
3. 3,87 3,88-9,23 9,23
4. -2,44 2,43-4,11 4,11
5. -3,58 -3,57-1,10 1,10

Rezygnuje z przedstawiania tabel korelacyjnych obrazujgcych rozklad
danych wszystkich kategorii stylu oraz ocen w interakcjach z samoocenami
i standardami osobistymi ze wzgledéw redakcyjnych®. Omoéwione zostana
tylko te zaleznosci, ktore sg istotne statystycznie. Wystepujace w stylach zesta-
wienia deklaracji wychowawcy jego stosunku emocjonalnego do wychowanka
i percepcja dziecka jest wspoltzalezna z poziomem samooceny w zakresie
stosunkow kolezenskich i kontaktéw z otoczeniem: x*= 13,071; V = 0,17;
df = 6; p < 0,05. Z rozktadu danych wynika, ze jezeli wychowanek percypuje
pozytywny stosunek emocjonalny do niego, to nawet przy negatywnej ocenie
wlasnego nastawienia emocjonalnego przez wychowawce jego samoocena
w omawianym zakresie jest stosunkowo wysoka.

Natomiast jezeli wychowanek percypuje negatywny stosunek emocjonalny
przy odwrotnej deklaracji wychowawcy (zaleznos¢ ta nie wystepuje wyraznie,
gdy obaj partnerzy oceniaja stosunek emocjonalny negatywnie), poziom samo-
oceny w analizowanym zakresie najczesciej jest niski lub - rzadziej - $redni.

* Te dane znajduja si¢ w aneksie nieopublikowanej wersji pracy doktorskiej w Biblio-
tece Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego.
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Potwierdza si¢ zatem, ze percepcja stosunku emocjonalnego wychowawcy to
czynnik niezwykle istotny (wazniejszy od deklaracji wychowawcy), posiada-
jacy duzy potencjal regulacyjny. Od tej percepcji zalezy bowiem, jak mlody
cztowiek ocenia swoje kontakty interpersonalne. Od tej oceny zalezy z kolei
jego funkcjonowanie w otoczeniu - satysfakcjonujaca pozycja, poziom wyko-
nywania zadan czy ksztaltowanie uczu¢ miedzyludzkich (zob. rozdz. 6).

Uklad ocen poziomu kontroli w zestawieniach stylow konstruowanych
przez dwoch partneréw interakcji wychowawczej jest wspolzalezny z samooce-
nami zwigzanymi z poréwnywaniem si¢ z innymi: x* = 15,348; V = 0,18; df = 6;
p < 0,05. Z rozktadu wynika, ze zgodno$¢ deklaracji dorostego i postrzeganie
przez wychowanka wysokiego poziomu kontroli wigze si¢ najczesciej z nada-
waniem niskich rang twierdzeniom, ktérych trescig jest poréwnanie z innymi.
Natomiast jezeli wychowanek postrzega wysoki poziom kontroli, a opiekun
deklaruje niski, to poréwnujac si¢ z innymi, badany ocenia si¢, wykorzystujac
rangi stosunkowo wysokie, i odwrotnie: jezeli wychowanek postrzega poziom
kontroli jako niski, a deklaracja dorostego jest przeciwna, to poréwnujac sie
z innymi, wiekszo$¢ badanych ocenia sig, uzywajac niskich rang. Ze wzgledu na
specyfike tej kategorii samoocen interpretacja tej zaleznosci jest dosy¢ trudna
(wystepowanie negatywnych i pozytywnych twierdzen). Mozna jednak zatozy¢,
ze jezeli wychowawcy sa zwolennikami silnej kontroli, to ich podopieczni,
poréwnujac si¢ z innymi, oceniajg sie, uzywajac nizszych rang, poniewaz maja
zanizone poczucie wartosci z powodu cigglego nadzoru, zwracania uwagi,
poprawiania itp.

Ciekawe, ze tutaj ocena wychowawcow wydaje si¢ mie¢ wiekszg moc
regulacyjng niz percepcja mlodziezy. Mozna jednak przypuszczad, iz u sporej
czes$ci wychowankow postrzeganie silnej kontroli bardziej wynika z protestu
wobec niej niz realnej oceny jej poziomu.

Nastepna wspotzaleznos¢ jest zwigzana z poprzednig — uktad ocen poziomu
kontroli w interakcyjnych zestawieniach styléw koreluje z wielkoscig réznicy
$rednich rang (II sort. — I sort.) omawianej powyzej kategorii samoocen
i standardow, tj. poréwnywania sie z innymi: x* = 12,749; V = 0,16; df = 6;
p < 0,05. I znéw wystepuje podobny rozklad liczbowy - jezeli wychowanek
postrzega wysoki poziom kontroli, a wychowawca deklaruje niski, najczesciej
wigze sie to z malg réznica w ocenianiu pomiedzy obydwoma sortowaniami
w zakresie omawianej grupy twierdzen. Tak samo jest w przypadku, kiedy
obaj partnerzy interakcji oceniajg poziom kontroli jako niski. Natomiast
odwrotny jest rozklad danych, gdy wychowanek percypuje niski poziom
kontroli, a wychowawca uwaza si¢ za silnie kontrolujacego: wtedy najmniej
jest takich interakeji, w ktérych mlody badany, dwukrotnie oceniajac siebie
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w relacji z innymi, wykorzystuje podobne nominalnie rangi, a najwiecej takich
wychowankow cechuje wysoka i ujemna rozbiezno$¢ pomigdzy obydwoma
sortowaniami w zakresie omawianej grupy twierdzen. A wiec potwierdza sig
zaleznos¢ oceny poziomu kontroli przez wychowawce i formulowania samo-
ocen dotyczacych poréwnania siebie z innymi, a takze poziomu rozbieznosci
pomiedzy badanymi mechanizmami osobowosciowymi w tym zakresie.

Wysoki poziom kontroli powoduje obnizenie samooceny, a tym samym
wplywa na wysoko$¢ wspolczynnika korelacji (pomiedzy obydwoma sorto-
waniami, dla kazdego badanego) i réznice srednich rang w obydwu sortowa-
niach. Trzeba tu koniecznie zwrdci¢ uwage, ze wysoka rozbieznos¢ w obydwu
sortowaniach oceniajacych grupy twierdzen ma warto$¢ ujemna, czyli w tych
interakcjach, w ktorych wychowawca sadzi, iz czgsto karze wychowankow,
ich standardy sg okreslane przez nizsze rangi niz samooceny. Mozna wiec
przypuszczad, ze s3 to wlasnie te interakcje, w ktorych wychowankowie maja
zanizone standardy zwigzane z poréwnywaniem ja — inni. Na przyklad nie
pragng w zadnym zakresie by¢ lepszymi od innych (chociaz gorszymi tez
oczywiscie nie chcg by¢). Nie majg aspiracji zwigzanych z dominowaniem
w grupie w jakimkolwiek sensie. By¢ moze jest to proba ograniczania pola
kontrolowanego przez wychowawce, ale zanizone standardy moga by¢ efektem
braku wiary w siebie. Pamietajmy, Ze osoby kontrolowane przez wychowawce
najczesciej sa przez niego jednoczesnie odrzucane emocjonalnie, co moze mie¢
pewien wplyw na pozycje w grupie.

Nastepng wykryta zaleznoscia jest zwigzek pomiedzy ukladem ocen
w zestawieniach stylu kategorii sposobu podejmowania decyzji dotyczacych
wychowanka a samoocenami w zakresie pomystowosci, przejawiania inicjatywy
i aktywnosci spotecznej: x* = 13,2585; V = 0,18; df = 6; p < 0,05. Z rozktadu
liczbowego wynika, Ze jezeli wychowanek uwaza sposob decydowania za
autokratyczny, a wychowawca — za demokratyczny, to wéréd mlodych bar-
dzo rzadko sg tacy, ktorzy wysoko oceniaja swoja pomystowo$¢, inicjatywe
i aktywnos$¢. Natomiast gdy wychowankowie oceniaja sposob decydowania
jako demokratyczny, a opiekunowie - jako autokratyczny, samooceny w tym
zakresie s3 najczesciej relatywnie wysokie. Jest to zalezno$¢ znana pedago-
gom, psychologom i socjologom - atmosfera demokracji, wspoétdecydowania
uruchamia potencjal tworczy, a wiec sprzyja rozwojowi pomystowosci, a takze
wywoluje poczucie bezpieczenstwa dla przejawiania inicjatywy i dzialania.

Oceny sposobu podejmowania decyzji przez obydwu partneréw interakcji
sa réwniez wspolzalezne ze standardami w zakresie pomystowosci, prze-
jawiania inicjatywy i aktywnosci spolecznej: x* = 12,891; V = 0,17; df = 6;
p < 0,05. Rozklad danych pokazuje, ze gdy wychowanek uwaza wychowawce
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za demokratycznego, a wychowawca okresla swéj sposob decydowania jako
autokratyczny, bycie pomystowym, pelnym inicjatywy i aktywnym jest waz-
nym standardem osobistym dla tych badanych. Natomiast kiedy uktad ocen
sposobu decydowania jest odwrotny, wysokie rangowanie tego standardu nie
jest dominujace (podobnie jak w pozostalych dwoch przypadkach ukladu
ocen sposobu decydowania). I tutaj wiec, kiedy wychowanek okresla sposéb
decydowania opiekuna w sprawach jego dotyczacych jako demokratyczny,
ma to zwiazek z nadawaniem wagi omawianemu standardowi. W warunkach
demokratycznego wspdétdecydowania mlodziez chce by¢ pomystowa i aktywna.

Konsekwentnie wystapila rowniez wspotzaleznos¢ ocen omawianej kategorii
stylu z réznicg pomiedzy standardami i samoocenami w zakresie pomystowosci,
przejawiania inicjatywy i aktywnosci spofecznej: x> = 13,457; V = 0,17; df = 6;
p < 0,05. Jak mozna byto si¢ spodziewa¢ po przeprowadzonych juz analizach,
w interakcjach, w ktoérych obydwaj partnerzy wskazuja na demokratyczne
decydowanie badz taka jest percepcja wychowanka, rozbiezno$¢ pomiedzy
badanymi mechanizmami jest najczesciej mozliwie najmniejsza. Natomiast
rozbiezno$¢ ta roénie najbardziej w tych interakcjach, w ktérych obydwaj
sg zgodni, ze wszystkie decyzje wychowawca podejmuje autokratycznie, jak
réwniez wysoka rozbiezno$¢ miedzy samoocenami i standardami najczesciej
zdarza si¢ w interakcjach, w ktérych wychowanek percypuje autokratyczny
sposob decydowania u wychowawcy. Te prawidtowosci potwierdzajg zalez-
nosci juz analizowane. Autokratycznos¢ wychowawcy obniza samooceny,
réznicuje standardy osobiste, a takze wptywa na rozmiar rozbieznosci pomie-
dzy tymi mechanizmami w zakresie pomystowosci, przejawiania inicjatywy
i aktywnosci spoleczne;j.

Analiza wykazala réwniez zalezno$¢ pomiedzy uktadem ocen dotyczacych
sposobu podejmowania decyzji w zestawieniach stylow a réznica pomiedzy
samoocenami i standardami w zakresie samodzielnosci, zaradnosci, niezalez-
nosci: x> =13,894; V = 0,17; df = 6; p < 0,05. Dane liczbowe wskazuja, ze jezeli
obydwaj partnerzy interakcji wychowawczej sg zgodni, iz decyzje dotyczace
wychowanka sg autokratycznie podejmowane przez opiekuna, to wickszos¢
podopiecznych charakteryzuje si¢ najwieksza réznica pomiedzy samooce-
nami a standardami w zakresie samodzielnosci, zaradnosci, niezaleznosci.
Natomiast w sytuacji, kiedy wychowanek uwaza swojego wychowawce za
demokratycznego decydenta, to nawet przy jego deklaracji postawy autokra-
tycznej najwigcej mlodych badanych cechuje najmniejsza rozbieznos¢ migdzy
samoocenami i standardami osobistymi w omawianym zakresie. Wynika z tego,
ze autokratyczny sposéb decydowania wychowawcy (przy identycznej opinii
wychowanka) ma zwigzek z relatywnie wysoka roznicag pomiedzy tym, jaki
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wychowanek jest, a jaki chcialby by¢ w zakresie samodzielnosci, zaradnosci
i niezalezno$ci. Natomiast postrzeganie sposobu decydowania jako demokra-
tycznego sprzyja zblizeniu poziomu samoocen i standardéow w omawianym
zakresie. Po prostu demokratyczny wychowawca zacheca i stwarza mozliwosci
rozwijania samodzielnosci w mysleniu i dzialaniu. Zapewnia swojego rodzaju
bezpieczenstwo dla postawy aktywnosci, pozwala na sprawdzanie réznorakich
rozwigzan bez ich wstepnej oceny. Zaleznos¢ ta jest bardzo istotna, zwlasz-
cza w warunkach wychowania instytucjonalnego, gdyz moze by¢ to pole dla
swobodnej dzialalno$ci wychowankéw dla siebie i dla swojego srodowiska,
a jak pamigtamy, standardy osobiste mlodziezy w tym zakresie, w poréwnaniu
z innymi grupami twierdzen, s3 raczej niskie.

Ostatnig uchwycong zalezno$cia zwigzang ze sposobem decydowania
wychowawcy o sprawach wychowanka jest zwigzek omawianej kategorii z roz-
nicg $rednich pomiedzy samoocenami a standardami osobistymi dotyczacymi
poréwnywania si¢ z innymi: x* = 13,099; V = 0,17; df = 6; p < 0,05. Warto
zwrdci¢ uwage, ze w sytuacji, gdy obydwaj partnerzy oceniajg swéj sposob
decydowania jako autokratyczny, to najwigcej wychowankéw charakteryzuje
sie najsilniejsza i ujemng rozbieznoscia pomigdzy samoocenami i standar-
dami w analizowanym zakresie. Natomiast kiedy wychowanek postrzega
wychowawce jako demokratycznego decydenta, nawet jezeli on sam siebie
uwaza za autokrate, to zdecydowanie najwigcej mlodych badanych cechuje
sie relatywnie mniejszym, ale najczesciej réwniez ujemnym poziomem roz-
biezno$ci pomiedzy badanymi mechanizmami osobowosciowymi w zakresie
poréwnywania si¢ z innymi. Pozostate rozklady nie sg tak wyrazne. Jak wida¢,
autokratyczna postawa wychowawcy przy podejmowaniu decyzji dotycza-
cych wychowanka i jej percepcja przez mlodego partnera interakcji sprzyjaja
wysokiej rozbieznosci pomigdzy samoocenami i standardami dotyczacymi
porownania ja - inni. Réznica ma warto$¢ ujemna, co oznacza zanizenie
standardéw. Nietrudno wyobrazi¢ sobie, ze osoba, ktéra pozbawia si¢ prawa
wspotdecydowania o swoich sprawach, poréwnujac si¢ z innymi, zaniza swoje
oceny. Niektérzy wychowankowie pewnie majg $wiadomos$¢ przyczyn takiej
postawy — czasami wychowawca jest autokratycznym decydentem np. ze
wzgledu na brak odpowiedzialnosci u swojego podopiecznego. Jednak taka
krytyczna postawa wobec siebie, podtrzymywana przez wychowawce, nigdy
nie wplynie na zmian¢ samoocen czy podniesienie standardéw osobistych
zwigzanych z pozycjg ja - inni.

Sytuacja zmienia si¢ jednak, kiedy wychowanek uznaje swego opiekuna
za demokratycznego decydenta. Wtedy ta niekorzystna psychologicznie roz-
bieznos¢ si¢ zmniejsza. Prawdopodobnie wychowanek lepiej ocenia si¢ na
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tle innych oraz podnosi swoje standardy w tym zakresie. Prawo wspoétdecy-
dowania podnosi poczucie jego wartosci, czyni go postacia godng zaufania,
wystarczajaco dojrzala czy odpowiedzialng i tym samym chociaz nie ,,pragnie
by¢ lepszy niz inni’, to na pewno nie czuje si¢ gorszy.

Uklad ocen nastepnej kategorii stylu, tj. poziomu wymagan wychowawcy
wobec wychowanka w interakcyjnych zestawieniach stylow, jest wspétzalezny
z samoocenami dotyczacymi poréwnania ja - inni: x> = 12,791; V = 0,16;
df = 6; p < 0,05. Rozktad liczbowy interakcji wskazuje, ze gdy wychowawca
deklaruje wysoki poziom wymagan i ocena wychowanka jest identyczna,
najwiecej jest takich interakcji, w ktorych mlodziez uzywa relatywnie wyso-
kich rang. Natomiast gdy wychowanek percypuje niski poziom wymagan, to
zaréwno w przypadku, kiedy dorosly ocenia siebie jako stawiajacego wysokie
wymagania, jak i przy ocenie przeciwnej samooceny podopiecznych w omawia-
nym zakresie sg okreslone przez niskie rangi. A wigc kiedy obydwaj partnerzy
interakcji wskazuja na istnienie wysokiego poziomu wymagan wychowawcy
wobec wychowanka, to mlodzi uczestnicy tych interakcji oceniaja lepiej,
wyzej swoja pozycje na tle innych. Prawdopodobnie §wiadomos¢, ale chyba
i akceptacja wysokich wymagan opiekunéw daje poczucie wigkszej wartosci,
a takze wyjatkowosci (pamigtamy, ze takich interakcji jest niewiele) i sklania
ku wyzszym samoocenom i pewnie wyzszym aspiracjom.

Odwrotna sytuacja ma miejsce, gdy wychowankowie percypuja niski
poziom wymagan (co odnosi si¢ niestety do wigkszosci interakcji) — wtedy
charakteryzujg si¢ oni niskimi samoocenami dotyczacymi ich pozycji na
tle innych. By¢ moze maja $wiadomo$¢, ze stawia si¢ im nizsze wymagania
niz innym, uwaza si¢ ich za ,gorszych’, cz¢s¢ z nich pewnie wierzy, ze nie
s3 w stanie sprosta¢ wyzszym wymaganiom. Pytanie tylko, czy wychowawca
ma by¢ ta osobg, ktéra w nich te postawe podtrzymuje lub wrecz ksztaltuje
podobne przekonanie, czy raczej poprzez stopniowe podnoszenie swoich
wymagan, $ciste wspodtdzialanie z wychowankiem nalezaloby sprawi¢, aby
poréwnujac sie z innymi, nie uwazal sie za ,gorszego” Podnoszenie samo-
oceny w tak specyficznym zakresie wydaje si¢ wsrod wychowankéw domow
dziecka szczegoélnie wazne ze wzgledu na ich spoleczng sytuacje, z ktéra do
konca i tak pewnie nigdy si¢ nie pogodza.

Uklad ocen wychowawcow i wychowankow dotyczacych poziomu wyma-
gan jest takze wspolzalezny ze standardami osobistymi zwigzanymi z samo-
dzielnodcig, zaradnoscia i niezaleznoscia: x* = 12,737; V = 0,16; df = 6; p < 0,05.
Rozklad liczbowy interakcji dowodzi, ze gdy obydwaj partnerzy interakcji sa
zgodni, ze wymagania stawiane wychowankom przez wychowawce s niskie,
to badani podopieczni swoje standardy w zakresie samodzielnosci, zaradnosci
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i niezaleznosci okreslajg niskimi rangami. Natomiast w kazdej innej sytuacji
(trzy pozostale mozliwosci ukladu ocen) dominujg interakcje, w ktorych
mlodziez, okreslajac standardy osobiste w omawianym zakresie, wykorzystuje
rangi wyzsze. Konieczna wydaje si¢ tu refleksja nad specyfika sytuacji, w ktorej
i wychowawca, i wychowanek okresla poziom wymagan jako niski. W jaki
sposdb moze to wplywaé na zanizenie standardéw dotyczacych samodziel-
nosci, zaradnosci i niezalezno$ci? Nalezy tu pamigtad, ze w tej grupie samo-
ocen i standardéw wystepuje najwieksza i ujemna réznica sum $rednich
z obydwu sortowan. A wiec zdecydowana wigkszo$¢ badanych nie pragnie
by¢ samodzielna, zaradna czy niezalezna. Jakie moga by¢ przyczyny tego
zjawiska, pisalam juz wczesniej. Teraz nalezaloby si¢ zastanowi¢, jaki poziom
samodzielno$ci, zaradnosci i niezalezno$ci powinny odzwierciedla¢ standardy
osobiste badanych i jak wazny jest poziom wymagan, skoro moze pogtebiaé
proces zanizania standardéw w waznej dla funkcjonowania czlowieka sferze.

Prawdopodobnie niski poziom wymagan nie sprzyja ksztaltowaniu samo-
dzielnosci i zaradnosci, bo niewielki zakres oczekiwan nie motywuje do sta-
wiania wymagajacych tego celéw. Moze natomiast prowadzi¢ do ograniczania
samodzielnosci czy niezaleznosci, kiedy np. gléwny nacisk i troska wycho-
wawcza dotycza wypelniania regulaminu porzadkowego. Ciekawy jest row-
niez fakt, Ze wyrazne zanizanie standardéw zwiazane jest tylko z powyzszym
ukladem ocen poziomu wymagan. Ale warto tu pamigtac, iz poziom wymagan
byt najbardziej kontrowersyjng kategoria stylu wychowania, a wychowawcy
w zdecydowanej wiekszosci uwazali si¢ za stawiajacych wysokie wymagania
(w przeciwienstwie do opinii mtodych). By¢ moze wigc wystepujace w oce-
nie sprzecznosci — przynajmniej jesli chodzi o ksztaltowanie standardéw
osobistych - majg mniej ,,szkodliwy” wplyw niz zgoda obydwu partneréw,
iz w danej interakcji wychowawca stawia wychowankom niskie wymagania.

Uklad ocen wychowanka i opiekuna dotyczacy poziomu wymagan wycho-
wawcy jest rOwniez wspolzalezny ze standardami osobistymi zwigzanymi
z poréwnaniem si¢ z innymi: x> = 18,711; V = 0,21; df = 6; p < 0,05. X* jest
tu troche wyzszy niz w pozostatych przypadkach. Rozkiad interakcji ksztalto-
wal sie nastepujaco: jezeli obydwaj partnerzy interakeji sa zgodni, ze poziom
wymagan jest wysoki, to wtedy najwiecej jest takich interakcji, w ktérych stan-
dardy wychowankow okreslajace relacje ja — inni rangowane sa nisko. To samo
zjawisko zachodzi, kiedy wychowanek odbiera poziom wymagan opiekuna jako
wysoki, nawet gdy dorosty ocenia go przeciwnie. Natomiast gdy wychowanek
percypuje niski poziom wymagan, to przy odmiennej deklaracji opiekuna
swoim standardom w omawianym zakresie nadaje najczesciej rangi srednie, gdy
za$ wychowawca podobnie okresla swdj poziom wymagan jako niski, badany
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podopieczny siega po najwyzsze rangi. Jak wida¢, poziom wymagan jest wspot-
zalezny nie tylko z samoocenami badanych wychowankéw, ale réwniez z ich
standardami osobistymi. Kierunek zaleznosci jest tu interesujacy, moze nawet
nieco zaskakujacy i na pewno trudny do interpretacji. Wysoki poziom wymagan
deklarowany przez dorostego partnera interakcji i zgodna percepcja wycho-
wanka jest zwigzana z jednej strony z relatywnie wysokimi samoocenami doty-
czacymi pordwnania ja - inni, a z drugiej — z nisko rangowanymi standardami
osobistymi w tym zakresie. Standardy zanizone sa nawet wtedy, gdy wychowa-
nek percypuje wysoki poziom wymagan przy przeciwnej deklaracji opiekuna.
Wydaje sig, ze wysoki poziom wymagan, ktéry postrzegany jest stosun-
kowo rzadko, moze stwarza¢ sytuacje stresujace dla wychowanka, sprostanie
wymaganiom kosztuje go zbyt wiele wysitku, a jednoczesnie moga wystepowaé
zakldcenia jego stosunkéw z réwiesnikami. By¢ moze czg§¢ wychowankow
lepiej si¢ czuje w grupie, kiedy w zaden sposéb sie z niej nie wyrdznia. By¢
moze rowniez ci, ktorzy maja swiadomos¢, ze stawia si¢ im wysokie wymaga-
nia, ze wychowawca ma wobec nich inny poziom oczekiwan, nie identyfikuja
sie z grupg swoich kolegdw i nie zalezy im na szczegdlnej pozycji wérdd nich.

Po raz kolejny kategoria stylu, jaka jest poziom wymagan (lacznie z jego
percepcja), rodzi powazne pedagogiczne pytania. Jak pisalam, mtodziez raczej
nie akceptuje wychowawcow stawiajacych wysokie wymagania (prawdopo-
dobnie ze wzgledu na towarzyszacy temu z reguly wysoki poziom kontroli),
moze to rowniez jest przyczyng nizszych standardéw osobistych. Nieakcep-
towani wychowawcy stawiajacy wysokie wymagania moga mie¢ wplyw na
podwyzszenie samooceny, ale sposéb egzekwowania wymagan moze obnizy¢
standardy w omawianym zakresie.

Najwyzsze standardy dotyczace poréwnania z innymi charakteryzuja tych
wychowankoéw, ktérzy w interakcjach percypuja niski poziom wymagan, przy
takiej samej ocenie swoich oczekiwan przez wychowawce. A wigc znowu
zachodzi dokladnie odwrotna sytuacja niz wtedy, gdy korelatem s3 samo-
oceny. Tutaj interpretacja moze by¢ jednak inna. Niskie samooceny badanych
w analizowanym zakresie moga wplywaé na eskalacje pragnien zwiazanych
z poprawa swojej pozycji na tle innych. Omawiane zaleznosci nie s tatwe do
interpretacji, sa jednak bardzo wazne i dlatego powinny stac si¢ przedmiotem
refleksji takze praktykow wychowania.

Konsekwencja dwdch poprzednich zaleznosci jest zwigzek miedzy ukta-
dem ocen wychowawcédw i mlodziezy dotyczacych poziomu wymagan a roz-
nicg migdzy $rednimi samoocen i standardow w zakresie poréwnywania si¢
z innymi: x* = 13,729; V = 0,17; df = 6; p < 0,05. W rozkladzie interakcji zwraca
uwage zalezno$¢, ze kiedy wychowanek postrzega wysoki poziom wymagan,
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to gdy wychowawca deklaruje zaréwno wysoki, jak i niski poziom wymagan,
najwiecej jest interakcji, w ktorych wychowankowie cechuja si¢ najwyzsza,
ujemng rdéznicg $rednich pomiedzy samoocenami a standardami. Natomiast
w sytuacji kiedy obydwaj partnerzy interakcji zgodnie oceniajg poziom wyma-
gan wychowawcy jako niski, najwiecej jest takich interakcji, w ktérych wycho-
wankéw charakteryzuja mniejsze i dodatnie réznice pomiedzy omawianymi
mechanizmami osobowosciowymi.

Kierunek zaleznosci jest wigc podobny do zwiazku ukladu ocen tej kategorii
stylu z poziomem standardéw osobistych. Poniewaz postrzeganie wysokiego
poziomu wymagan jest wspolzalezne z relatywnie wyzszymi samoocenami
i nisko rangowanymi standardami dotyczacymi poréwnania ja - inni, wycho-
wankowie w tych interakcjach charakteryzuja si¢ ujemng i wysoka réznica
pomiedzy samoocenami i standardami osobistymi. I konsekwentnie - przy
zgodnej ocenie obydwu partneréw, ze wychowawca stawia wychowankowi
niskie wymagania, samooceny s3 wprawdzie nizsze, ale standardy s3 rango-
wane wyzej, co powoduje przede wszystkim dodatnig warto$¢ réznicy miedzy
badanymi mechanizmami oraz mniejszg rozbiezno$¢. Proby wyjasnienia tego
zjawiska podjetam kilka stron wczes$nie;j.

Nastepne uchwycone zalezno$ci zwiazane s z pigta kategorig stylu wycho-
wania, tj. nagradzaniem wychowanka. Uklad ocen tej kategorii w interakcjach
jest wspolzalezny z samoocenami dotyczacymi stosunkéw kolezenskich i kon-
taktéw z otoczeniem: x> = 6,504; V = 0,17; df = 2; p < 0,05. Przypominam,
w ocenie tej kategorii stylu mamy tylko dwa uklady opinii, tzn. obydwaj part-
nerzy sadza, ze wychowawca czesto nagradza wychowanka oraz wychowanek
odbiera rzadkie nagradzanie, podczas gdy opiekun twierdzi, ze nagradza go
czesto, poniewaz zaden wychowawca nie ocenit siebie jako rzadko stosujacego
nagrody. Dane liczbowe dowodzg, iz w sytuacji gdy i wychowanek, i opiekun
oceniajg nagradzanie jako metode czesto stosowana, najwiecej jest takich
interakcji, w ktérych mlodziez, dokonujgc samooceny w zakresie swoich
kontaktow interpersonalnych, wykorzystuje wysokie rangi. Natomiast kiedy
wychowanek postrzega, iz jest rzadko nagradzany, to w takich interakcjach
badani czesciej, dokonujgc samooceny w omawianym zakresie, wykorzystuja
nizsze rangi. Zaleznosci te chyba atwiej interpretowac niz poprzednie. Z jed-
nej strony prawdopodobnie niezaktécone kontakty z otoczeniem zwigzane
np. z kolezenska postawa czy uprzejmoscia sa nagradzane przez wychowawce,
co stwarza motywacje do ich podtrzymywania. Z drugiej strony te i podobne
cechy sa jednym z warunkow satysfakcjonujacego funkcjonowania w grupie,
bycia lubianym. I odwrotnie: ci, ktérzy uwazaja, ze sa rzadziej nagradzani,
moga czué si¢ odrzuceni emocjonalnie (pamigtajmy o wspolzaleznosci tych



180 CZESC Il. Analiza badan wiasnych

cech) i tym samym kontakty z najblizszym otoczeniem nie sa dla nich satys-
fakcjonujace, co powoduje zanizenie samoocen. Ci badani moga takze by¢
rzadziej nagradzani ze wzgledu np. na agresywna, arogancka postawe, przez
co jednoczes$nie nie s3 akceptowani w grupie, co oznaczaloby tez, ze maja
swiadomo$¢ zakldcen w kontaktach z réwiesnikami czy dorostymi.

Omawiana kategoria stylu jest rowniez wspoélzalezna z samoocenami
dotyczacymi poréwnania ja — inni: x* = 6,294; V = 0,17; df = 2; p < 0,05. Przy
zgodnej opinii obydwu partneréw interakcji wychowawczej nie ma wyraznych
réznic (liczbowych), tzn. badani mniej wiecej rownomiernie przy samoocenie
wykorzystywali réznej wysokosci rangi. Natomiast jezeli wychowanek uwaza,
ze jest rzadko nagradzany, to najczgsciej, porownujac sie z innymi, wybiera
najnizsze rangi. Poczucie, iz si¢ jest rzadziej nagradzanym niz inni, na pewno
implikuje przekonanie, ze jest si¢ w jaki$ sposéb ,,gorszym”. Bardzo czesto
laczy si¢ to z percepcja negatywnego stosunku emocjonalnego czy czestego
karania, a s3 to postawy sprawiajace wychowankom najwigksza przykros¢
(najbardziej przez nich nieakceptowane). A jezeli dodatkowo wystepuje silne
poczucie krzywdy, to samoocena siebie na tle innych moze by¢ bardzo niska.

Jak wskazuje warto$¢ X, istotna statystycznie jest rdwniez zaleznos$¢ miedzy
ukladem ocen dotyczacych analizowanej teraz kategorii stylu a standardami
osobistymi zwigzanymi ze stosunkami kolezenskimi i kontaktami z otocze-
niem: x> = 6,780; V = 0,17; df = 2; p < 0,05. Wystapil tutaj bardzo ciekawy
rozklad interakeji. Jezeli i wychowanek, i wychowawca sadza, ze nagrody to
czesto wykorzystywana metoda wychowawcza (takich interakcji jest az 71%),
to wychowankowie w polowie tych interakcji, okreslajac swoje standardy
w omawianym zakresie, uzywali najnizszych rang, a jednoczesnie w niemal
takiej samej liczbie interakcji wykorzystywali najwyzsze rangi. Natomiast
w tych interakcjach, w ktorych podopieczni sadzili, iz sa rzadko nagradzani,
przewazali ci, ktorzy oceniali swoje standardy, uzywajac rang $rednich. Roz-
ktad wsréd wychowankéw percypujacych rzadkie nagradzanie nie jest bardzo
zréznicowany, mozna wiec zalozy¢, ze badani okreslaja wysokos¢ standardow
zaleznie od uswiadomionych przyczyn takiego zachowania, np. czes¢ jest gle-
boko niezadowolona z nienajlepszych kontaktéw kolezenskich czy z dorostymi
i niezaleznie, czy potrafi co§ zmieni¢ czy nie, pragnie, aby byly one inne,
lepsze, chce by¢ lubiana, szanowana itp. Innej czesci wychowankéw prawdo-
podobnie mniej, albo niemal wcale nie zalezy na sympatii otoczenia, standardy
takich oséb tworzy¢ moze zupelnie inna grupa odniesienia, np. przestepcza
(oczywiscie niekoniecznie).

Jak natomiast zinterpretowac rozklad charakterystyczny dla drugiego
ukladu ocen? Chodzi tu przede wszystkim o tych badanych, ktérym nie zalezy
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tak bardzo na serdecznych i gratyfikujacych kontaktach z otoczeniem. Sa
oni poprawnymi, czgsto nagradzanymi wychowankami, ale prawdopodobnie
otaczajacy ich krag ludzi nie jest dla nich az tak znaczacy, zeby zalezalo im
bardzo na ich sympatii czy przyjazni. By¢ moze tez nie akceptujg oni miejsca,
w ktérym si¢ znajdujg, i cho¢ podporzadkowuja sie pewnym spotecznym
normom czy regulom Zzycia zbiorowego, to czgsto musza pokonywac bunt
i agresje wynikajacg z poczucia krzywdy. Bywa i tak, ze postawa zapewniajaca
nagradzanie przez wychowawce powoduje odrzucenie przez lideréw grup
nieformalnych i wtedy moze pojawi¢ sie rodzaj konfliktu doprowadzajacy do
obnizenia omawianych standardow.

W tej sytuacji musiata wystgpi¢ rowniez wspoéltzalezno$¢ pomiedzy ukla-
dem ocen wychowawcy i wychowanka (w interakcjach) dotyczacych czestosci
nagradzania a rozbiezno$cig miedzy samoocenami i standardami osobistymi
dotyczacymi stosunkéw kolezenskich i kontaktéw z otoczeniem: x> = 6,094;
V =0,17; df = 2; p < 0,05. Wystepuja tu dwie wyrazne zaleznosci liniowe. Przy
zgodnej ocenie obydwu partneréw, iz wychowawca czgsto nagradza podopiecz-
nych, najwigcej jest takich interakcji, w ktorych analizowana réznica $rednich
jest najmniejsza, a najmniej takich, w ktoérych oba sortowania dokonane przez
wychowankow réznig sie najbardziej. I odwrotnie, kiedy wychowankowie
postrzegaja, iz s3 rzadko nagradzani, to najczesciej rozbiezno$¢ pomiedzy
samoocenami a standardami w analizowanym zakresie jest najwicksza i naj-
rzadziej badana rdznica znajduje si¢ w grupie najnizszych. A wiec percepcja
czestego nagradzania sprzyja korzystnej psychologicznie mniejszej rozbiezno-
$ci miedzy samoocenami a standardami osobistymi. Badani czujg si¢ lepiej
w otoczeniu, majg $wiadomos¢, ze sa lubiani, akceptowani, ich obecnos¢ jest
wazna w grupie rowiesnikow. Reguluje to réwniez ich standardy, chociaz tu
zaleznosci nie majg charakteru liniowego. Natomiast przekonanie, iz jest si¢
rzadko nagradzanym, powoduje obnizenie samooceny i to powigksza rozbiez-
no$¢ miedzy badanymi mechanizmami osobowo$ciowymi.

Uklad ocen dotyczacy karania jest wspdtzalezny z samoocenami badanych
w zakresie grupy cech: samodzielnos¢, zaradnos¢, niezaleznosé: x* = 13,516;
V =0,17; df = 6; p < 0,05. Wystapil tu bardzo ciekawy rozklad interakeji:
kiedy obydwaj partnerzy sa zgodni, ze wychowawca czgsto karze wychowanka,
to miodzi uczestniczacy w tych interakcjach, dokonujac samooceny swojej
samodzielnosci, zaradnos$ci czy niezaleznosci, uzywali najczesciej nizszych
rang, najrzadziej za$ — relatywnie wysokich. Ale identyczng tendencje mozna
zaobserwowa¢ wtedy, gdy wychowawca i wychowanek s3 zgodni, ze kary
stosowane s3 rzadko. Natomiast kiedy wychowanek uwaza, ze jest karany
rzadko, a wychowawca sadzi, ze jest osoba czesto karzaca, najwigcej jest takich
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interakcji, w ktérych wychowanek, dokonujac samooceny w omawianym zakre-
sie, uzywa wyzszych rang, a najmniej takich, w ktérych badani wykorzystuja
przy samoocenie rangi najnizsze. Natomiast kiedy wychowanek sadzi, iz jest
karany czesto, a wychowawca uwaza si¢ za rzadko karzacego, to w najwiekszej
liczbie interakcji badani wykorzystuja do samooceny swojej samodzielnosci
i zaradno$ci rangi $rednie, a najrzadziej siegaja po rangi najnizsze. Omawiane
réznice liczbowe nie s3 jednak duze. Przy opiniach zgodnych, wszystko jedno,
czy dotyczg czgstego czy rzadkiego karania, dominuja raczej niskie samooceny
dotyczace samodzielno$ci, zaradnosci i niezalezno$ci. Wspdtzaleznos$¢ zmien-
nych nie zawsze musi zakladac silny jednokierunkowy wplyw. Niesamodzielni
czy niezaradni wychowankowie moga w niektérych przypadkach by¢ za taka
postawe karani, inni wychowawcy za$ nie karcg takiego wychowanka, bo jest
np. ulegty, postuszny, a wiec nie ma potrzeby stosowania kar.

Czeste karanie moze réwniez obnizaé poczucie niezaleznosci. Jezeli wycho-
wawca uwaza si¢ za surowo karzacego, a podopieczny ma opini¢ przeciwna, to
albo stosowane kary nie s dla niego awersyjne, co moze podnosi¢ samooceny
dotyczace poczucia niezaleznosci, albo akceptuje karzacego i kara moze nie
obniza¢ samooceny (np. wybierane s rangi $rednie). Natomiast jezeli wycho-
wanek uwaza si¢ za czgsto karanego, a wychowawca ma odwrotna opinie,
percepcja mtodego badanego moze by¢ wlasnie sterowana poczuciem wlasnej
niezaleznosci.

Uklad ocen dotyczacych karania w interakcjach jest rowniez wspotzalezny
Z samoocenami zwigzanymi z porownaniem ja — inni: XZ =21,836; V = 0,23;
df = 6; p < 0,05. I tu w rozktadzie liczbowym interakcji daje si¢ zaobserwowac
pewne prawidlowosci. Jezeli obydwaj partnerzy interakcji sa zgodni, ze wycho-
wawca czesto karze wychowanka, to najmniej jest takich interakcji, w ktérych
mlodzi badani, dokonujac samooceny dotyczacej poréwnania z innymi, korzy-
staja z najwyzszych rang; najczesciej uzywane sg wtedy rangi $rednie i niskie.
Odwrotna sytuacja ma miejsce, gdy wychowanek twierdzi, ze jest czesto karany,
a wychowawca uwaza si¢ za rzadko karzacego, wtedy bowiem zdecydowanie
najwiecej jest takich interakcji, w ktérych wychowankowie w I sortowaniu
siegaja po rangi wysokie. Z kolei, kiedy wychowanek uwaza, ze jest rzadko
karany, a wychowawca deklaruje postawe punitywng, najwiecej sposréd wycho-
wankéw, dokonujac samooceny w omawianym zakresie, wykorzystuje rangi
najnizsze, a najmniej ma w tym zakresie samooceny wysokie. Przy zgodnej
opinii partneréw interakcji wskazujacej na rzadkie stosowanie karania rozklad
liczbowy interakcji jest raczej zrdwnowazony, z lekka przewaga interakcji,
w ktérych wychowankowie, dokonujac samooceny, uzywaja raczej srednich
rang. Jak wida¢, czeste kary sg zwigzane z obnizeniem samoocen dotyczacych
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poréwnania ja — inni. Jest zrozumiale, ze osoba czgsto karana ocenia nizej
swoja pozycje i w jakim$ zakresie uwaza si¢ za ,,gorszg” Tendencja ta jest zla-
godzona, kiedy percepcja wychowanka nie jest zgodna z opinig wychowawcy
o wlasnej surowosci, wtedy - jak pamietamy — badani siegaja po rangi $rednie.
Kiedy wychowawca uwaza sie raczej za osobe tagodna i liberalng, jesli chodzi
o karanie, a wychowanek odbiera postawe punitywna, to jednak, poréwnujac
sie z innymi, ocenia si¢ wysoko. Przeswiadczenie, iz jest si¢ czgsto karanym,
moze tu wyptywac z przekonania, ze kary s3 nadmierne i niesprawiedliwe.

Uktad ocen dotyczacych karania jest takze wspolzalezny z formutowaniem
standardéw osobistych zwigzanych z pomyslowoscia, inicjatywa, aktywnoscia
spoleczna: x> = 12,793; V = 0,16; df = 6; p < 0,05. Rozklad liczbowy interak-
cji wskazuje, ze jezeli obydwaj partnerzy sa zgodni, ze wychowawca rzadko
karze wychowanka, badz wychowanek percypuje czgste karanie przy przeciwnej
opinii opiekuna, to wtedy wychowankowie swoje standardy dotyczace pomysto-
kiedy obydwaj partnerzy sa zgodni, ze wychowawca czgsto karze wychowanka,
badz twierdzi tak tylko opiekun przy przeciwnej opinii wychowanka, najwie-
cej jest takich interakcji, w ktérych mlodzi badani, okreslajac poziom swych
standardéw w omawianym zakresie, uzywaja rang wysokich. Jest to bardzo
ciekawa zaleznos$¢ wskazujaca, ze czeste kary stymuluja rozwdj standardow
osobistych zwigzanych z przejawianiem inicjatywy i aktywnoscig spoteczna.
Pamietajac, ze badamy zmienne procesu wychowania toczacego si¢ na terenie
instytucji, fatwo wyobrazi¢ sobie, ze pasywna pod wzgledem aktywnosci spo-
tecznej postawa jest karana, natomiast wpaja si¢ wychowankom przekonanie
o waznosci inicjatyw na rzecz grupy i wspolnego otoczenia. Wigkszo$¢ wycho-
wankow, jak wynika z badania, uwaza si¢ raczej za nieaktywnych spolecznie,
nieprzejawiajacych inicjatyw zwigzanych z Zyciem grupowym, wiec kiedy sa
za to karani, moze pojawic sie che¢ zmiany tej postawy. Kiedy za$ podobna
postawa jest akceptowana, a przynajmniej nie jest karana, standardy osobiste
badanych pozostaja na niskim poziomie.

Ostatnia z analizowanych zaleznosci to zwigzek miedzy ukfadem ocen
(w zestawieniu styléow) dotyczacych karania a réznica sum $rednich miedzy
samoocenami i standardami osobistymi zwigzanymi z poréwnywaniem sig¢
z innymi: x> = 13,476; V = 0,17; df = 6; p < 0,05. Z analizy rozktadu liczbo-
wego wynika, ze gdy obydwaj partnerzy interakcji sg zgodni, ze opiekun czesto
karze wychowanka, to najwiecej jest takich interakcji, w ktérych mlodych
badanych cechuje niewielka i dodatnia rozbiezno$¢ pomigdzy samoocenami
i standardami w analizowanym zakresie. Natomiast gdy obydwaj partnerzy
sg zgodni, Ze kary stosowane sg rzadko, oraz wtedy, gdy wychowanek uwaza,
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ze jest karany czesto, a dorosly ocenia siebie jako rzadko karzacego, najwiecej
jest takich interakeji, w ktérych wychowankowie charakteryzuja sie najwyzsza
i uyjemna réznica pomiedzy badanymi mechanizmami osobowo$ciowymi.
Z kolei kiedy podopieczny sadzi, iz jest rzadko karany, a wychowawca ocenia
sie jako czesto karzacego, najmniej jest interakcji, w ktérych omawiana réznica
jest wysoka i ujemna. Jak wida¢, czeste kary, zaréwno kiedy obydwaj partnerzy
oceniajg je tak samo, jak i gdy tylko wychowawca je za takie uwaza, wiaza
sie raczej z niewielka i dodatnia r6znicag migdzy samoocenami i standardami
osobistymi zwigzanymi z poréwnaniem ja — inni. Z analizy poprzednich
zaleznosci wynika, ze w takich interakcjach samooceny s3 najczesciej zanizone.
Jak mozna wnioskowa¢, mlodziez formuluje tutaj standardy, uzywajac rang
nieco wyzszych niz przy okreslaniu samoocen, ale réznice miedzy rangowa-
niami w obydwu sortowniach s3 nieduze. Oznacza to, ze czgste kary moga
stymulowac rozwdj standardéw — wychowanek pragnie poprawi¢ swoja pozycje
na tle grupy (a przynajmniej nie chce by¢ ,,gorszy”). Natomiast przy zgodnej
opinii, ze kary stosowane sg rzadko przez wychowawce, lub gdy taka jest jedy-
nie percepcja wychowanka, to - jak pamietamy - samooceny w omawianym
zakresie sg $rednie i wysokie, a wysoka i ujemna warto$¢ réznicy miedzy
badanymi mechanizmami wskazuje, ze ci badani formulujg zanizone stan-
dardy osobiste. Wydaje mi sig, ze taka zaleznos¢ wskazuje przede wszystkim
na brak akceptacji swojego otoczenia; grupa, w ktorej mlodzi badani musza
przebywa¢, nie stanowi dla nich Zrédla standardéw i nie zalezy im, aby si¢
w niej w jakikolwiek sposéb i w jakimkolwiek kierunku wyréznic.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze wszystkie opisane w tym rozdziale
wspolzaleznosci cechujg si¢ niewielka sitg zwigzku, cho¢ oczywiscie sg istotne
statystycznie. Ponadto wydaje si¢, ze zaobserwowanych zaleznosci pomie-
dzy uktadem ocen kategorii stylu wychowania dwoch partneréw interakeji
a samoocenami i standardami wychowankdéw jest mniej niz na podstawie
literatury przedmiotu mozna si¢ byto spodziewaé. Niemniej jednak te zwiazki,
ktére wystapily, sa wazne i wychowawcy powinni uczynié je przedmiotem
swojej refleks;ji.

Jak wynika z powyzszej analizy, jedna grupa standardéw osobistych i samo-
ocen badanych wychowankéw, poza stosunkiem emocjonalnym wychowawcy
do wychowanka, jest wspotzalezna z ocenami dotyczacymi prawie wszystkich
kategorii stylu: chodzi o poréwnanie ja - inni. Jest to bardzo specyficzna
grupa samoocen i standardéw, wyrdzniona, jak juz pisalam, ze wzgledu na
jej zaobserwowane znaczenie dla wychowankow (chociaz wyodrebnienie tej
grupy budzito pewne watpliwosci metodologiczne). Wydaje sie, Ze sytuacja spo-
teczna wychowankéw domoéw dziecka, a zwlaszcza brak jej akceptacji, zmusza
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jakby moich badanych do bezustannej analizy swojej pozycji na tle innych.
Niebagatelny wplyw ma tu réwniez grupowy charakter ich zycia w placéwece.
Wychowankom raczej nie zalezy na szczegdlnej dominacji nad innymi w jakiej$
dziedzinie, pragna oni przede wszystkim nie by¢ ,,gorsi”. Zaskoczeniem jest tutaj
brak zalezno$ci pomigdzy omawiang grupa samoocen i standardéw a ocena
stosunku emocjonalnego wychowawcy do wychowanka. W ogéle ta najwaz-
niejsza kategoria stylu w tym aspekcie badan jakby stracila swoje znaczenie.
Czyzby mlodzi badani byli w tak niewielkim stopniu zwigzani emocjonalnie
ze swoim wychowawca, ze nie ma on zadnego zasadniczego wptywu na ksztal-
towanie badanych mechanizméw osobowosciowych? Przypuszczenie to moze
potwierdzi¢ jeszcze jedna obserwacja: grupa standardéw najwazniejszych dla
badanych wychowankéw dotyczaca cech charakteru, z ktéra zwigzana jest
najwieksza (dodatnia) rozbiezno$¢ migdzy samoocenami i standardami, nigdy
nie byla cecha wspoltzalezng ze zmiennymi niezaleznymi. Niestety, oznaczac to
moze, ze styl wychowania i jego percepcja nie maja zasadniczego wpltywu na
kwestie dla badanej mtodziezy najistotniejsze, bo tak chyba nalezy traktowac
najwazniejsze standardy osobiste.

Ostatni analizowany przeze mnie problem to zalezno$ci miedzy stylami
wychowania, wyodrebnionymi na podstawie opinii wychowawcéw, a roz-
bieznoscig migdzy samoocenami i standardami osobistymi wychowankdw.
Interesuje mnie tutaj poziom rozbieznodci obliczony dla kazdego badanego
przy wykorzystaniu wspotczynnika korelacji Pearsona. Prowadzone rozwazania
majg charakter opisowy, jako$ciowy, poniewaz ze wzgledu na moim zdaniem
uzasadnione wyréznienie wielu odmiennych stylow wychowania, okreslanych
czasami przez niewielka liczbe badanych, nie mozna zastosowaé wybranej
przeze mnie techniki badania wspdéizaleznosci - testu chi’.

Przyjrzyjmy si¢ tabeli 31, obrazujacej uklad wspolczynnikow Pearsona
w zaleznos$ci od charakterystyk stylu dokonanych przez wychowawcow.
Warto$ci wspotczynnika Pearsona zostaly podzielone na trzy grupy: r < 0,19,
r>0,19<0,39, r > 0,39.

Jak wynika z danych, podopieczni wychowawcdéw, ktérych samoopisy
okreslono jako styl 1 (pozytywny stosunek emocjonalny, niski poziom kon-
troli, autokratyczny sposob podejmowania decyzji, wysoki poziom wymagan,
czeste nagradzanie i rzadkie karanie), najczesciej cechujg sig najmniejsza roz-
bieznoscig miedzy badanymi mechanizmami osobowosciowymi. Natomiast
najwieksza rozbiezno$¢ wystepuje w interakcjach, w ktérych wychowawcy
wedlug wlasnych opinii charakteryzuja si¢ stylem 11 (negatywny stosunek
emocjonalny, wysoki poziom kontroli, autokratyczny sposéb podejmowa-
nia decyzji, niski poziom wymagan, czgste nagradzanie i czgste karanie).
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Tabela 31. Style wychowania deklarowane przez wychowawcéw a poziom rozbieznos$ci
miedzy samoocenami i standardami osobistymi wychowankdéw

Styl wychowania - Poziom rozbiezno$ci miedzy samoocenami
opinie wychowawcow | istandardami osobistymi wychowankow | Laczna liczba
Opis - rozdz. 9, interakcji
s. 125-126 r<0,19 r>0,19<0,39 r> 0,39
1 22 17 26 65
2 20 19 14 53
3 11 16 14 41
4 13 9 8 30
5 1 5 6 12
6 3 4 1 8
7 1 5 1 7
Style nieopisane 1 2 4 7
Laczna liczba interakeji 72 77 74 223

Jakimi cechami te dwa style r6znig sie od siebie? Przede wszystkim znakiem
nastawienia emocjonalnego, a takze poziomem kontroli, wymagan i czestoscia
karania. Dalsza analiza pozwoli na wskazanie, ktére kategorie odgrywaja tu
zasadniczg role.

W interakcjach, w ktorych wychowawcy prezentuja styl 3 (pozytywny
stosunek emocjonalny, niski poziom kontroli, demokratyczny sposéb podejmo-
wania decyzji, wysoki poziom wymagan, czeste nagradzanie, rzadkie karanie),
najwiecej jest badanych cechujacych sie srednig rozbieznoscig miedzy standar-
dami a samoocenami i najmniej charakteryzujacych si¢ rozbieznos$cia duza.

Ostatni istotny rozklad zwigzany jest ze stylem 4 (pozytywny stosunek
emocjonalny, wysoki poziom kontroli, autokratyczny sposéb podejmowania
decyzji, wysoki poziom wymagan, czeste nagradzanie, czeste karanie). Tutaj
najwigcej interakgcji to takie, w ktorych mlodzi badani cechuja si¢ najwieksza
rozbieznoscig miedzy samoocenami a standardami osobistymi.

Cztery dominujace style wyrdznione zostaly na podstawie opinii wycho-
wawcow. Roznice liczbowe w rozkladzie (dla kazdego stylu) nie sg znaczace,
ale prawdopodobnie wskazuja wazne dla praktyki wychowawczej mechanizmy.
Wydaje sig, ze przede wszystkim wysoki poziom kontroli oraz czgste karanie
deklarowane przez wychowawcow sprzyjaja wzrostowi analizowanego poziomu
rozbieznos$ci. Sg to cechy réznigce styl 1i 3 od 2 i 4 (wtedy, gdy wystepuja
razem). Wiadomo juz z wczesniejszych analiz, ze takie charakterystyki kategorii
maj¢ wplyw na obnizanie niektérych samoocen. A to moze by¢ przyczyna
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wzrostu omawianego poziomu rozbieznosci. Z przedstawianych danych wynika,

ze samoopisy wychowawcéw odnoszace si¢ do innych kategorii stylow maja
dla badanego poziomu rozbieznosci mniejsze znaczenie.
Nastepnie zostanie sprawdzone, czy poziom rozbieznosci migdzy samo-
ocenami i standardami osobistymi wychowankéw moze by¢ jako$ zwigzany
z percepcja przez nich stylu wychowawcédw. Na podstawie opinii wychowankéw
wyodrebniono i scharakteryzowano az 13 réznych styléw. Réznice liczbowe
nie beda wiec bardzo wyrazne, jednak warto skontrolowa¢, czy wystepuja

jakie$ prawidlowosci.

Tabela 32. Style wychowania odbierane przez wychowankéw a poziom rozbiezno$ci miedzy
ich samoocenami i standardami osobistymi

Styl wychowania -
opinie
wychowawankéw
Opis - rozdz. 9,
s. 127-129

Poziom rozbiezno$ci miedzy samoocenami
i standardami osobistymi wychowankow

r<0,19

0,19<r<0,39

r> 0,39

Laczna liczba
interakcji
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W 45 interakcjach, w ktorych mlodziez percypuje styl 1 (pozytywny sto-
sunek emocjonalny, niski poziom kontroli, demokratyczny sposéb podejmo-
wania decyzji, niski poziom wymagan, czeste nagradzanie i rzadkie karanie),

najczeséciej wystepuje rozbieznos$¢ Srednia i mata miedzy ich samoocenami
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i standardami. Odwrotna sytuacja zachodzi w interakcjach, w ktérych percy-
powany jest styl 2 (negatywny stosunek emocjonalny, wysoki poziom kontroli,
autokratyczny sposob podejmowania decyzji, niski poziom wymagan, rzad-
kie nagradzanie, czeste karanie), gdzie badanych wychowankéw najczesciej
charakteryzuje najwieksza rozbieznos¢ miedzy samoocenami a standardami.

Styl 11 2 rézni si¢ az piecioma kategoriami, wiec trudno jednoznacznie
wnioskowac o przyczynach tej réznicy. Interakcje, w ktérych wychowankowie
percypuja styl 3 (negatywny stosunek emocjonalny, wysoki poziom kontroli,
autokratyczny sposéb decydowania, wysoki poziom wymagan, rzadkie nagra-
dzanie i czgste karanie), to takie, w ktorych najczesciej wystepuja najwigksze
rozbiezno$ci miedzy samoocenami a standardami osobistymi wychowankdw.
Styl 3 rézni sie od drugiego wylgcznie opinig na temat poziomu wymagan.

Z kolei w interakcjach, w ktorych percypowany jest styl 4 (negatywny
stosunek emocjonalny, niski poziom kontroli, autokratyczny sposéb podejmo-
wania decyzji, niski poziom wymagan, rzadkie nagradzanie i rzadkie karanie),
rozklad rozbieznosci jest dosy¢ zréwnowazony. Jest to sytuacja zastanawiajaca,
bo dotyczy stylu o charakterze odrzucajacym. Oczywiscie wystepuje on w zale-
dwie 17 interakcjach. Mozna jednak przypuszczaé, ze przynajmniej w tych
interakcjach, w ktérych wychowankowie cechuja si¢ najmniejszg rozbieznoscia,
a wigc tutaj zblizona do optymalnej, wychowawca nie stanowi raczej zrodta
standardow ani nie reguluje samoocen. Chyba Ze i samooceny, i standardy
s bardzo zanizone. Obie sytuacje s3 wyjatkowo niekorzystne z pedagogicz-
nego punktu widzenia. Interakcje, w ktérych percypowany jest styl 5 (pozy-
tywny stosunek emocjonalny, wysoki poziom kontroli, autokratyczny sposob
decydowania, niski poziom wymagan, czeste nagradzanie, czgste karanie),
to takie, w ktorych rozklad poziomu rozbieznosci jest takze zréwnowazony.
Podobnie percepcja stylu 8 (negatywny stosunek emocjonalny, niski poziom
kontroli, demokratyczny sposéb podejmowania decyzji, niski poziom wyma-
gan, czeste nagradzanie i czg¢ste karanie) wigze sie raczej z rownomiernym
rozkladem interakgji.

Natomiast styl 6 (negatywny stosunek emocjonalny, wysoki poziom kon-
troli, autokratyczny sposob podejmowania decyzji, wysoki poziom wymagan,
czeste nagradzanie i czeste karanie) réznicuje poziom rozbieznosci - dominuja
dysproporcje $rednie i najmniejsze, a najrzadziej wystepuje rozbieznos$¢ naj-
wigksza. Podobnie w interakcjach, w ktérych percypowany jest styl 9 (nega-
tywny stosunek emocjonalny, wysoki poziom kontroli, autokratyczny sposéb
decydowania, niski poziom wymagan, czeste nagradzanie i czeste karanie),
wychowankéw najrzadziej cechuje najmniejszy poziom rozbieznosci migdzy
samoocenami a standardami osobistymi. Style rézni tylko poziom wymagan.
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W interakcjach, w ktérych percypowany jest styl 7 (pozytywny stosunek
emocjonalny, niski poziom kontroli, demokratyczny sposéb decydowania,
niski poziom wymagan, czgste nagradzanie i czgste karanie), wychowankow
cechuje raczej rozbieznos¢ $rednia.

Co wynika z analizy rozkladu rozbieznosci charakterystycznych dla wycho-
wankoéw percypujacych 9 réznych stylow (pozostate cztery moga stanowic
material poréwnawczy)? Konieczno$¢ wyodrebnienia az tylu styléw powoduje,
ze rozpatrujemy juz niemalze poszczegolne przypadki. Z tego samego powodu
trudno tutaj wskaza¢ jakie$§ przekonujaco uzasadnione prawidlowosci. Warto
sprawdzi¢ jednak, czy istnieja pewne tendencje, a jezeli tak, to z percepcja
ktoérych kategorii stylu sa zwigzane. Jezeli wychowankowie percypuja pozy-
tywny stosunek emocjonalny, to najrzadziej cechuje ich najwigkszy poziom
rozbieznosci miedzy badanymi mechanizmami osobowo$ciowymi, i odwrotnie:
jezeli mtodzi badani percypuja negatywny stosunek emocjonalny, najrzadziej
charakteryzuje ich najmniejsza rozbiezno$¢ migedzy samoocenami a standar-
dami osobistymi.

Percepcja wysokiego poziomu kontroli przewaznie, ale nie zawsze, taczy
sie u wychowankow ze $rednig badz najwigksza rozbiezno$cig miedzy samo-
ocenami a standardami. Postrzeganie rzadkiego nagradzania z reguty faczy sie
u badanych z najwigksza badz $rednig rozbieznoscig pomigedzy samoocenami
i standardami.

Wymienione tendencje nie s3 wyrazne, niemiej jednak sadze, ze warto
zwrdci¢ uwage wychowawcow pracujacych w domach dziecka na mozliwo$¢
wystapienia takich prawidtowosci. Analiza przeprowadzona w tym rozdziale
dowodzi, ze fatwiej wskaza¢ czynniki zwiekszajace rozbieznosci miedzy samo-
ocenami i standardami osobistymi wychowankéw. Jednym z nich, jak to wynika
z opinii obydwu badanych grup, jest wysoki poziom kontroli, ktéry wptywa
na wysoko$¢ samoocen i prawdopodobnie standardéw, obnizajac poczucie
wlasnej wartosci, akcentujac niekompetencje wychowankow, podkreslajac
brak zaufania i ich zaleznos$¢ od dorostych. Ten wskazany opiniami dorostych
i mtodziezy wptyw na badane mechanizmy osobowosciowe zostat dodatkowo
sprawdzony testem chi’ aby ustali¢, czy jest istotny statystycznie. Zbadano
wiec zalezno$¢ pomiedzy uktadem ocen w interakcyjnych zestawieniach
dwoch stylow a poziomem rozbieznosci miedzy samoocenami i standardami
wychowankdw, czyli wartoscig wspolczynnika Pearsona. Wspdtzaleznos¢ tych
dwoéch zmiennych okazala sie istotna statystycznie: x* = 13,097; V = 0,17,
df = 6; p < 0,05. Z rozkladu liczbowego interakcji wynika, ze jezeli wycho-
wanek postrzega niski poziom kontroli, a wychowawca deklaruje wysoki, to
wigkszos$¢ podopiecznych charakteryzuje wysoki wspoélczynnik rozbieznosci
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miedzy samoocenami a standardami. Natomiast jezeli obaj partnerzy interakcji
oceniajg poziom kontroli jako niski, to mlodziez w takich interakcjach najrza-
dziej ma wysoki wspoétczynnik rozbieznosci migdzy badanymi mechanizmami
osobowosciowymi, a najczesciej cechuje jg niski poziom tej rozbieznosci. Jezeli
za$ obaj partnerzy sa zgodni, ze poziom kontroli jest wysoki, to wsrod tych
wychowankoéw najrzadziej wystepuje niski poziom rozbieznosci, a znacznie
cze$ciej — $redni i wysoki. Wynika z tego, ze niski poziom rozbieznodci miedzy
samoocenami a standardami istnieje u wychowankéw w tych interakcjach,
w ktorych i dziecko, i dorosty oceniajg poziom kontroli jako niski. Natomiast
jezeli wychowawca sadzi, iz jego poziom kontroli jest wysoki, to niezaleznie
od percepcji mlodego partnera poziom rozbieznosci miedzy analizowanymi
mechanizmami jest u badanych wysoki. Brak silnej kontroli ze strony wycho-
wawcy wplywa prawdopodobnie na podniesienie wiary u wychowanka, ze
postepuje, jak nalezy, ze zasluguje na zaufanie, co podnosi jego poczucie
wlasnej wartosci, a samooceny zbliza do standardow.

Pozostate zaobserwowane tendencje wiazg sie tylko badz z opiniami wycho-
wawcow (niekorzystny wptyw czestosci karania na poziom rozbieznosci), badz
z opiniami wychowankoéw, gdzie wysoka rozbiezno$¢ wiaze sie z percepcja
rzadkiego nagradzania. Tylko z opinii mlodych badanych wynika réwniez, ze
odbidr pozytywnego stosunku emocjonalnego moze zmniejszy¢ (w kierunku
optymalnym) rozbiezno$¢ miedzy samoocenami i standardami osobistymi.

Z analiz przeprowadzonych w tym rozdziale wazne sg nastgpujace ustalenia:
1. Wszystkie zaleznosci miedzy uktadem ocen kategorii stylu, partneréow

interakcji wychowawczej i samoocenami oraz standardami osobistymi

wychowankéw a rozbieznosciag migdzy badanymi mechanizmami osobo-
wosciowymi majg niewielky site.

2. Charakterystyki wychowawcy i wychowanka dotyczace kategorii stylu
wychowania w zakresie sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wycho-
wanka oraz oceny poziomu wymagan i czegstosci nagradzania w najwiek-
szym stopniu sg wspolzalezne z samoocenami i standardami wychowankéw
oraz z rozbieznoscig miedzy tymi strukturami.

3. Na szczegdlng uwage zastuguje inna kategoria stylu wychowania, tj. poziom
wymagan wychowawcy wobec wychowanka, ze wzgledu na kierunek
wplywu na badane mechanizmy osobowosciowe u wychowankéw domow
dziecka.

4. Niestanowigce waznych standardéw osobistych porédwnanie ja - inni jest
wspolzalezne z pigcioma kategoriami stylu wychowania (wyjatkiem jest tu
stosunek emocjonalny wychowawcy do wychowanka) i wydaje sie¢ waznym
elementem relacji interpersonalnych w domu dziecka.
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5. Uklad ocen wychowawcy i wychowanka stylu wychowania nie jest wspot-
zalezny z najwazniejsza grupa standardéw osobistych badanych wycho-
wankow, tj. z cechami charakteru.

6. Skonstruowane na podstawie opinii wychowawcédw style wychowania
réznicujg poziom rozbiezno$ci migdzy samoocenami i standardami oso-
bistymi obliczony dla kazdego badanego. Najbardziej wyrazisty zwiazek
wystepuje, gdy styl wychowania opiekuna charakteryzuje wysoki poziom
kontroli i jednoczesnie czeste karanie: wtedy jego podopieczny cechuje si¢
najwieksza rozbieznoscig badanych struktur osobowosciowych.

7. Style wyodrebnione na podstawie opinii wychowankdw, czyli efekt ich
percepcji postaw opiekundw, takze réznicuje omawiany poziom rozbiez-
nosci. Jezeli percypowany styl cechuje si¢ pozytywnym stosunkiem emo-
cjonalnym wychowawcy do wychowanka, to u wychowanka wystepuje
niska rozbiezno$¢ miedzy samoocenami i standardami, natomiast jesli
percypowany styl cechuje si¢ wysokim poziomem kontroli badz rzadkim
nagradzaniem, to omawiana rozbieznos$¢ rosnie. Nie zaszla interakcja,
w ktorej takiej percepcji towarzyszylaby niewielka rozbieznos¢ miedzy
samoocenami i standardami osobistymi wychowanka.



Synteza wynikow, wnioski koncowe
i reckomendacje pedagogiczne

Analiza materialu badawczego i wynikéw badan zmierza¢ powinna ku odpo-
wiedziom na wyrdznione w toku refleksji teoretycznej problemy badawcze.
Zaczng od dwoch pierwszych:

1. Jakie style wychowania sg charakterystyczne dla wychowawcéw pracujacych

z mlodzieza w domach dziecka (w opinii wychowawcéw)?

2. Jaka jest percepcja stylow wychowania przez wychowankéw domow
dziecka?

Formulujac te dwa pytania, nie przypuszczatam, ze opinie wychowawcéw,
tzn. ich charakterystyki wlasnych stylow wychowania, bedg tak dalece rozbiezne
z percepcja wychowankdéw, ze bede musiala skonstruowaé dwie oddzielne
typologie: jedna na podstawie samoopiséw wychowawcdw, druga zas - biorac
pod uwage oceny badanej mlodziezy. Pierwsza typologia, bedaca wynikiem
opracowania wypowiedzi wychowawcéw, zawiera siedem réznych stylow,
wsrod ktorych cztery sg wyraznie dominujace. Piec stylow charakteryzuje sie
pozytywnym stosunkiem emocjonalnym wychowawcy do wychowanka, a tylko
dwa - negatywnym. Réwniez w pieciu wystepuje niski poziom kontroli,
a w dwoch - wysoki. Autokratyczny sposéb podejmowania decyzji cechuje
cztery style, a demokratyczny okresla trzy style wychowania. Wysoki poziom
wymagan to cecha czterech stylow, niski — trzech. We wszystkich wyrdznio-
nych stylach wystepuje czgste nagradzanie, az w pieciu obok czestego karania.

Duzo bardziej zréznicowane byly oceny badanej mtodziezy. Dbajac
o precyzyjna analize ich opinii (a nie - budowe ogdlnej typologii), wyodreb-
nitam az 13 styléw wychowania charakteryzujacych w ich opinii opiekunow
pozostajacych z nimi w wychowawczej interakcji. Z tych 13 stylow tylko
siedem cechuje si¢ pozytywnym stosunkiem emocjonalnym wychowawcy do
wychowanka, réwniez w siedmiu wystepuje wysoki poziom kontroli wycho-
wawcy nad wychowankiem. Osiem stylow charakteryzuje si¢ autokratycznym
sposobem podejmowania decyzji, a pig¢ — demokratycznym. Az w dziewigciu
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stylach wystepuje niski poziom wymagan (warto przypomnie¢, ze ta kate-
goria stylu najbardziej réznita obie grupy opinii). Dziesig¢ wyréznionych
stylow cechuje si¢ czgstym nagradzaniem (wszystkie w opiniach wychowaw-
cédw). Tylko trzy style cechuje rzadkie karanie, za to cechg az dziesigciu jest
czeste karanie.

Od razu wida¢, ze obie typologie réznia si¢ bardzo od siebie. Najistot-
niejsza jest niezwykle czesto powtarzajaca si¢ rozbieznos¢ dotyczaca oceny
poziomu wymagan i — nieco rzadziej — oceny sposobu podejmowania decyzji
w sprawach dotyczacych wychowanka. Wéréd siedmiu stylow wychowania
wyodrebnionych na podstawie opinii opiekunéw i trzynastu wyréznionych
na podstawie opinii ich podopiecznych odkrytam tylko trzy style identyczne.

Takie wyniki badan sklonily mnie do poréwnania stylow wskazanych
przez partnerdw tej samej interakcji wychowawczej. W prawie % badanych
interakcji styl wychowania opisany przez wychowawce jako charakterystyczny
dla niego i styl wychowawcy w postrzeganiu wychowanka roznity si¢ oceng
co najmniej dwdch kategorii. A najciekawsze jest to, ze tylko w siedmiu inter-
akcjach z 223 weryfikowanych opinia wychowawcy byla catkowicie zbiezna
z opinig wychowanka. Z danych stanowiacych odpowiedz na dwa pierwsze
problemy badawcze plynie jeden podstawowy wniosek: opisy stylow wycho-
wania dokonane przez wychowawcéw domoéw dziecka sa wysoce rozbiezne
z charakterystykami ich styléw postrzeganymi przez ich mtodych partnerow
w interakcjach wychowawczych.

W odpowiedzi na trzeci problem badawczy: jaki jest poziom rozbiezno$ci
miedzy samoocenami i standardami osobistymi wychowankéw doméw dziecka,
interesowalta mnie przede wszystkim pedagogiczna, a nie psychologiczna ana-
liza tej rozbieznosci. Wspominani wielokrotnie przeze mnie badacze terenu
domow dziecka (jak Szymborska, Baran czy Kozak) dowodzili, ze generalnie
wychowankowie doméw dziecka maja zanizone samooceny, a takze standardy
osobiste (chociaz jedli chodzi o te zmienng, to brakuje szerszych badan). Roz-
biezno$¢ ta w opinii psychologéw ma duzy potencjal regulacyjny, ma wigc
zasadnicze znaczenie dla rozwoju osobowosci i prawidlowego funkcjonowania
kazdego mlodego czlowieka. Zastosowana przeze mnie technika pozwolila na
uchwycenie poziomu rozbieznosci miedzy omawianymi mechanizmami osobo-
wosciowymi. Pisatam juz wczesniej, Ze optymalny poziom rozbieznosci miedzy
samoocenami i standardami wynosi od 0,50 do 0,60. Niestety, jak wskazuja
wyniki badanych przeze mnie wychowankéw domoéw dziecka, w zdecydowanej
wigkszosci (80,5%) cechuje ich zbyt duza rozbieznos¢ migdzy samoocenami
i standardami osobistymi. Niewiele ponad 9% charakteryzuje si¢ rozbieznosciag
za niska, a tylko 10% wykazuje optymalny poziom rozbieznosci. Latwo wysnu¢
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wniosek, Ze poziom tej rozbieznosci jest za wysoki, a tym samym niekorzystny

dla rozwoju osobowosci wychowankéw domoéw dziecka.

Uwypuklenie tylko tego, psychologicznego aspektu problemu uznatam
jednak za niewystarczajace. Obliczone wiec zostaly réwniez sumy $rednich
rang dla wyrdznionych pieciu kategorii samoocen i standardéw osobistych
oraz réznice tych sum. Pozwolilo to na dokladniejsze przyjrzenie si¢ samooce-
nom, standardom osobistym i réznicom miedzy nimi. Wydaje si¢, ze wazna
dla wychowawcow jest wiedza o tym, ze ich mliodzi partnerzy w interakeji
wychowawczej uwazajg sie przede wszystkim za samodzielnych, zaradnych
i niezaleznych w dzialaniu, chociaz jednoczesnie wcale nie pragng takimi by¢.
Réwnoczesnie niezle oceniaja swoje stosunki kolezenskie i kontakty z doro-
stymi, chociaz nie zawsze im na nich zalezy. A takze, ze nie ze wszystkich
cech swojego charakteru sa w pelni zadowoleni, ale bardzo chcieliby niektore
z nich - jak np. dobro¢, spryt, uprzejmos¢ — posiada¢ w znacznie szerszym
zakresie. Stabo tez oceniaja swoja pomystowos¢, inicjatywe i zakres aktywnosci
spotecznej i pragneliby rozwing¢ te cechy. Badani nisko (najnizej rangowana
kategoria samoocen) oceniaja swoja pozycje, poréwnujac si¢ z innymi w roz-
nych dziedzinach. Ale jednoczesnie, chociaz nie s3 zadowoleni z takiego stanu
rzeczy (dowodzg tego rozmowy z badanymi), w tych warunkach, w jakich
sie znajdujg, w bardzo matym stopniu im na tym zalezy. By¢ moze wynika to
z braku akceptacji Srodowiska, w ktérym muszg przebywac, i Swiadomosci nie-
wielkich mozliwosci zmian w ich sytuacji. Niekoniecznie, ale moze to oznacza¢
niski poziom identyfikacji ze swoim $rodowiskiem wychowawczym pomimo
kilkuletniego pobytu w domu dziecka. Z danych tych plynie kilka wnioskdw:
1. Najwigksza réznica migdzy standardami a samoocenami dotyczy cech

charakteru, przy czym jej warto$¢ jest dodatnia, co oznacza, ze wychowan-

kowie aspiruja do rozwijania wskazanych cech. Réznica jest zbyt duza, aby
mocno motywowala do dzialania na rzecz realizacji aspiracji zawartych

w standardach osobistych.

2. Wysoka réznica miedzy badanymi mechanizmami osobowo$ciowymi
dotyczy réwniez samodzielnosci, zaradnosci i niezaleznos$ci osobistej,
ale jest ujemna, a wiec w duzo mniejszym stopniu cechy te zawierajg si¢
w standardach osobistych badanych.

3. Stosunkowo niewielka roznica, ale ujemna, dotyczy samoocen i standardow
zwigzanych z poréwnaniem ja - inni. Chociaz mtodziez nie ocenia dobrze
swej pozycji wérdd innych, to w niewielkim stopniu zalezy jej, zeby byla
ona lepsza.

4. Roéwniez niewielka i ujemna jest réznica pomiedzy standardami osobistymi
i samoocenami dotyczacymi stosunkéow kolezenskich i kontaktéw z otoczeniem.
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I ten wynik, podobnie jak poprzedni, wskazuje raczej na niewielkg identy-

fikacje z grupa, w ktorej badani si¢ wychowuja, chociaz s3 w wieku, w ktd-

rym prawidlowoscig rozwojowa jest spore znaczenie grupy rowiesniczej.

5. Ostatnia, a wigc najmniejsza z omawianych réznic zwigzana jest ze standar-
dami osobistymi i samoocenami dotyczacymi pomystowosci, przejawiania
inicjatywy i aktywnosci spolecznej. Ta najmniejsza i dodatnia réznica jako
jedyna ma szans¢ w warunkach sensownie realizowanego procesu wycho-
wania by¢ stymulatorem osiggania poziomu zalozonego w standardach.
Trzy nastepne problemy dotycza ewentualnego wptywu styléw wychowa-

nia na struktury osobowosciowe. Wszystkie wartosci sum $rednich rang (dla

grup twierdzen) odzwierciedlajace poziom rangowania w poszczegdlnych
sortowaniach charakterystyczny dla kazdego badanego oraz réznice tych sum
$rednich zostaty podzielone na tercyle. W ten sposdb powstaly trzy grupy war-
toéci sum $rednich. W pierwszej znalazly si¢ najnizsze samooceny, standardy
osobiste badz badane réznice miedzy nimi, w drugiej — $rednie, w trzeciej
za$ — najwyzsze. Nastepnie, ze wzgledu na rozbiezne opinie w charakterystyce
stylow wychowania obydwu badanych grup, zbadano, czy istnieje wspodtza-
lezno$¢ miedzy ukladem ocen kategorii stylu wychowania w interakcyjnych
zestawieniach — opisem wychowawcy i wychowanka w tej samej interakcji -

a badanymi zmiennymi osobowo$ciowymi.

W odpowiedzi na czwarty problem badawczy: czy istnieja, a jezeli tak, to
jakie sg zalezno$ci pomigdzy stylem wychowania a samoocenami wychowanka,
mozna wskaza¢ nieliczne i niewielkiej sily statystycznie istotne zwigzki pomie-
dzy badanymi zmiennymi. Wynikajg z nich nast¢pujace wnioski:

1. Uklad ocen dotyczacy stosunku emocjonalnego wychowawcy do wycho-
wanka jest wspolzalezny z poziomem oceny w zakresie stosunkéw kole-
zenskich i kontaktow z otoczeniem wychowanka. Istotna zwlaszcza okazala
sie¢ percepcja wychowanka. Ci, ktérzy percypuja pozytywny stosunek
emocjonalny, najczesciej maja najwyzsze samooceny w tym zakresie, ci
za$, ktérzy odbieraja negatywny stosunek emocjonalny wychowawcy,
najczesciej charakteryzujg sie niskimi samoocenami w tym obszarze.

2. Ukfad ocen poziomu kontroli jest wspolzalezny z poziomem samoocen
zwigzanych z poréwnywaniem si¢ z innymi. Tutaj wigksze znaczenie miala
opinia wychowawcy. Jezeli wychowawca uwaza si¢ za silnie kontrolujacego,
to jego podopieczny z reguly swoja pozycje na tle innych ocenia nisko.
Natomiast jesli opiekun nie stosuje czestej i surowej kontroli, to wycho-
wanek ocenia si¢ przewaznie wysoko, poréwnujac si¢ z innymi.

3. Uklad ocen sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka jest
wspolzalezny z poziomem samoocen w zakresie pomystowosci, przejawiania
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inicjatywy i aktywnosci spotecznej. Wysoko$¢ samoocen réznicowata
raczej percepcja wychowanka. Postrzeganie autokratycznej postawy przy
podejmowaniu decyzji wigze si¢ z niskimi samoocenami wychowanka
dotyczacymi jego pomystowosci, inicjatywy i aktywnosci spotecznej.
Natomiast jezeli wychowanek uwaza swego opiekuna za demokratycznie
decydujacego, to relatywnie wysoko ocenia si¢ w opisywanym zakresie.
Uktad ocen poziomu wymagan wychowawcy wobec wychowanka jest
wspolzalezny z poziomem samoocen zwigzanych z poréwnywaniem ja —
inni. Wysokos$¢ samoocen tu réwniez réznicowala raczej percepcja mto-
dych badanych. W tych nielicznych interakcjach, w ktérych obaj partnerzy
oceniali poziom wymagan jako wysoki, wychowankowie oceniali wysoko
swoja pozycje wsrdd innych, natomiast percepcja niskich wymagan nie-
zaleznie od opinii wychowawcy wiazala sie raczej z niska ocena siebie
W porownaniu z innymi.

Uklad ocen dotyczacy czgstosci nagradzania jest wspdlzalezny z poziomem
samoocen zwigzanych ze stosunkami kolezenskimi i kontaktami z otocze-
niem. I tutaj percepcja wychowanka okazuje si¢ bardzo istotna, poniewaz
wszyscy wychowawcy uwazajg si¢ za czgsto nagradzajacych. Wysokie
samooceny wychowankéw sg tu zwigzane z opiniami obydwu partnerow
o czestym nagradzaniu wychowanka. Natomiast jesli mody badany sadzi,
ze jest rzadko nagradzany, to jego samooceny w omawianym zakresie s3
najczesciej niskie.

Uklad ocen dotyczacy czgstosci nagradzania jest réwniez wspdlzalezny
z samoocenami zwigzanymi z porownaniem ja - inni. Tu réznicujaca
okazala sie jedynie percepcja rzadkiego nagradzania. Jezeli wychowanek
uwaza si¢ za rzadko nagradzanego, to przewazanie nisko ocenia swoja
pozycje na tle innych.

Uktad ocen dotyczacy czesto$ci karania jest wspotzalezny z samoocenami
zwigzanymi z samodzielnoscig, zaradnoscig i niezaleznoscia. Najwyzsze
samooceny najczesciej charakteryzuja tych wychowankow, ktorzy uwazaja
sie za rzadko karanych, natomiast ich wychowawcy oceniaja sie jako czesto
karzacy. Przy odwrotnej rozbieznosci opinii wychowankowie przewaznie
majg samooceny $rednie w tym zakresie. I nieoczekiwanie, kiedy obydwaj
partnerzy interakcji zgadzaja sie, ze kary sa czeste badz rzadkie, wychowan-
kowie cechuja si¢ raczej niskimi samoocenami dotyczacymi samodzielnosci,
zaradno$ciiniezaleznosci. Niesamodzielno$¢ czy brak zaradnosci bywaja wigc
prawdopodobnie przez jednych wychowawcoéw karane, a przez innych nie.
Uktlad ocen dotyczacy czestosci karania jest rowniez wspdtzalezny z samo-
ocenami zwigzanymi z poréwnaniem ja - inni. Bardziej réznicujaca wydaje
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sie opinia wychowawcy. Jezeli uwaza si¢ on za wysoce punitywnego, to jego

wychowankowie najrzadziej maja wysokie oceny w opisywanym zakresie.

Natomiast kiedy wychowawca uwaza si¢ za rzadko wykorzystujacego kary,

to jego podopieczny, nawet majacy przeciwng opinie, poréwnujac sie

z innymi, ocenia swoja pozycje wysoko.

Te wszystkie zwiazki nie s3 silne, nalezy jednak pamieta¢ o innych uwa-
runkowaniach, ktore maja wplyw na ksztaltowanie si¢ réznorodnych mecha-
nizméw osobowosciowych. W swietle wynikéw moich badan wydaje sie tez,
ze nie do konca uzasadnione sg opinie badaczy $rodowiska doméw dziecka,
takich jak Szymborska, Haczkowska czy Kozak, ze juz czteroletni pobyt dziecka
w placéwce przy eliminacji czestych kontaktéw z rodzing prowadzi do akcepta-
cji tego srodowiska wychowawczego i maksymalnej intensyfikacji jego wptywu.

Podobnie w odpowiedzi na kolejny problem badawczy - czy istnieja, a jezeli
tak, to jakie sg zaleznosci pomiedzy stylem wychowania a standardami osobi-
stymi, jakie formuluje wychowanek - analiza statystyczna pozwolita wyloni¢
niewiele istotnych statystycznie i niezbyt mocnych zwigzkéw miedzy ukladem
ocen kategorii stylu wychowania wychowawcy i wychowanka a poziomem
standardéw osobistych:

1. Uklad ocen dotyczacy sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wycho-
wanka jest wspotzalezny ze standardami osobistymi zwigzanymi z pomy-
stowoscia, przejawianiem inicjatywy i aktywnosci spotecznej. Wazna jest
tu percepcja wychowankow. Jesli uwazaja oni swojego wychowawce za
demokratycznie decydujacego, to najczesciej omawiany standard jest dla
nich wazny. Pragng by¢ wtedy pomystowi i aktywni. Jesli percypowana jest
natomiast postawa autokratyczna wychowawcy, to dla jego podopiecznych
ten standard jest mniej istotny.

2. Uktad ocen wychowawcy i wychowanka dotyczacy poziomu wymagan jest
wspolzalezny ze standardami osobistymi zwigzanymi z samodzielnoscia,
zaradnoécig i niezaleznoscia. Przy zgodnej ocenie obydwu partnerow
interakeji, ze wymagania wychowawcy sa niskie, wychowankowie najcze-
$ciej nie uwazaja samodzielno$ci, zaradno$ci i niezaleznosci za istotny dla
siebie standard. Samodzielni, zaradni i niezalezni pragna natomiast by¢ ci
wychowankowie, ktérzy znajduja si¢ w pozostatych interakcjach.

3. Uklad ocen okreslajacy poziom wymagan jest rowniez wspolzalezny ze
standardami osobistymi zwigzanymi z poréwnaniem ja — inni. Wazna oka-
zala sie tu percepcja wychowanka. Kiedy percypowany jest wysoki poziom
wymagan, to postrzegajacy nie pragng wyrdznia¢ si¢ w jakims zakresie
wsrdd innych. Natomiast percepcja niskiego poziomu wymagan wiaze sie
najczesciej z przyktadaniem duzej wagi do posiadania wyrdzniajacej sie
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pozycji wérod innych. Wazne jest chyba to, czy wychowanek uwaza wysokie
wymagania wychowawcy za ,,obiektywnie” wysokie, czy za wysokie dla
niego. W pierwszym przypadku moze nie pragnac identyfikacji z grupa,
w drugim za$ — po prostu generalnie sobie nie radzic.

4. Uklad ocen dotyczacy czestosci nagradzania jest wspdlzalezny ze stan-
dardem osobistym zwigzanym ze stosunkami kolezenskimi i kontaktami
z otoczeniem. Wychowankowie percypujacy rzadkie nagradzanie, okreslajac
poziom swych pragnien w omawianym zakresie, uzywali najcze$ciej rang
$rednich. Natomiast wsrod tych, ktoérzy sadza, iz s czesto karani, dla
ok. 40% jest to istotny standard. Dokfadnie takiej samej grupie wycho-
wankéw nie zalezy na poprawieniu stosunkéw kolezenskich i kontaktow
z otoczeniem. By¢ moze tylko czes¢ wychowawcow nagradza wlasciwe
zachowania interpersonalne.

5. Ostatni zwiazek dotyczy ukladu ocen czestoéci karania i standardow
osobistych w zakresie pomystowosci, inicjatywy i aktywnosci spoleczne;j.
Wieksze znaczenie miala raczej opinia opiekuna. Kiedy wychowawca uwaza
sie za rzadko karzacego, to jego podopieczni w wiekszosci nie pragna
by¢ pomystowi, pelni inicjatywy i aktywni spolecznie. I odwrotnie, jezeli
opiekun sadzi, iz czgsto stosuje kary, to dla jego wychowankéw pomysto-
wos¢, inicjatywa i aktywnos¢ spoteczna sa waznym standardem. Wniosek,
ze tylko kary zmuszaja do uznania warto$ci aktywnosci spolecznej, jest
zastanawiajacy, nie powinien chyba stanowi¢ rekomendacji pedagogiczne;j.
Poniewaz styl wychowania okreslal do§¢ pelny rejestr charakterystycz-

nych dla oceny poszczegdlnych kategorii zachowan wychowawcéw (ocena

z wywiadéw pilotazowych), mozna przypuszczaé, ze badani wychowawcy

majg niewielki wptyw na ksztaltowanie i poziom standardéw osobistych. Naj-

wazniejszym standardem dla mlodziezy s3 wymienione juz cechy charakteru.

Postawa wychowawcy nigdy nie okazala si¢ wspolzalezna z tymi standardami

(z samoocenami zresztg tez nie). Bardzo znaczacy wydaje si¢ fakt, ze stosunek

emocjonalny wychowawcy do wychowanka nie reguluje zadnych standardow

osobistych. Nawet §$wiadomos¢, ze wychowawca jest emocjonalnie nastawiony
pozytywnie, nie okazala sie istotna. Swiadczy to moim zdaniem o braku
zwigzkow uczuciowych z opiekunem. Nie jest on réwniez najprawdopodob-
niej autorytetem w tak istotnym dla rozwoju miodych oséb konstruowaniu

standardow osobistych. Wniosek ten potwierdza wyniki badan Barana (1981).
Do podsumowania pozostaje juz ostatni, kluczowy dla pracy problem

badawczy: czy poziom rozbieznosci migdzy samoocenami i standardami

osobistymi jest zalezny od styléw wychowania? Zaczne od analizy zalezno-
$ci pomiedzy ukladem ocen kategorii stylu wychowania dokonanych przez
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obydwu partneréw interakcji a réznicg sum $rednich rang w obu sortowaniach
(IT sort. — I sort.):

1.

Uklad ocen poziomu kontroli jest wspolzalezny z réznica miedzy stan-
dardami osobistymi i samoocenami zwigzanymi z poréwnaniem ja - inni.
Réznicujaca wydaje si¢ tu raczej opinia wychowawcy. Jesli wychowawca
uwaza si¢ za czgsto kontrolujacego, to jego wychowankow cechuje naj-
czgsciej wysoka i ujemna rozbiezno$¢ miedzy badanymi mechanizmami
osobowosciowymi. Przy zaniZzonej samoocenie oznacza to przewaznie
reakcje ,,ucieczki w thlum”. Natomiast niski poziom kontroli deklarowany
przez wychowawce jest zwigzany z niewielka réznica miedzy standardami
i samoocenami dotyczacymi poréwnania ja — inni.

Uklad ocen sposobu podejmowania decyzji dotyczacych wychowanka jest
wspolzalezny z réznicg pomiedzy standardami i samoocenami w zakresie
pomyslowosci, przejawiania inicjatywy i aktywnosci spolecznej. Percepcja
postawy demokratycznej przy decydowaniu wigze sie najczesciej z mala
rozbiezno$cig migdzy analizowanymi mechanizmami osobowos$ciowymi,
a percepcja autokratycznego decydowania jest zwigzana przewaznie
z wysoka rozbieznoscia.

Uklad ocen dotyczacy tej samej kategorii stylu jest rowniez wspotzalezny
z rdznicg migdzy standardami i samoocenami w zakresie samodzielnosci,
zaradnoéci i niezaleznoéci. I tutaj percepcja demokratycznie podejmujacego
decyzje wychowawcy wiaze si¢ z malg rozbieznoscia miedzy badanymi
mechanizmami osobowos$ciowymi, a autokratyczna postawa wychowawcy
przy decydowaniu jest wspoétzalezna z duzg rozbieznoscia miedzy samo-
ocenami a standardami wychowankéw w tych interakcjach.

Uktad ocen dotyczacy sposobu podejmowania decyzji jest takze wspétza-
lezny z réznica miedzy standardami i samoocenami zwigzanymi z porow-
naniem ja — inni. Wychowawca deklarujacy postawe autokratyczng i tak
postrzegany przez wychowanka tworzy z nim rodzaj interakcji, w kto-
rej mlodego badanego cechuje duza rozbieznos¢ miedzy opisywanymi
mechanizmami osobowo$ciowymi dotyczacymi poréwnania ja — inni.
Jesli natomiast podopieczny postrzega demokratyczng postawe przy
podejmowaniu decyzji na jego temat, to najczesciej cechuje go niewielka
rozbiezno$¢ miedzy samoocenami i standardami w tym zakresie.

Uktad ocen dotyczacy poziomu wymagan jest wspdlzalezny z réznica
pomiedzy standardami osobistymi a samoocenami zwigzanymi z poréw-
naniem ja — inni. Wazna okazala si¢ percepcja wychowanka. Postrze-
ganie wysokiego poziomu wymagan zwigzane jest z wysoka i ujemna
rdznica, a niskiego — z niewielka i dodatnig r6znicg miedzy standardami
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a samoocenami dotyczacymi poréwnania ja — inni. Wynika to prawdo-
podobnie ze specyfiki Srodowiska wychowawczego, trudno jednak jedno-
znacznie rekomendowac stawianie niskich wymagan wychowankom.

Uklad ocen kategorii nagradzania jest wspotzalezny z réznicg miedzy stan-
dardami a samoocenami zwigzanymi ze stosunkami kolezenskimi i kon-
taktami z otoczeniem. Wychowankéw percypujacych czeste nagradzanie
cechuje niewielka réznica miedzy mechanizmami osobowosciowymi w tym
zakresie, natomiast tych, ktérzy uwazaja si¢ za rzadko nagradzanych, cha-
rakteryzuje wysoka rozbiezno$¢ miedzy samoocenami i standardami osobi-
stymi zwigzanymi ze stosunkami kolezenskimi i kontaktami z otoczeniem.
Uklad ocen dotyczacy karania jest wspdtzalezny z réznicg migdzy standar-
dami a samoocenami zwigzanymi z poréwnaniem ja - inni. Réznicujaca
wydaje sie tu przede wszystkim opinia wychowawcy. Wsr6d podopiecznych
dorostych uznajacych sie za punitywnych dominuje jako cecha niewielka
i dodatnia rozbiezno$¢ miedzy badanymi mechanizmami osobowoscio-
wymi w tym zakresie. Natomiast jesli wychowawca uznaje si¢ za rzadko
karzacego, to jego wychowankowie cechuja sie wysoka i ujemna roznicg
miedzy standardami i samoocenami zwigzanymi z poréwnaniem ja — inni.
Wykaz powyzszych zalezno$ci nie wyczerpuje jeszcze odpowiedzi na

ostatni problem badawczy. Sprawdzitam réwniez, czy style wychowania (jako
catosci) roznicujg poziom rozbieznosci miedzy samoocenami i standardami
osobistymi mierzonymi dla kazdego badanego. Obie typologie traktowane
byly oddzielnie. Analiza pokazala, Ze:

1.

Jezeli styl deklarowany przez wychowawce charakteryzuje si¢ wysokim
poziomem kontroli i jednoczesnie czgstym karaniem, to jego wychowanko-
wie cechujg si¢ najwieksza rozbiezno$cig migedzy badanymi mechanizmami
osobowosciowymi.

Jezeli styl percypowany przez wychowankéw charakteryzuje sie pozytyw-
nym stosunkiem emocjonalnym wychowawcy do nich, to mlodzi badani
wykazuja najczesciej niewielkg rozbiezno$¢ migdzy samoocenami a stan-
dardami osobistymi.

Jezeli percypowany styl odznacza si¢ wysokim poziomem kontroli lub
rzadkim nagradzaniem, to wychowankéw cechuje najczesciej $rednia
badz wysoka rozbieznos¢ miedzy samoocenami a standardami osobistymi.
Pamieta¢ nalezy, ze zdecydowana wigkszo$¢ badanej mlodziezy charakte-
ryzuje si¢ niekorzystnym, za wysokim, jak wskazuje opinia psychologdéw,
poziomem rozbieznosci migdzy omawianymi mechanizmami osobowo-
$ciowymi. Tak wigc tylko rozbiezno$¢ okreslona w tej pracy jako mala
moze zosta¢ uznana za zblizong do optymalne;.
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Konczac synteze wynikéw uzyskanych w badaniach, chcialabym jeszcze

raz zwrdci¢ uwage, ze niewielka liczba stabych zalezno$ci miedzy stylami
wychowania a zmiennymi osobowo$ciowymi moze wynikac z traumatycznych
doswiadczenn mlodych oséb oraz specyfiki srodowiska domu dziecka. By¢
moze tez jeden rok oddziatywan okre§lonego wychowawcy to rzeczywiscie
okres za krotki na uchwycenie konkretnego wptywu. Ale przeciez wséréd

badanych przeze mnie wychowawcéw byli i tacy, ktérzy moga pochwalic¢ sie
dwudziestoletnig praktyka wychowawcza, oraz wieloletni wychowankowie
badanych placowek.

Niezbyt optymistyczne ustalenia i wnioski wyplywajace z moich badan

sklaniajg mnie do zaproponowania kilku rekomendacji:

1.

Istnieje konieczno$¢ przeprowadzenia wieloaspektowych i systematycznych
badan na terenie doméw dziecka, ktérych wyniki moglyby by¢ pomocne
dla pracujacych tam pedagogow.

Pracujacy w domach dziecka wychowawcy powinni prowadzi¢ dokladne
obserwacje swojej aktywnos$ci wychowawczej oraz da¢ szans¢ wypowiedzi
na ten temat swoim wychowankom, aby perspektywy opiekunéw i mto-
dziezy nie byly tak rozbiezne (nie tylko w zakresie styléw wychowania).

Nalezy poprawi¢ warunki pracy, aby zmniejszy¢ rotacje kadry wychowaw-
czej — ten postulat skierowany jest raczej do MEN.

Wychowawcy doméw dziecka powinni mie¢ mozliwo$¢ uzyskiwania sta-
lych konsultacji psychologicznych i pedagogicznych, ktére zapewnityby
umiejetne ksztaltowanie i korekte mechanizméw osobowosciowych wycho-
wankow.

Wychowawcy powinni mie¢ §wiadomos¢, w jaki sposéb ich aktyw-
no$¢ wychowawcza (m.in. style wychowania) moze regulowaé mechanizmy
osobowosciowe wychowankow.

Psycholodzy i pedagodzy pracujacy w domach dziecka powinni podja¢
dziatania w kierunku obnizenia poziomu rozbiezno$ci migdzy samooce-
nami i standardami osobistymi ich wychowankoéw.

Teoretycy i praktycy wychowania powinni podja¢ proby modyfikacji regut
i warunkow pracy domoéw dziecka, tak by relacje pomiedzy wychowaw-
cami i wychowankami oraz miedzy samymi dzie¢mi byly bardziej bezpo-
$rednie i szczere oraz oparte na naturalnych (zblizonych do rodzinnych)
zasadach wspolzycia w grupie.
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