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Wstep

Percepcja siebie jest zglebianiem zlozonych aspektow postaw czltowieka, na
ktore skladajg si¢ doswiadczenie, wyobraznia, osobowo$¢ czy wyuczone me-
chanizmy reagowania na sytuacje. Biorac pod uwage tak szerokie rozumienie
tego pojecia, mozna sprobowac przedstawi¢ sposob postrzegania siebie przez
mlodego czlowieka u progu jego dorostosci. Praca ta jest proba dokonania
pewnej refleksji nad kwestiami zwigzanymi z okresem dorastania, samooce-
ng adolescentow, ich percepcja wlasnego postepowania. Czas dojrzewania to
dla wielu mlodych ludzi niezwykle trudny okres. Dorastanie jeszcze wigcej
problemoéw sprawia jednostkom, ktdére przejawiajg zaburzenia zachowania.
Doswiadczanie zycia i percepcja $wiata, w ktorym zyje zaréwno mtodziez
przejawiajaca zaburzenia zachowania, jak i ta bez takich zaburzen, sa przede
wszystkim zréznicowane pod katem odmiennego postrzegania tych aspek-
tow przez jednostki z obu grup.

Jak podkresla Erik H. Erikson (2004), zadania, przed jakimi staje mtody
czlowiek, sg niezmiernie istotne — stanowig one bowiem podstawg kolejnych
etapéw zycia. Zycie stawia wiec kolejne wyzwania niezaleznie od tego, czy
udalo sie rozwigza¢ poprzednie konflikty. Co wazne, jesli czlowiekowi nie
uda si¢ usuna¢ poprzednich dylematéw, idzie przez zycie z bagazem nieroz-
wigzanych spraw. Okres dorastania to podroz, czas stawiania pytan i szuka-
nia na nie odpowiedzi. Z jednej strony jednostka pragnie zdoby¢ autonomie,
by¢ niezalezna, nie lubi mentorskiego tonu swych dorostych wychowawcow
czy rodzicéw. Z drugiej strony przy doborze odpowiednich $rodkéw i metod
osoba dorosta moze by¢ kompetentnym przewodnikiem, ktéry przeprowa-
dzi mtodego cztowieka przez czas ,burzy i naporu” Ow wychowawca swa
zyciowa madro$¢ powinien jednak wzbogacac o wiedzg, jakiej dostarcza mu
dorastajacy. Dlatego poszukiwanie odpowiedzi, w jaki sposob jednostka oce-
nia siebie, swoje zachowanie, swoje otoczenie: rodzing, grupe rowiesnicza,
szkole, moze pomdc w wyborze odpowiedniego kierunku wychowania. Jesli
dorosty (rodzic, nauczyciel, wychowawca) chce by¢ osobg znaczacg dla do-
rastajacego — czyli taka, ktorej warto stucha¢, ktdrej zasady nalezy szanowac,
z ktdrej zdaniem trzeba sie liczy¢, ktorg powinno sie nasladowa¢ - to musi
najpierw zainteresowac si¢ $wiatem mlodego cztowieka. Zaangazowanie ta-
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kie nie oznacza dawania rad, strofowania, moralizowania, ale wigze si¢ z ak-
tywnym stuchaniem, emocjonalnym wsparciem mtodego czlowieka, proba
zrozumienia jego sytuacji zyciowej.

Praca ta jest probg odpowiedzi na pytania: co jest wazne dla wspolczesnie
dojrzewajacej mlodziezy, jakie sg jej nadzieje i obawy, jak ocenia siebie, swoje
zachowanie i swoje mozliwosci realizacji zadan. Dorastanie to podréz w do-
rostos¢. Jakos¢ tej podrdzy i osiagniecie — badz nie - jej celu beda rzutowac
na jakos$¢ dorostosci. W czasie wedréwki mlody czlowiek trafia na rozdroze,
a wtedy musi dokona¢ wyboru: kim chce by¢. Zywie glebokie przekonanie
i sadze, iz nie jestem osamotniona w tym twierdzeniu, Ze wystepowanie za-
burzen zachowania dodatkowo utrudnia start w zycie dorostych.

Mlodziez z zaburzeniami zachowania r6zni sie w wielu aspektach od mto-
dziezy nieprzejawiajacej takich zaburzen. Réznice niejednokrotnie sa bardzo
zlozone i wielorakie. Czasem trudno w jednoznaczny i prosty sposéb odpo-
wiedzie¢ na pytanie o przyczyny ich powstania. W pracy tej staralam si¢ prze-
analizowa¢ najwazniejsze roznice miedzy tymi grupami mlodziezy. Pragne
przy tym zaznaczyé¢, iz jestem $wiadoma ograniczen wilasnych analiz, gdyz
kwestie, ktore w tej pracy poruszam, s3 bardziej zlozone i dyskusyjne, niz
ogolnie sie zaklada.

Niniejsza praca sklada sie z trzech zasadniczych czesci przedstawiajacych:
problematyke badan w $wietle literatury, metodologie przeprowadzonych
badan empirycznych i analize wynikéw badan wiasnych z rekomendacjami
z nich wynikajacymi.

Pierwsza cze$¢ dotyczy przegladu literatury i zawiera cztery rozdzialy:
(1) Przestrzen zyciowa czlowieka. Podstawowy zakres rozwazan; (2) Miodos¢
ijej specyfika w kontekscie biegu zycia; (3) Percepcja siebie — przestrzen my-
$lenia o sobie i swoim zachowaniu; (4) Zachowanie i jego uwarunkowania.
Obejmuje spoleczny rozwdj i funkcjonowanie cztowieka, wprowadzenie do
problematyki zaburzen zachowania jako zjawisko wielowymiarowe oraz per-
cepcja siebie i 0sob znaczacych w kontekscie edukacyjnym.

Pierwszoplanowa cze$¢ pracy holistycznie ujmuje przedmiotowa proble-
matyke. Jej omawianie rozpoczetam od opisu przestrzeni zyciowej jednostki
($rodowiska), wzoréw oczekiwan wychowawczych, procesu socjalizacji i jej
zaburzen. Nastepnie przesztam do omodwienia etapdw rozwoju czlowieka,
ksztaltowania sie¢ tozsamosci, specyfiki okresu dorastania oraz zadan roz-
wojowych tego okresu. W kolejnych czgsciach tego rozdzialu czytelnik za-
pozna sie z analiza pojecia percepcji, teorii poznawczych i mechanizmami
warunkujacymi rozumienie siebie i §wiata spotecznego. Dokonuje¢ réwniez
przedstawienia wizerunku wlasnej osoby i znaczenia obrazu samego siebie.
W kolejnym podrozdziale analize rozpoczynam od ustalen terminologicz-
nych w zakresie zaburzen zachowania, kryteriéw i metod diagnostycznych
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oraz ich typologii. W rozdziale tym zostaly tez przedstawione teorie wyjas-
niajace zaburzenia w zachowaniu oraz réznice i podobienstwa miedzy zabu-
rzeniami, buntem i kontestacja. W ostatniej czesci rozdzialu ukazuje podsta-
wowe modele pomocy jednostkom z trudnosciami przystosowawczymi.

Tak dobrana tematyka czesci teoretycznej pozwala ,,skrzyzowac” wszyst-
kie zmienne zwigzane z problemem badawczym i calo$ciowo spojrze¢ na ba-
dang jednostke.

Druga, zasadnicza cz¢$¢ pracy, dotyczy metodologii prowadzonych badan
empirycznych. Omawiam w niej etapy procesu badawczego, przedstawiam
cel badan, problemy, zmienne, wskazniki, dobér narzedzi pomiary oraz cha-
rakterystyke badanej proby. Przedstawiona zostala takze organizacja i prze-
bieg badan, a takze metody statystyczne wykorzystane w analizie.

W trzeciej cze$ci pracy prezentuje wyniki badan wlasnych. Na ich pod-
stawie dokonuje analizy okreslonych wymiaréw egzystencji jednostki, wy-
znacznikow oraz czynnikow indywidualnego i spotecznego funkcjonowania
adolescentéw, a dokladnie: poziomu i typu zaburzenia, spotecznego funk-
cjonowania badanych, miejsca badanych w ekosystemach, wartosciowania
i jego kryzysu, przyjmowanej strategii dzialania w sytuacjach problemo-
wych, motywacji do nauki i leku szkolnego. Kolejnym waznym elementem
jest przedstawienie szczegdtowych wynikéw dotyczacych percepcji siebie
i wlasnego postepowania w §wiadomosci badanej mtodziezy, przezywania
samego siebie (swoich mocnych i stabych stron) z uwzglednieniem stosunku
jednostki do siebie, swojej przesztosci oraz wypetniania zadan wynikajacych
z przypisanej roli.

W czgéci konicowej pracy dokonuje proby dyskusji nad wynikami badan
empirycznych oraz stawiam postulaty istotne z punktu widzenia praktyki pe-
dagogicznej.

Podkreslam moje glebokie przekonanie, ze mlodziezy z zaburzeniami
zachowania nie nalezy izolowa¢ od naturalnego $wiata ich zycia, przez do-
bér odpowiednich metod postepowania zaburzenia te bowiem mozna prze-
zwyciezy¢ lub przynajmniej w znacznym stopniu ograniczy¢. Wielokrotnie
zetknelam sie z przypadkami bardzo skutecznej terapii. Jednostki skazane
(takze przez nauczycieli) na odrzucenie okazywaly sie tymi osobami, ktére
pdzniej wiele osiggaly. W tym miejscu warto przywotac stowa Anny Brzezin-
skiej (2004b, s. 123):

Do ,,ztych” zachowan wiedzie wiele drog, ale taka, ktorg kroczy wigkszo$¢ ,,nor-
malnych” dzieci, w kazdym okresie zycia, jest jedna. Jej poczatek to brak skutecznej
pomocy dorostych w sytuacjach trudnych dla dziecka. Pozostawione samo sobie,
skazane tylko na swoje, czasami nikle, zasoby - czesto po prostu sobie nie poradzi.
Pomoc dorostego to przede wszystkim zacheta do lepszego wykorzystania tego, co
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juz dziecko posiada oraz do poszerzania wiedzy i umiejetnosci. To takze wsparcie
emocjonalne, dajace dziecku nadzieje i wiare w siebie, budujace jego poczucie wlasnej
wartosci.

* X %

W tym miejscu pragne wyrazi¢ szczegdlne podziekowania mojemu re-
cenzentowi wydawniczemu Pani Dr Hab. Ewie Wysockiej, Prof. US, ktéra nie
byta pobtazliwa dla mojego niechlujstwa naukowego, inspirowala i wymaga-
fa. Nie godzita si¢ na ,,empiryczny batagan’, skroty myslowe, szybkie przejscia
z watku na watek. Czasem wydawalo mi si¢, Ze poprawkom nie bedzie konca.
Dzigkuje Jej za wszystkie krytyczne uwagi, czas poswigcony na dysputy na-
ukowe, za ciagle podnoszenie poprzeczki, ale przede wszystkim, ze oprocz
nieprzecietnej naukowosci wykazala si¢ niesamowitg wrazliwoscia i zrozu-
mieniem dylematéw zwyklego cztowieka.

Podzigkowania kieruje¢ réwniez do Pana Prof. Dr Hab. Franciszka Wojcie-
chowskiego, ktéry byt pierwszym inspiratorem moich dociekan naukowych.

Szczegdlne stowa wdziecznosci nalezg si¢ rowniez dwém Paniom, Dr Ewe-
linie Pilarczyk i Dr Sylwii Opozdzie-Suder, ktdre uczyly i wcigz ucza mnie,
jak w naukowym kosmosie wyszukiwa¢ swoje gwiazdy i planety.

Oczywiscie powinnam wymieni¢ jeszcze wiele osob ze $wiata nauki, kto-
rzy ksztaltowali i ksztaltujg moja wrazliwo$¢ badawczg — zwlaszcza t¢ empi-
ryczng. Podzigkowaniom nie bytoby konca.

Nie moge zapomnie¢ o moich najblizszych, ktorzy dzielnie znosili moje
»odciecie od rodzinnego zycia”. Czas, ktéry poswigcitam na przygotowanie
tej publikacji, uswiadomit mi, jak duzo rozumiejg male dzieci i jak wiele em-
patii przekazuja podczas naukowej pracy rodzica. Dlatego tez ksigzke dedy-
kuje moim dzieciom oraz mezowi, ktdry niejednokrotnie inspirowat i moty-
wowal, rozumial, slyszat i wspieral.

Moje studium poswigecam réwniez tym, ktdrych nie ma juz wsérdd nas,
a dla ktorych problematyka zaburzen zachowania byla naukowo niezwykle
bliska. Ksigzka ta dedykowana jest zwlaszcza pamieci Prof. Dr. Hab. Bronista-
wa Urbana, ktorego dane byto mi spotka¢ na mojej drodze naukowe;j.

Praca, ktdrg oddaje w rece Czytelnika, jest rezultatem moich badan i wie-
loletnich przemyslen. Jesli pozostaly w niniejszej ksiazce jakiekolwiek bledy
merytoryczne i niedopatrzenia, to jestem jedyna osoba, ktéra za nie odpo-
wiada.



PROBLEMATYKA BADAN
W SWIETLE LITERATURY PRZEDMIOTU






Rozdziat 1

PRZESTRZEN ZYCIOWA CZLOWIEKA.
PODSTAWOWY ZAKRES ROZWAZAN

Czlowiek, przychodzac na $wiat, jest zalezny od innych ludzi w wielu sferach:
biologicznej, psychicznej i spotecznej. Od pierwszych dni swojego zycia, ze
wzgledu na swoja niezdolnos¢ do samodzielnego funkcjonowania, potrze-
buje opiekuna, ktéry bedzie zaspokajal jego podstawowe potrzeby zyciowe,
zadba o poczucie bezpieczenstwa, bedzie wspomagal rozwdj psychiczny,
moralny i spoleczny. Poczatkowo dziecko jest calkowicie zalezne od swoje-
go rodzica/opiekuna, ktéry moze by¢ swiadomy zadan, jakie ma pelni¢, lub
by¢ nieswiadomy ,,sily roli’; jaka odgrywa w opiece nad potomstwem. Jed-
nostka, dzieki byciu z innymi, uczy si¢ zwyczajow, jezyka, przyswaja normy
i wartosci itd. To wszystko zawiera si¢ w niepodwazalnym truizmie: ,,czlo-
wiek jest istotg spoteczng” — cztowiek ma potrzebe bycia z innymi, aby zrea-
lizowac swoje czlowieczenstwo. Przestrzen czlowieka obejmuje wigc wielo§¢
i ré6znorodno$¢ systemdéw biologicznych, fizycznych, aksjologicznych, psy-
chicznych oraz spotecznych warunkujgcych ludzkya osobowos¢ i charakter,
ktéry w konsekwencji determinuje percepcje i interpretacje otaczajacej rze-
czywistosci. Niniejszy rozdzial jest wprowadzeniem w omoéwienie podstawo-
wych zagadnien zwigzanych z przestrzenia zyciowa czlowieka (Srodowiska).
Ta szeroko definiowana przestrzen miedzy innymi determinuje, kim jest
czlowiek - jaka jest jego osobowos¢ oraz sposéb rozumienia $wiata, ktory
go otacza. Gléwnym celem tej czesci pracy jest zwrocenie uwagi na kwestie
zwigzane ze Srodowiskiem, w jakim funkcjonuje jednostka, czyli na agendy
socjalizacyjne czlowieka: rodzine, szkole i grupe réwiesnicza. Inaczej mo-
wigc: jaki jest wptyw procesu socjalizacji oraz oczekiwan spotecznych wobec
jednostki na to, kim staje sie cztowiek, ktory powinien uksztattowac sie jako
»zdrowa tkanka spoteczna” i zachowac dojrzala osobowos¢. W konsekwencji
tych oddziatywan ksztaltuje sie bowiem osobowos¢ czlowieka z calym wa-
chlarzem preferencji zachowania, postrzeganie siebie i swojego postepowa-
nia w relacjach z innymi.
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1.1. Cztowiek i jego sSrodowisko
w modelu kontekstualnym i socjoekologicznym

Helena Radlinska (1961) wskazala trzy wazne wymiary srodowiska: spolecz-
ny, kulturowy i przyrodniczy. Elementy te oddziatuja na jednostke nieustanie
albo tylko czasowo, z duza albo mniejszg sila, w sposéb zorganizowany lub
samorzutnie. Przywolana nestorka polskiej pedagogiki spofecznej zdefinio-
watla $rodowisko jako: ,,zesp6l warunkow i czynnikéw, wsrdd ktorych bytuje
jednostka i czynnikow ksztaltujacych jej osobowos¢ oddziatujacych stale lub
przez czas dluzszy” (za: Wroczynski, 1966, s. 52). Przede wszystkim mowa tu
o srodowisku zycia w cztowieku oraz czfowieku w srodowisku zZycia, cztowiek
ijego srodowisko Zycia s3 bowiem nierozdzielne. Stad zrodtem ksztattowania
sie sytuacji zyciowej jednostki sa srodowisko jego zycia i jednoczesnie czyn-
niki decydujace o jego jakosci (Wysocka, 2007). Jak dalej podkresla przywo-
tana autorka, owe $rodowiska ,,s3 petla sprzezen zwrotnych” funkcjonujacych
z sobg bytéw (tamze, s. 18). Srodowisko zycia jednostki egzemplifikuje jej
warunki rozwojowe, dlatego chcac odpowiedzie¢ na, wydawaloby sie, z po-
zoru proste pytanie o geneze zachowan ludzkich, nalezy siegna¢ do materii ja
ksztattujacej — czyli przestrzeni wzajemnych interakcji.

Stale zachodzace zmiany i wzajemne interakcje miedzy jednostka i jej
otoczeniem Richard M. Lerner i David E. Hultsch nazwali ,,interakcjami dy-
namicznymi”. Lerner w swoim kontekstualnym podejsciu ujmuje jednostke
w relacji do otoczenia i vice versa, podkreslajac, iz:

- jednostka i otoczenia sg zawsze zanurzone czy osadzone jedno w dru-

gim,

- kontekst jest zorganizowany na wielu poziomach, zmieniajgcych si¢
wraz z uplywem czasu,

- jednostka oddzialuje na konteksty i vice versa,

- jednostka odgrywa aktywna role w swoim wlasnym rozwoju,

- posiadane przez jednostke wlasciwosci maja znaczenie dla jej rozwoju
tylko na mocy wchodzenia w kontakt z okreslonymi aspektami jej ak-
tualnego kontekstu rozwoju,

- okreslone wlasciwosci kontekstu rozwoju posiadajg duze znaczenie dla
jednostki tylko w $wietle obecnie posiadanych przez nig kompetencji,
np. jej gotowosci w jakims obszarze (Brzezinska, 2000, s. 58-59).

Zjawisko ,,dopasowania si¢ w czasie gotowosci jednostki i gotowosci kon-
tekstu jej rozwoju odgrywa centralna role w wyjasnianiu przebiegu i ocenie
efektow rozwoju” (tamze, s. 59). Lerner zjawisko to nazwat ,,probabilistyczng
epigenezg”. Podkreslal zatem potrzebe analizowania relacji miedzy jednostka
a $rodowiskiem, wyrdzniajac rézne poziomy kontekstu rozwoju, a mianowi-
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cie: intraindywidualny, interindywidualny, rodzinny, towarzyski, spoteczno-
-kulturowy, historyczny. Rysunek 1 ilustruje te deskrypcje.

" KULTURA

SPOLECZNOSC

W-ﬁ

JEDNOSTKA
,»pozniej”

JEDNOSTKA
wczesniej”

sie¢ spotecznal

Rysunek 1. Kontekstualny model rozwoju cztowieka wedtug R.M. Lernera

Zrédlo: A. Brzeziniska, 2000, s. 59.

To, co wydaje si¢ warte podkreslenia, to kwestia czasu czy momentu roz-
woju. Im czlowiek jest mlodszy, tym bardziej podlega bezposrednim oddzia-
tywaniom $rodowiska, w ktérym zyje, a im jest starszy, tym wigksza dysponu-
je mocg zmiany tego srodowiska (Brzezinska, 2005, s. 23).

W kontekscie analizy srodowiska zycia jednostki nie sposéb poming¢ po-
jecia ekologii. Termin ten do nauki o rozwoju czlowieka wprowadzili Robert
G. Barker i Herb Wright (za: Bronfenbrenner, 1976). Przez kolejne lata pojecie
to ewoluowalo w nauce i nabieralo bardziej precyzyjnego znaczenia, stano-
wiac podstawe odkrywania nowych obszaréw analitycznych. Warto przyto-
czy¢ definicje tego terminu: ,,Ekologia cztowieka jest nauka badajaca stosun-
ki, jakie panuja miedzy organizmami i populacjami ludzkimi a srodowiskiem,
w jakim zyjg” (Jasicki, Wolanski, 1987, s. 67). Pojecia ekologia i Srodowisko sa
bardzo bliskie naukom biologicznym, jednakze ujecie ich w kontekscie zycia
czlowieka ma znacznie szersze zastosowanie niz w naukach biologicznych.
Czlowiek funkcjonuje w réznych ukladach spotecznych i pozostaje w ciaglej
interakcji z otaczajagcym go srodowiskiem, ktore w duzej mierze jest ksztal-
towane i regulowane przez kulture (Dolinski, 2004; Tyszkowa, Przetacznik-
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-Gierowska, 2004a). Koncepcja ekologiczna przyjmuje, ze rozwdj jednostki
to rozwdj w kontekscie, zmierzajacy do wyjasnienia charakteru zwiazkow,
w jakich cztowiek funkcjonuje (Tyszkowa, 2004a). Nalezy podkresli¢, ze po-
jecie srodowisko w psychologii ujmowane jest z perspektywy interakcyjnej,
ktora traktuje srodowisko i cztowieka (osobe) ,jako otwarty system zlozony
z podsystemow o hierarchicznej strukturze, wchodzacych stale we wzajemne
dynamiczne zwiazki i stosunki oraz wspoldzialtajacych na siebie” (Tyszkowa,
Przetacznik-Gierowska, 2004a, s. 89).

Dla Marii Tyszkowej i Marii Przetacznik-Gierowskiej (2004a) na pojecie
srodowiska skladaja sie: sSrodowisko aktualne, mikrosrodowisko i makrosro-
dowisko. Srodowisko aktualne jest bezposrednio dostepne jednostce w danej
sytuacji. Sposob percepcji tej sytuacji i znaczenie jej przypisywane sg zalezne
od tego, w jakim mikro- i makro$rodowisku sytuacja ma miejsce. Mikrosro-
dowisko za$ jest ta czescia catego fizycznego i spolecznego otoczenia, z jaka
jednostka wchodzi w bezposrednie interakcje, tj. nawigzuje i utrzymuje kon-
takty w zyciu codziennym - w rodzinie, szkole, pracy, czasie wolnym od za-
je¢. Makrosrodowisko obejmuje okreslong fizyczna, materialng, spoteczna,
kulturows, ekonomiczna i polityczng strukture calej spotecznosci (np. zabu-
dowania i mieszkanie, obyczaje, prawne i zwyczajowe reguly koegzystencji)
(tamze, s. 89).

Biorac pod uwage znaczenie srodowiska w rozwoju jednostki, mozna sie
odnies$¢ do szeroko opisywanej w literaturze przedmiotu teorii ekologii hu-
manistycznej (humanoekologia) (ang. Human Ecology) Urie Bronfenbrenne-
ra (Surzykiewicz, 2000). W literaturze anglojezycznej zagadnienie to analizu-
je sie tez jako: rozwoj w kontekscie (Development in Context) czy ekologiczna
teorie systemu (Ecological Systems Theory) (por. Brunswick, 1985). Omawia-
na koncepcja pozwala zrozumie¢ procesy zachodzace w relacji jednostka-
—otoczenie: ,jest nauka o relacjach czlowieka ze $rodowiskiem (...). Czlo-
wiek jest tu okreslany jako organizm biopsychiczny, srodowisko natomiast
stanowi strukture czynnikow nie tylko naturalnych, lecz takze technicznych,
osobowych, spotecznych oraz kulturowych” (Surzykiewicz, 2000, s. 66).

Bronfenbrenner ujmuje spoleczne srodowisko rozwoju cztowieka ,jako
ukfad wzajemnie zaleznych od siebie podsysteméw, zagniezdzonych jedne
w drugich’, ,kazde zdarzenie istniejace poza organizmem, ktére moze mie¢
wplyw na rozwdj tego organizmu i na ktére organizm takze moze miec
wplyw” (za: Brzezinska, 2000, s. 187 i s. 190). Cztery rodzaje podsystemow,
w ramach ktérych rozwija si¢ jednostka, sa nastepujace:

— Mikrosystem. To czg$¢ systemu, ktora wplywa bezposrednio na rozwoj
jednostki w rodzinie i miejscu pracy, oraz na zachowania ukierunkowane na
jaki$ cel, stosunki miedzyludzkie, a takze nabyte role i doswiadczenia. Mikro-
systemem dla jednostki sa: rodzina, rowiesnicy oraz szkota.
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— Mezosytem. To nic innego jak polaczenie wielorakich mikrosystemow,
w ktorych podlegajaca rozwojowi osoba aktywnie uczestniczy. Obej-
muje on wzajemne stosunki miedzy spotecznymi osrodkami aktyw-
nosci, w ktérych rozwija si¢ jednostka. Mezosystem wplywa na roz-
wdj jednostki za posrednictwem stosunkéw miedzy mikrosystemami,
w ktorych jest aktywna. Istotne sa trwalo$¢ tych stosunkow, zgodnosé
oczekiwan stawianych jednostce, stosowane wzmocnienia, skale war-
tosciowania siebie i innych. Czlowiek poprzez swoja aktywnos¢ na-
biera doswiadczenia, co w rezultacie pozwala mu na radzenie sobie
z problemami zyciowymi.

- Egzosystem. S to wydarzenia, na ktére jednostka nie ma bezposred-
niego wplywu i ktére nie maja bezposredniego wplywu na nig. Mowi-
my tu o wplywie posrednim. Przykltadowo s3 to: tresci przekazywane
przez media, dziatania instytucji czy struktur urzedowych lub rzado-
wych.

- Makrosystem. To system kulturowych i spolecznych przekonan oraz
zwigzanych z nimi $wiatopogladéw (Brzezinska, 2000; Hajduk, 2000;
Surzykiewicz, 2000; Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska, 2004a).

Wszystkie te podsystemy sg powigzane z aktywnoscia jednostki i odno-

szg si¢ do $rodowiska spolecznego, w ktorym przebiega rozwoj cztowieka.
Aktywno$¢ decyduje o interakeji jednostki z jej srodowiskiem oraz o for-
mie, jaka interakcja ta przybiera, a wigc o powstaniu systemu ekologicznego
(Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska, 2004a, s. 94).

A1 Mikrosystem: rodzina

A2 Mikrosystem: szkota
° ° B Mezosystem: relacje rodzina — szkota
C Egzosystem: miejsce zatrudnienia rodzica

D Makrosystem: polityka ekonomiczna rzadu

Rysunek 2. Model systeméw ekologicznych U. Bronfenbrennera

Zrédto: H.R. Schaffer, 2006, s. 379.
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Reasumujac, mikrosystem, mezosystem, egzosystem i makrosystem od-
dzialujg na siebie, a w konsekwencji wptywaja wzajemnie na jednostke i jej
zachowanie. Takie ujecie pozwala uwzgledni¢ znaczenie calo$ci oddziatuja-
cych na siebie systeméw, w ktorej funkcjonuje cztowiek. Istotne jest rowniez
znaczenie obustronnego zwigzku pomiedzy jednostka a r6znymi systemami,
w ktorych uczestniczy (Surzykiewicz, 2000).

Warto jeszcze raz podkresli¢, ze termin ,ekologia” jest szerszy i odnosi si¢
do calosciowych powigzan miedzy réznymi elementami. Przede wszystkim
w stosunku do opisanego terminu ,systemu” jest pojeciem normatywnym,
dlatego dobrze charakteryzuje pedagogiczny aspekt dziatania. Pedagogika
ma tak ukierunkowywac¢ jednostke, aby ta mogta zaaklimatyzowac si¢ w swo-
im $rodowisku, inaczej méwiac, ,odnalez¢ sie w zyciu” (Speck, 2005, s. 273).

Rekapitulujac, zastosowanie teorii ekologicznej pozwoli na calo$cio-
we uchwycenie zalezno$ci zachodzacych miedzy funkcjonowaniem domu,
szkoly, grupy réwiesniczej ucznia a wplywem jego indywidualnych cech
na postrzeganie siebie i wlasnego zachowania. Jest to préba holistycznego
uchwycenia zaleznosci migdzy srodowiskiem, w jakim zyje i rozwija sie czlo-
wiek, a sposobem pojmowania otaczajacej go rzeczywistosci. Oczywiscie nie
do konca wyczerpuje to sposob interpretacji badanego zjawiska, gdyz czlo-
wiek w swojej ztozonosci jest istotg biopsychospoleczna. Skupienie si¢ tylko
na interpretacji w kontekscie teorii ekologicznej czy kontekstualnej bytoby
uproszczeniem, dlatego w dalszej czesci pracy zaprezentuje takze aspekty
psychologiczne wyjasniajace owo zagadnienie.

1.2. Srodowiska wychowawcze jednostki: rodzina,
grupa rowiesnicza, szkotfa

Jak juz zasygnalizowalam, na rozwdj dziecka wplywaja relacje miedzyludz-
kie, ktore zachodzg w trzech najwazniejszych dla niego agendach socjaliza-
cyjnych: w rodzinie, szkole i grupie réwiesniczej. Sg to relacje wertykalne
i horyzontalne, czyli inaczej zwiazki pionowe i zwiazki poziome. Zwigzki
pionowe sa to relacje miedzy dzieckiem a osobg dorosla (m.in. rodzicem,
nauczycielem). W relacjach tych dominuje dorosty, a dziecko podporzadko-
wuje si¢. Interakcja jest komplementarna i opiera sie na zaleznosci dziecko-
—dorosly. Jej funkcja sprowadza si¢ do zaspokojenia poczucia bezpieczen-
stwa, troski i ochrony jednostki. Dziecko potrzebuje pomocy, a dorosty mu
ja oferuje. Dzigki tej relacji dziecko przyswaja wiedz¢ i umiejetnosci, ktore
staja si¢ dla niego narzedziami wykorzystywanymi w funkcjonowaniu spo-
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tecznym. Zwigzki poziome dotycza interakcji z innymi jednostkami w tym
samym wieku (réwiesnicy). Nawigzywane sg z niejako z osobami, ktére maja
podobny poziom wiedzy i umiejetnosci, zdobywanej i udoskonalanej dzieki
kooperacji i rywalizacji miedzy soba (Schafter, 2006, s. 350-351).

Rodzina

Dzialania kierowane na jednostke rozpoczynaja sie w rodzinie, ktéra od-
dzialuje na dziecko w najwczesniejszym i w najbardziej plastycznym okresie
zycia. Rodzice jako pierwsi nauczyciele dziecka ksztaltuja cechy jego osobo-
wosci, charakter, poczucie wartosci, samooceng, idealy zyciowe, plany czy
dazenia. To w tym $rodowisku czlowiek otrzymuje podwaliny obrazu siebie,
$wiata oraz innych ludzi. Wedtug Johna Bowbly’ego (John-Borys, 1994, s. 21)
wzory interakeji z rodzicami stajg si¢ matrycg, wedlug ktdrej dziecko kon-
struuje wewnetrzne modele siebie samego i innych.

Nadmieni¢ nalezy, ze wspoélczesnie okreslenie, czym jest rodzina, jest
o wiele trudniejsze niz dawniej. Tradycyjng rodzing postrzegano jako trwatg
calo$¢. Obecnie obraz ten ulegt zmianie. Mozna powiedzie¢, ze wspodlczesnie
dzieci wychowuja si¢ w czterech réznych typach rodzin: w rodzinie niepelnej,
w parach zyjacych w konkubinacie, w rodzinach zyjacych we wspdlnotach
oraz w rodzinach tradycyjnych (za: Schaffer, 2006). Z punktu widzenia dziec-
ka rodzina moze przybiera¢ rézne formy i funkcjonowac jako bezpieczna
podstawa jego zdrowego rozwoju, pod warunkiem, ze konteksty jego rozwoju
(intelektualne, spoleczne, emocjonalne) s3 jednakowo wazne i s3 rozumiane
przez opiekunéw jako catos¢ (tamze, s. 228-229).

Jak wskazuje Franciszek Adamski (1982, s. 57), proces socjalizacji w ro-
dzinie rozpoczyna si¢ od najwczesniejszych chwil zycia jednostki i obejmu-
je nastepujace elementy: uczenie dziecka umiejetnosci porozumiewania;
nawigzywanie kontaktu z poszczegélnymi czlonkami rodziny; poznawanie
warto$ci kulturowych rzadzacych zachowaniami czlonkéw rodziny, przed-
miotéw materialnych zwigzanych z codziennym zyciem rodziny, kultury je-
zyka $rodowiska domowego, poziomu moralnego domownikéw, ich dazen
estetycznych, celéw zyciowych, wzoréw sukcesu zyciowego, ich orientacji
$wiatopogladowych, postaw wobec pracy, nauki, obowigzkéw zyciowych,
drugiego cztowieka i jego potrzeb. Rezultatem tych oddzialywan jest przy-
gotowanie jednostki do samodzielnego zycia, pelnienia rél spotecznych, rél
rodzinnych i zawodowych itd. Jak podkresla przywolany autor, istota procesu
socjalizacji rodzinnej sprowadza si¢ do nasladownictwa zachowan najbliz-
szego otoczenia rodzinnego, interioryzacji, czyli przyswajania przez jednost-
ke okreslonego systemu norm i warto$ci akceptowanych w rodzinie i szerszej
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spolecznosci oraz kontroli polegajacej na nagradzaniu zachowan pozadanych
i represji zachowan niepozadanych (tamze). Nalezy pokresli¢, ze cechg wy-
rézniajaca proces socjalizacji w rodzinie jest to, iz jest to mata grupa, opar-
ta na wiezi osobistej, czestych i bezposrednich kontaktach twarza w twarz
oraz wysokim stopniu intymnosci (tamze, s. 58). Prawidlowa socjalizacja
w domu rodzinnym dokonuje si¢ w warunkach nieograniczonego zaufa-
nia, pewnosci, bezwarunkowej mitosci i akceptacji dziecka przez rodzicow
(Hajduk, 2000, s. 15). Badania Diany Baumrind wykazaly cztery wymiary
zachowania rodzicow: kontrole, troske, jasnos¢ komunikacji oraz dojrzatos¢
wymagan. Baumrind zaobserwowala, ze wplyw rodzica na swojego potom-
ka to swoista kombinacja (zachowan i przekonan), ktérg zakwalifikowata do
nastepujacych stylow wychowania: autorytarny, permisywny, autorytatywny
oraz odtracajgco-zaniedbujacy. Style wychowania dziecka ksztaltuja u niego
szczegdlne wzorce cech. I tak: dzieci wychowywane w stylu autorytarnym sa
kompetentne, bardziej pewne siebie, chetnie podejmuja wyzwania, sg odpo-
wiedzialne, szczgsliwe i zdolne do samokontroli. Dzieci rodzicéw permisyw-
nych nie wyznaczajg sobie celéw, s3 mniej pewne siebie i niezainteresowane
nabywaniem nowych umiejetnosci. Jednostki wychowywane w stylu auto-
rytarnym czesto sg brutalne, prowokacyjne i uzaleznione od opinii innych
0s6b. Dzieci wychowywane w stylu odtracajaco-zaniedbujacym s3 natomiast
malo dojrzale w sferze poznawczej i spotecznej (Schafter, 2006).

Odnoszac si¢ do wiedzy dotyczacej socjalizacyjno-wychowawczego od-
dziatywania rodziny, Maria Tyszkowa (2004b) stwierdza, ze jednostka, roz-
wijajac si¢ w rodzinie, przyswaja sobie wzorce interpretowania i symbolizacji
doswiadczenia, a takze wzory emocjonalnych ustosunkowan i ocen wartosci.
Wzory te odgrywaja role standardéw w procesie warto$ciowania do$wiad-
czenia indywidualnego. Dzieki rodzinie jednostka uczy si¢ petnienia rél spo-
tecznych oraz internalizuje spofeczne i moralne zasady postepowania. Ro-
dzinne (Srodowiskowe) uwarunkowania w istotny sposob oddzialujg takze
na ksztaltowanie si¢ i rozwdj osobowosci jednostki (tamze). Wychowanie ma
na celu dokonanie zmian w zachowaniu. Zmierza do realizacji danego celu
(odpowiadajgcego pewnym warto$ciom i normom) i realizowane jest przy
uzyciu okreslonych metod (w opinii wychowujacych - stusznych i skutecz-
nych) (tamze). Na sposob wychowywania wptywa przede wszystkim uogol-
nianie wlasnych doswiadczen rodzicéow oraz wiedza wynikajaca z praktyki
spolecznej. Wychowanie w duzej mierze zalezy tez od osobowosci rodzicow.
Tyszkowa (tamze, s. 128-129) wskazuje na trojakie oddzialywanie osobo-
wosci rodzicow w procesie wychowawczym. Rodzic jako: model - przez
nasladownictwo i identyfikacje; nosiciel standardéw i wazny czynnik $wia-
domie tworzonych sytuacji i oddzialywan wychowawczych; psychologiczny
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kontekst owych ideatéw i standardéw wychowawczych. Srodowisko domowe
sprzyja rozwojowi spolecznych kompetencji dziecka przez:

- rodzicielskie cieplo (jest to czynnik, ktéry wplywa na sposdb, w jaki
dzieci wchodza w interakcje z innymi dzie¢mi),

- kontrole rodzicielska (powinna by¢ umiarkowana, gdyz kontrola zbyt
nasilona powoduje u jednostki rozwoj agresji),

- zaangazowanie rodzica (rodzice powinni interesowac¢ sie aktywnoscia
dziecka, by¢ sklonni do udzielania mu pomocy, co prowadzi do roz-
wijania w jednostce poczucia bezpieczenstwa i bycia osobg spotecznie
akceptowana),

- demokratyczne stosunki w rodzinie (pozwala to rozwija¢ zdolnosci
konieczne do nawigzywania interakcji z rowiesnikami) (Schaffer, 2006,
5. 376).

W rodzinie dziecko uczy si¢ wzoréw spolecznego postepowania, przy-
swaja warto$ci i normy. W ujeciu systemowym rodzina jest calo$cig majaca
okreslong strukture, normy funkcjonowania oraz charakterystyczny dla sie-
bie sposob regulacji wewnetrznej spdjnosci (Rys, 2001). Jednym z podsta-
wowych zadan rodziny jest kreowanie takiego $rodowiska, ktére wspoma-
ga rozwdj ,kompetentnego” dziecka, a wigc osoby wlasciwie przygotowanej
do podejmowania wielu rél spotecznych i zawodowych (Herzberger, 2002,
s. 73). Rudolph Schaffer (2006) podkresla, ze dobre relacje matzenskie wia-
73 sie z pozytywnym kontaktem miedzy rodzicami a dzieckiem, to z kolei
sprzyja optymalnemu jego rozwojowi. Nieprawidtowa rodzinna socjalizacja
powoduje nasilenie zjawisk patologii spotecznej, a w konsekwencji postrze-
ganie $wiata jako wrogiego i nieprzyjaznego jednostce (Tyszka, 2003). ,,Ro-
dzina ekologiczna” to taka struktura, w ktdrej dzieki prawidtowym procesom
komunikacji zachodzi pelna harmonia miedzy wewnetrznym srodowiskiem
kazdego ,ja’ i $rodowiskiem ,,my” oraz zewnetrznym srodowiskiem ,,oni”
(Latawiec, 2000, s. 57). Jak zaznacza Sharon Herzberger (2002, s. 74), rodzice
dobrze wypelniajacy swoje funkcje sa konsekwentni, wyznaczajg dziecku gra-
nice, niezbyt czesto stosujg kary, s troskliwi, wrazliwi na potrzeby dziecka,
wspierajg jego rozwoj spoteczny i poznawczy. Taka postawa rodzica sprzyja
prawidlowemu rozwojowi spolecznemu, emocjonalnemu i poznawczemu.
Ponadto utatwia ksztaltowanie si¢ poczucia wlasnej wartosci i umiejetnosci
wspoldziatania z innymi (tamze).

Niejednokrotnie podkresla sig, ze struktura systemu rodzinnego i jego
funkcje wptywaja w znaczacy sposob na ksztaltowanie przez mtodych ludzi
wizerunku wlasnej osoby, swojego miejsca w spoteczenstwie i wizji $wiata
(Zidtkowska, 2005, s. 395). Jest to wynik informacji zwrotnych, jakie dziecko
otrzymuje na temat sposobu postrzegania go przez osoby znaczace (tamze).
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Jak zaznaczytam, zrodtami, z ktérych dorastajacy czerpie informacje
o obrazie siebie i $wiata, sg przede wszystkim dom rodzinny oraz osoby, kto-
ra jednostka uwaza za autorytet (nauczyciele, duchowni, opiekunowie itd.).
W nastepnej kolejnosci wiadomosdci te uzyskuje od kolegow. Czes¢ z tych in-
formacji jest wynikiem wlasnych przemyslen i doswiadczen, a czes¢ pocho-
dzi ze srodkéw masowego przekazu. Te fragmenty wiedzy z réznych zrodet sa
czesto niespdjne, dlatego jednostka musi podejmowac decyzje, ktore z nich
wybra¢ i zaakceptowaé, i w konsekwencji uzna¢ za swoje (Bardziejewska,
2005). Rodzice dostarczaja swojemu dziecku okreslonych modeli postaw wo-
bec siebie i zachowan. Moga to by¢ modele trafnej samooceny badz modele
niewlasciwe ewokujace nieadekwatne aspiracje, poczucie nizszosci i niedoce-
nianie siebie (Zaborowski, 2002).

Podsumowanie tego fragmentu pracy moze stanowi¢ nastepujacy cytat:

XXI wiek - okres rozwoju wspolczesnej mtodziezy - jest wiekiem paradoksow. Z jed-
nej strony ludzie konstruujg niewyobrazalnie wielkie maszyny, z drugiej za$ jeszcze
nikt nie opracowal przepisu na idealne wychowanie ani nie wynalaz! instytucji moga-
cej zastgpi¢ w skuteczny sposob rodziny (Jasiniewska, Brzezinska, 2003, s. 47).

Grupa rowiesnicza

W okresie dorastania jednostka spedza z rowiesnikami ponad potowe swo-
jego wolnego czasu (Bardziejewska, 2005, s. 363). Wielu badaczy twierdzi, ze
grupa réwiesnicza w okresie dorastania nalezy do jednej z najwazniejszych
agend socjalizacji. Zapewne jest to wynik m.in. tego, zZe przynalezno$¢ do niej
jest dobrowolna, w przeciwienstwie do rodziny czy szkoty.

Raymond Bernard Cattell (za: Szmatka, 1989, s. 50) uznaje, ze ,(...) grupa
jest zbiorem organizmoéw, w ktoérej istnienie wszystkich czlonkéw (w danych
wzajemnych relacjach) jest niezbedne do wypelniania pewnych indywidual-
nych potrzeb kazdego z osobna”. W literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage
na piec nastepujacych cech grupy: ,,cztonkowie grupy wchodza we wzajemne
interakcje. Majg wspdlny cel oraz zespo6l norm, ktdre nadajg kierunek i okre-
§laja granice ich dzialalnosci. Wytwarzaja oni takze zespo! rol oraz siec atrak-
cyjnosci miedzyosobniczej, ktore stuza do oddzielania ich od innych grup”
(za: tamze, s. 52). Réwiesnicy, jako grupa pierwotna', przekazujg jednostce

' Cooley (za: Szmatka, 1989, s. 93-94) podaje pie¢ warunkéw, jakie musi spetni¢ grupa,
aby uznac ja za pierwotna: 1. Zwiazki pomiedzy czlonkami grupy sa bezposrednie, sg to zwiaz-
ki typu twarza w twarz (ang. face to face). Wszyscy czlonkowie znaja si¢ osobiscie a struktura
tej grupy jest tak skonstruowana, aby nie tworzyta barier uniemozliwiajacych kontaktowanie
sie wszystkich ze wszystkimi. 2. Zwiazki mi¢dzy czlonkami grupy nie maja charakteru wyspe-
cjalizowanego, celowego. Nalezy to rozumie¢ w ten sposob, ze po pierwsze, chodzi o te mate
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najbardziej podstawowe, pierwotne wlasciwosci spoleczne: jednostka w gru-
pie pierwotnej zdobywa umiejetnosci uczestniczenia w zyciu spolecznym.
Tak wigc grupa wprowadza jednostke do zycia spotecznego, ksztaltuje umie-
jetnosci rozpoznawania elementarnych symboli spotecznych, by jednostka
w konsekwencji byla zdolna do uczestnictwa w Zyciu zbiorowym (grupo-
wym) (tamze, s. 95). Wplyw, jaki grupa réwiesnicza wywiera na osobowo$¢
swych czlonkdw, jest wynikiem internalizacji przez czlonkéw norm grupy.
Prowadzi to do daleko idacej identyfikacji cztonkéw z grupa, co objawia si¢
czesto np. bardzo silnym zaangazowaniem emocjonalnym cztonkéw w spra-
wy grupy (za: tamze).

Georg Simmel (Turner, 1985, s. 378) podkresla, Ze osobowos¢ ludzka
wylania si¢ ze specyficznego ukladu przynaleznosci jednostki do grup ro-
wiesniczych i jest przez te przynalezno$¢ ksztaltowana. To, czym ludzie s,
w jaki sposob mys$la o sobie i w jaki sposob sg przygotowani do dziatania, jest
wyznaczane przez ich cztonkostwo w grupie. Podkresla sig, ze grupa réwies-
nicza odgrywa szczegdlna role w ksztaltowaniu tozsamo$ci. Don Hamacheka
zmodyfikowal wyréznione przez Davida P. Ausubela siedem podstawowych
funkcji grupy rowiesniczej (za: Obuchowska, 2005, s. 177-178). Sa to: zaste-
powanie rodziny (zapewnia poczucie bezpieczenstwa), stabilizacja osobowo-
$ci, wzbudzanie poczucia wlasnej wartosci, okreslenie standardu zachowania,
zagwarantowanie ,bezpieczenstwa wynikajacego z liczebnosci”, rozwijanie
spolecznych kompetencji, stwarzanie warunkéw do przyjecia wzoréw i do
ich nasladowania.

Niewatpliwie z punktu widzenia socjalizacji grupa réwiesnicza nie moze
zastapi¢ rodziny, gdyz jej wplyw jest zbyt powierzchowny (tamze) — cho¢-
by przez czasowy zakres zwigzania z ta grupa. Dorastajacy cztowiek chetnie
przyjmuje aprobate i uznanie ze strony réwiesnikoéw i jest bardzo podatny na
promowane style zycia. W mlodziezowych grupach réwiesniczych rozwijaja
sie zachowania, postawy i formy $§wiadomosci typowe tylko dla mtodziezy
(Hajduk, 2000, s. 47). W licznych badaniach wykazano, ze mlody cztowiek
przejmuje warto$ci przede wszystkim od rodzicéw, zas rowiesnikéw nasla-

grupy, ktére maja charakter grup totalnych i angazuja w swe sprawy przewazajaca czes¢ osobo-
wosci swych cztonkdw, po drugie za$, nie mogga to by¢ mate grupy celowe lub zadaniowe w $ci-
stym tego stowa znaczeniu. W tych ostatnich bowiem powigzania pomigdzy czlonkami grupy
sg zdeterminowane przez cel grupy lub jej zadanie. W przypadku za$ grup, o jakie chodzi
Cooleyowi, struktura wzajemnych powigzan pomigdzy czlonkami jest elastyczna, umozliwia-
jac tatwe zmienianie funkeji petnionych przez cztonkéw, ponadto nie wyznacza ona w sposob
jednoznaczny i sztywny charakteru zwiagzkow miedzy czlonkami grupy. 3. Pierwotna grupa
spoleczna charakteryzuje si¢ wzgledna trwaloécig. Jej struktura nie cechuje sie tymczasowos-
cig. 4. Sa malo liczne. Grupy pierwotne nie moga by¢ zbyt liczne. 5. Panuja w niej intymne
rodzaje stosunkow (zazylos¢ cztonkéw). Oczywiscie intymnos$¢ miedzy czlonkami diady jest
daleko glebsza niz ta, ktdra jest w bardziej liczebnych grupach.
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duje w blahych sprawach. W kwestiach zasadniczych rodzice zachowujg za-
tem role modeli, niezaleznie od wplywoéw réwiesnikow, aczkolwiek pomimo
zwiekszonego wplywu réowiesnikéw podatnos¢ osoby dorastajacej zalezy od
jej indywidualnych wlasciwosci oraz sytuacji rodzinnej (Obuchowska, 2005).

Grupa réwiesnicza ma specjalne wlasciwosci odroézniajace ja od rodziny.
Mianowicie sklada si¢ z jednostek o réznym statusie spotecznym. Poza tym
kazdy cztonek musi w niej zapracowaé na zajmowang przez siebie pozycje
spoleczng. Ponadto znaczna czgs$¢ socjalizacji odbywa sie spontanicznie, bez
jakiegokolwiek planu (tamze, s. 30). Nalezy podkresli¢, ze grupa réwiesnicza
oferuje dziecku dodatkowe, czasem alternatywne, normy, wartosci i wzory
zachowan, ktore sg sprzeczne z przekazywanymi przez rodzicow.

Rowiesnicy zaspokajaja niezwykle wazng potrzebe jednostki, jaka jest
przynalezno$¢ i akceptacja. Jesli rodzina nie zaspokoi tych potrzeb, to wtedy
jednostka szuka ich zaspokojenia na zewnatrz, ptacac za nie konformizmem
i ulegloscig. Dochodzi do szczegdlnie silnej identyfikacji cztonka z jego gru-
pa, ktora stanowi bardzo doniosty uklad odniesienia dla jej czlonkdéw. Sytu-
acja moze by¢ niepokojaca w momencie, kiedy jednostka natrafia na gru-
pe o nastawieniach aspotecznych. W konsekwencji konformizm i ulegtos§¢
wobec niej moga owocowac zachowaniem destrukcyjnym i antyspolecznym
(Pilch, 1995, 5. 183). W okresie dorastania pojawiajg si¢ nowe potrzeby zwia-
zane z silng przynalezno$cia grupowa, przyjaznig, poszukiwaniem nowych
warto$ci. Nalezy zaznaczy¢, ze grupa réwiesnicza moze wywiera¢ pozytywny
lub negatywny wplyw na dorastajaca osobe. Tozsamos¢ spoleczna, poczucie,
kim sie jest i jaka jest warto$¢ czlowieka, $cisle wigzg si¢ z przynaleznoscia
grupowa. Przystapienie do grupy wymaga czesto przedefiniowania tego, kim
sie jest, co z kolei ma implikacje dla samooceny (Brown, 2006, s. 39). Grupa
jest waznym miejscem budowania wizji §wiata i swojego w nim miejsca (Bar-
dziejewska, 2005, s. 349). Opisywanie siebie i innych jako cztonkéw danej
grupy pomaga stworzy¢ i wzmocnic¢ tozsamo$¢ dorastajacego.

Grupa réwiesnicza czesto zapewnia nastolatkowi poczucie bezpieczen-
stwa, daje wsparcie, akceptacje oraz potwierdza stusznos¢ gloszonych przez
mlodego czlowieka pogladow. Nadaje im odpowiednia range i wazno$é
(tamze). To wlasnie w grupie réwiesniczej dorastajacy ma mozliwos¢ kon-
frontowania tego, jak widza go inni oraz jak sam siebie postrzega (tamze).
Jak dalej podkresla przywolana autorka, ,,potrzeba jednoznacznego ,,rozpo-
znania siebie” moze by¢ tak silna, ze mlody czlowiek moze w sposéb total-
ny identyfikowac¢ si¢ z grupa odniesienia” (tamze, s. 360). Takie zachowanie
polega na przejmowaniu pogladéw cztonkéw grupy, sposobu zachowania,
ubierania sie, itd. Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze grupa réwiesnicza poma-
ga jednostce przejs¢ od pozycji czlonka rodziny do pozycji pelnoprawnego
obywatela (tamze, s. 361).
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Szkota

Waznym elementem srodowiska jest szkota, w ktdrej jednostka doswiadcza
czego$, czego nie moze przezy¢ w domu. W szkole cele, role i zasady jej or-
ganizacji sa formalne, zupelnie inne w poréwnaniu z tymi, jakie dziecko po-
znalo w domu rodzinnym. Istnieje bowiem caty zestaw zasad, ktdre okreslaja
harmonogram pracy, dyscypliny i tego, jak nalezy jej przestrzegal. Szkota jest
miejscem przekazywania zaréwno wiedzy, jak i norm spotecznych (Schaf-
fer, 2006). Przed szkola bowiem zostaly postawione inne zadania niz przed
rodzing czy grupa réwiesnicza. Ma ona realizowa¢ zadania wplywajace na
funkcjonowanie i ksztalt spoteczenstwa, a mianowicie:

- przekazywa¢ uczniowi istotne informacje o dorobku, kulturze i war-

tosciach tego spoteczenstwa,

- przekazywa¢ uczniowi wiedze dotyczaca odgrywania rol instrumen-

talnych,

- dostarcza¢ wiedzy i umiejetnosci niezbednych do zajecia odpowied-

niego miejsca w strukturach spotecznych (Blachut, Gaberle, Krajew-
ski, 2000, s. 348).

Barbara Hajduk (2000, s. 22) zadania szkoly dzieli na dwie funkcje: so-
cjalizacyjng - czyli przygotowanie mlodziezy do dziatan w rolach, takze po
opuszczeniu szkoly, a w konsekwencji selekcyjng — przez sformalizowany sy-
stem ocen promuje i selekcjonuje uczniéw na postawie uzyskiwanych ocen
na rézne stanowiska zajmowane w strukturze spotecznej. Realizacja tych za-
dan zaklada formowanie pokolen nie tylko o pewnym poziomie sprawnos-
ci zawodowej i intelektualnej, lecz takze o danych preferencjach, nawykach
i $wiatopogladzie (tamze).

System szkolny mozna okresli¢ jako calos¢ ztozong z usystematyzowa-
nych norm, sformalizowanych oczekiwan co do rél i wyposazenia material-
nego; jego zadaniem jest troska o socjalizacje calego dorostego pokolenia
(Tillmann, 1996).

W ogélnej opinii spolecznej szkota traktowana jest jako $srodowisko wy-
chowawcze z silnym potozeniem akcentu na prawidtowa socjalizacje jednost-
ki. Takie ujecie problemu zapewnia wigc podjecie w szkole pracy o charakte-
rze czysto wychowawczym, ale tez profilaktycznym i interwencyjnym. Szkota
ma swoéj niepowtarzalny wlasny ,.etos’, ktéry bez watpienie wyrdznia jg od
innych miejsc socjalizacyjno-wychowawczych (Scheffer, 2006). W badaniach
Ruttera i innych stwierdzono, ze cechy oddzialywan szkoly grupuja si¢ wokot
nastepujacych czynnikéw: osiagnie¢ w nauce, niepoprawnego zachowania,
obecnosci na zajeciach szkolnych i przestepczosci. Odkryto, ze czynnikiem
istotnym dla skutecznego nauczania s tzw. procesy szkolne, czyli te aspekty
dzialania szkoly, ktére odnosza sie do niej jako do organizacji spotecznej,



30 Problematyka badar w sSwietle literatury przedmiotu

dotycza wzorcdw, ktore wyznaczaja osobiste relacje miedzyludzkie, oraz stylu
kierowania grupa (za: Schaffer, 2006).

1.3. Modele zdrowej osobowosci — wzory oczekiwan
wychowawczych

Wizje idealnego czlowieka sg formutowane od najdawniejszych czasow. Bez
wzgledu na to, w jakiej kulturze i jakim systemie funkcjonujemy, towarzysza
nam oczekiwania co do wychowania pokolenia jednostek, ktére sg czescig
danej spotecznosci. Wspolczesnie zawierajg sie one w koncepcjach zdrowia
psychicznego, pelnej samorealizacji i wszechstronnego rozwoju (Reykow-
ski, 1986). Mowa tu o tzw. modelach zdrowej osobowosci, czyli o tym, jakim
powinien si¢ stawaé czlowiek. Zaproponowanych modeli zdrowej osobo-
wosci w literaturze znajdziemy kilka, m.in. model osobowosci dojrzatej, np.
w ujgciu Gordona Allporta; model osobowosci w pelni funkcjonujacej Car-
la Rogersa; model osobowosci samorealizujacej si¢ Abrahama Maslowa czy
model rozwoju osobowosci i jego zaburzenia w ujeciu Erika Eriksona (Hall,
Lindzey, 2002; Pytka, 2008).

Wedlug Allporta jednostka w rozwoju osobowym przechodzi siedem
faz ksztaltowania swojej indywidualnosci i osobliwosci. Proces ten okresla-
ny jest jako ,,proprium” Teoria Allporta ,,osobowosci dojrzalej” wyodrebnia
siedem etapow ksztaltowania si¢ i rozwoju indywidualnosci - poczawszy od
ja-cielesnego, na wysoce skomplikowanym ja-intencjonalnym skonczywszy.
Rozwdj jednostki to proces nabywania i rozrastania sie ,,ja” (az do uzyskania
ja-intencjonalnego), swiadomego wlasnej osobowosci (Hall, Lindzey, 2002).
Oto skrétowy opis kazdej z poszczegélnej faz:

- Faza 1 to okres wylaniania si¢ ,,ja-cielesnego” (tzw. body self), okoto 15.

miesigca zycia jednostka jest w stanie odrozni¢ siebie od otoczenia.

- Faza 2 jest okresem wylaniania si¢ ,ja-materialnego” (tzw. self-iden-
tity). Pozwala to jednostce odrdznic¢ siebie od innych i skonstruowa¢
elementarne poczucie cigglosci wlasnego ,,ja”. Najczesciej zwigzane jest
to z wlasnym imieniem (ok. 20. miesigca zycia).

- Faza 3 to okres pierwszych ocen samego siebie zwigzanych z egocen-
tryzmem, milo$cig wlasng i szacunkiem dla siebie (tzw. self-esteem).
Jest to czas wzrostu poczucia autonomii, negatywizmu. Zdaniem
Allporta jest to kluczowy moment w rozwoju dziecka (2. rok zycia).
W tym stadium pragnie ono robi¢ co$ niezaleznego od innych, samo-
dzielnie, chce zaspokaja¢ potrzeby ciekawosci i manipulowania oto-
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czeniem. W pozniejszych fazach potrzeba dodatniej samooceny roz-
wija si¢ przede wszystkim w kontaktach z réwiesnikami.

- Faza 4 to tzw. ja posiadajace, czyli rozszerzajace wlasny zakres, wyla-
niajace coraz to nowe elementy jako swoje (4.-5. rok zycia dziecka).
Dziecko staje sie $wiadome przedmiotoéw i ludzi. Zauwaza, Ze niektdre
z nich naleza wlasnie do niego. Méwi ,,mdj dom’, ,,moja rodzina”. Uczy
sie posiadania i rozumienia wartosci jego subiektywnego $wiata prze-
zy¢. Proces rozszerzania poczucia wlasnego ,ja’ obejmuje nie tylko
konkretne obiekty i ludzi z najblizszego otoczenia, ale takze abstrak-
cyjne idee (wartosci, wierzenia, przekonania).

- Faza 5 to czas, w ktorym rozwija si¢ obraz siebie (tzw. self-image).
Zawiera on spostrzezenia siebie oraz oceng naszego obrazu przez inne
znaczace osoby w bezposrednich kontaktach. Dzigki uczeniu si¢ ro-
dzicielskich oczekiwan, dziecko ksztaltuje i rozwija poczucie moralnej
odpowiedzialnosci, zaczyna formutowa¢ cele oraz wyrazniej okresla
swoje zamiary. Jest to etap ,,ja-odzwierciedlonego”. Obejmuje 5.-6. rok
zycia.

- Faza 6 to moment wyodrebniania si¢ poczucia ,ja — jako racjonalnego
ukladu radzenia sobie”. Dziecko uczy sie, ze dzigki wlasnej aktywnosci
umystowej moze rozwigza¢ niektoére problemy, podja¢ pewne decyzje,
czyli zaczyna racjonalnie wybiera¢ (od 6. do 12. roku zycia).

- Faza 7 jest okreslana fazg ,ja-intencjonalnego’, $wiadomego wlasnej
tozsamosci. Dziecko potrafi do§¢ adekwatnie odpowiedzie¢ na pyta-
nie: kim jestem. Eksperymentuje, sprawdzajac rozmaite warianty sie-
bie w kontaktach z innymi, poszukuje dlugodystansowego celu, zarow-
no w zyciu realnym, jak i we wlasnych marzeniach. Na ogét uwalnia
sie od presji opinii innych oséb, staje sie coraz bardziej autonomiczne
i dojrzate, zaréwno w mysleniu, jak i w dzialaniu wytyczonym przez
wlasne cele Zyciowe. Etap ten bywa najczesciej osiagany w okresie do-
rastania (Pytka, 2008).

Allport sformutowat zasadnicze kryteria dojrzatej osobowosci, ktéra pozo-
staje w $cistym zwigzku z przebiegiem ksztaltowania sie poczucia wlasnej toz-
samosci osobowej. Jednostka, ktéra ma uksztaltowana dojrzatg osobowos,
jego zdaniem: utrzymuje cieple stosunki z innymi ludzmi; charakteryzuje
sie poczuciem emocjonalnego bezpieczenstwa, a wiec posiadania poczucia
wlasnej wartosci i przynalezno$ci emocjonalnej; ma realistyczna percepcje
siebie i innych, nieznieksztalcong przez lgki, obawy, fobie czy nieustanne po-
czucie zagrozenia; dysponuje umiejetnoscia przezywania i osiggania sukce-
séw w wybranej sferze aktywnosci zwigzanej z wtasnymi uzdolnieniami; po-
siada zintegrowana filozofie zycia (tamze). Zdrowa osobowos¢ uzyskuje tzw.
autonomie funkcjonalng, tzn. potrafi si¢ wyzwoli¢ od pierwotnych motywow
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sktaniajacych ja do okreslonego dzialania (np. pod presja kogos) i odnalez¢é
wlasne powody zachecajace do osiggniecia diugodystansowych celow.

Carl Rogers zaproponowal model osobowosci w pelni funkcjonujacej (the
fully functioning person). Zakladal, ze osobowos¢ jest owladnieta zasadni-
cza potrzeba, tj. dazeniem do podtrzymywania, aktualizowania i wzmagania
mozliwosci. Celem zycia s3: wzrost, rozwdj, doskonalenie. W toku rozwoju
najwazniejsze jest uksztaltowanie pozytywnego ukladu odniesienia. Potrze-
ba bezwarunkowego pozytywnego ukladu odniesienia jest nieodzowna dla
wszystkich jednostek. Ma ona zasadniczy wplyw na uksztaltowanie pozytyw-
nego obrazu siebie. Taka jednostka jest elastyczna, przystosowana, otwarta
na doswiadczenia, a Zadna czesé jej ,,ja” nie jest niesprawna. Jest zdolna
i sktonna do rozwijania wlasnego potencjalu, do stania si¢ osoba w pelni
funkcjonujaca (Hall, Lindzey, 2002). Osoba w pelni funkcjonujaca charakte-
ryzuje si¢ nastepujacymi cechami: otwartoscia na doswiadczenia (gotowoscia
doswiadczania nowych wrazen); tendencja do doswiadczania ,,pelni zycia”
w kazdym jego momencie; zaufaniem do siebie i wlasnego organizmu; po-
czuciem wewnetrznej wolnosci, swobody i autonomii; zdolnoscig i sktonnos-
cig do tworzenia, kreatywnoscig w kontaktach ze $wiatem (Pytka, 2008).

Model rozwoju osobowosci w ujeciu Erika Eriksona to tzw. koncepcja psy-
chospotecznych stadiow rozwoju. Badacz ten spopularyzowal teorie rozwoju
czlowieka w ciagu catego Zycia. W jego psychospotecznej koncepcji rozwoju
czlowieka wyodrebnia sie osiem stadiéw rozwoju czlowieka (etapéw rozwoju
ego), poczynajac od dziecinstwa, poprzez okres adolescencji, na dorostosci
konczac. Pierwsze cztery stadia wystepuja w niemowlectwie i dziecinstwie,
trzy ostatnie za$ to wiek dojrzaly. Erikson kiadzie nacisk na piagte stadium,
ktore przypada na okres dorastania. To, co dzieje si¢ w tym czasie, ma ogrom-
ne znacznie dla osobowosci cztowieka dorostego (Hall, Lindzey, 2002). Etap
ten zostanie szczegétowo omdéwiony w kolejnym rozdziale.

W koncepcji Erika H. Eriksona rozwdj czlowieka trwa cate zycie i odby-
wa sie w przestrzeni konfliktéw normatywnych. Rozw¢j to niejako interak-
cja pomiedzy nimi. Sg one swoistym zadaniem do rozwigzania dla jednost-
ki. Nalezy podkresli¢, ze kazda jednostka ma swoj ,,indywidualny rozktad”,
a kazde stadium przyczynia si¢ do uksztaltowania calej osobowosci. Erikson
(za: Brzezinska, 2000, s. 253) przypisuje ego jednostki na kazdym etapie zy-
cia specyficzng jakos$¢, nazywajac je podstawowq cnotg, ktéra stanowi orien-
tacje w otoczeniu, inspiracje zachodzacych wokot zdarzen oraz jest geneza
odpowiednich strategii radzenia sobie z wymaganiami Zycia w nastepnych
etapach.

Jak juz wspomniatam, autor ten (tamze) wyrdznil osiem stadiéw rozwoju
czlowieka, kazdy z nich oméwit z dwdch punktéw widzenia:
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1. przebiegu procesu rozwoju, charakterystycznych zjawisk oraz czynni-
kéw wspomagajacych rozwdj,

2. zagrozen dla procesu rozwoju wynikajacych z niezrealizowania zadan
przypisanych danej fazie albo z powodu pojawienia si¢ zaburzen funkcjono-
wania (Rysunek 3).

Stadia rozwoju psychospolecznego w ujeciu Erika Homburgera Eriksona

1. okres niemowlecy —— baza ufnoéci — brak ufnosci
'S
2. dziecinstwo —— autonomia — wstyd i zwatpienie
A
3. wiek zabawy — inicjatywa — poczucie winy
A
4. wiek szkolny — pracowito$¢ — poczucie nizszosci
~a
5. dorastanie — tozsamos$¢ — rozproszenie tozsamosci
~a
6. weczesna dorostos¢ — intymnos¢ — izolacja
A
7. $rednia dorosto$¢ —— generatywnos¢ — stagnacja
'S

8. pdzna dorostos¢ —» integralnos¢ —rozpacz

Rysunek 3. Diagram epigenetyczny zestawiajacy osiem faz rozwoju wyréznionych przez
E.H. Eriksona z uwzglednieniem charakterystycznych dla kazdej fazy biegunéw kryzy-
sow

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: A. Brzeziriska 2000, s. 156, 251; E.H. Erikson, 2004; H. Bee,
2004, s. 40.

Erikson uwaza, ze rozwoj trwa przez cale Zycie, poczucie tozsamosci bo-
wiem rozwija si¢ od dziecinstwa az po staro$¢. By jednak proces dojrzewa-
nia tozsamosci byt prawidiowy, jednostka musi przejs¢ przez osiem stadiow,
nazywanych kryzysem, ktory to kryzys ma charakter normatywny (czyli
wiasciwy dla kazdej fazy rozwoju). Jest on determinantg rozwoju jednostki,
ktéra ma za zadanie pomyslnie go rozwiazac. Kazdy etap cechujg inne zada-
nia i wymagania, ktére jednostka musi opanowac. Jesli jednostka prawidtowo
rozwigze kryzys, nabedzie nowe kompetencje (za: Bee, 2004, s. 39). Kazdy
dylemat ma przypisang swoja pare przeciwnosci (zob. Rysunek 3). Jesli jed-
nostka prawidtowo rozwigze kazdy z dylematéw (konfliktéw), to wzbogaci
sie o kolejng cnote (nadzieja, wola, zdecydowanie, kompetencja, wiernos¢,
milos¢, opiekunczosé, madros¢) (tamze). Erikson podkresla, ze jednostka
musi odpowiednio zsynchronizowac strone pozytywna i negatywna poszcze-
golnych cech, dzieki temu przejdzie przez zycie ze zdrowo uksztaltowana
osobowoscia.
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Ostatnia z omawianych tu koncepcji modelu zdrowej osobowosci autor-
stwa Abrahama Maslowa oparta jest na tzw. piramidzie potrzeb: fizjologicz-
nych, bezpieczenstwa, przynaleznosci i milosci, a takze potrzebie dodatniej
samooceny (pozytywnej oceny) i samorealizacji.

Potrzeby nizszego rzedu musza by¢ zaspokojone, aby mogty wystapic po-
trzeby wyzszego rzedu, wlacznie z potrzebg samorealizacji. Zdrowa, dojrzata
osobowos$¢ powigzana jest z koncentracjg na potrzebach wyzszego rzedu: na
wykorzystaniu swych potencji, mozliwosci, na poznaniu i rozumieniu ota-
czajacego $wiata.

Celem rozwoju jest wzbogacenie i rozszerzenie doswiadczenia zyciowego,
przyrost (pojawienie si¢) radosci i ekstazy przezywanej przez istote zyjaca.
Ideatem jest wzrost napigcia poprzez nowos¢, wyzwanie i réznorodnos¢ do-
$wiadczen.

Charakterystyka osob samorealizujacych si¢ wedlug Maslowa obejmuje:
obiektywng percepcje rzeczywistosci (adekwatno$¢ postrzegania $wiata);
ogolng akceptacje przyrody, innych ludzi i siebie; spontaniczno$¢, prosto-
te i naturalnos$¢; koncentracje na problemach poza wlasng osoba; potrzebe
prywatnosci i niezaleznosci; autonomiczne funkcjonowanie; nieustanne po-
czucie $wiezo$ci wrazen (odczuc); zainteresowanie sprawami spotecznymi;
prawidlowe stosunki interpersonalne; demokratyczng strukture charakteru;
zdolno$¢ réznicowania srodkéw i celéw, dobra i zfa; nieztosliwe poczucie hu-
moru; zdolno$¢ do twodrczosci i kreatywnosci (Hall, Lindzey, 2002; Pytka,
2008).

Rekapitulujac, modele zdrowej osobowosci wyznaczajg niejako kierunek
procesu socjalizacji jednostki. Wskazuja teleologie celu wychowania (cele).

1.4. Proces socjalizacji i rozwoju zaburzen
funkcjonowania spotecznego

Spoteczenstwo ksztaltuje jednostke ludzka w ciggu calego jej zycia. Szcze-
gblnego jednak znaczenia ksztaltowanie nabiera w dziecinstwie i mtodosci,
kiedy to jednostka jest przygotowywana do samodzielnego zycia: ,,Im czlo-
wiek jest mlodszy, tym bardziej podlega bezposrednim oddzialywaniom $ro-
dowiska, w ktorym zyje, im starszy, tym wieksza dysponuje mocg zmiany
tego Srodowiska” (Brzezinska, 2005, s. 23). Zdaniem Klausa Hurrelmanna
(za: Kowalik, 2004 s. 72):

socjalizacja oznacza proces, w toku ktorego istota ludzka, ze swoimi specyficznymi,
biologicznymi i psychicznymi dyspozycjami, staje sie dojrzala spolecznie jednostka,
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wyposazong w dynamicznie podtrzymywane w okresie calego zycia zdolnosci i umie-
jetnosci skutecznego dzialania w obrebie tak catego spoteczenstwa, jak i w poszcze-
golnych jej elementach.

Socjalizacja jest ,,uspolecznieniem”. Jest oddzialywaniem grupy reprezen-
tujacej okreslona kulture, ktére powoduje w zachowaniu jednostki wysta-
pienie spotecznie pozadanych zmian. Ponadto w toku socjalizacji dokonuja
sie zmiany w jednostce w roznych okresach jej zycia, pod wpltywem udziatu
w ogodlnie rozumianej kulturze (Rosinski, 2003). W stowniku socjologicznym
mozna przeczytaé nastepujaca definicje socjalizacji:

proces uspoleczniania, ktdry polega na przeksztalceniu przez instytucje spoteczne in-
dywiduum ludzkiego (ludzka istota biologiczna) w jednostke obdarzong osobowoscia
spoleczng, uwewnetrznianiu i uczeniu jej uznawanych przez dang zbiorowo$¢ norm,
warto$ci, wzordéw i umiejetnosci, jednoczesnie formuje si¢ jej tozsamosé, co umoz-
liwia czynne uczestnictwo w codziennym zyciu spotecznym (Olechnicki, Zatecki,
1999, 5. 189).

Inne definicje podkreslaja odmienne wyznaczniki procesu socjalizacji:
»Socjalizacja jest procesem nabywania tozsamosci i warto$ci, przekonan
i postaw oraz regul przezywania $wiata i zachowania, dzigki ktérym jed-
nostka moze skutecznie funkcjonowac jako cztowiek danego spoteczenstwa”
(Wojciszke, 2003, s. 442); socjalizacja ,to procesy, za posrednictwem ktérych
jednostka staje si¢ pelnowartosciowym czlonkiem zbiorowosci spotecznych”
(Sztompka, 2002, s. 392).

Carole Sutton (2004, s. 51) okresla socjalizacje jako ,naginanie si¢ pod
wplywem bezposrednich i posrednich oddziatywan do wymagan wlasnej ro-
dziny, spotecznosci i kultury”, a Jerzy Niktorowicz (1999, s. 271) na podstawie
analizy literatury rozumie j3 jako

proces zmian (rozwdj) w ciagu zycia jednostki, bedacy rezultatem jej wchodzenia
w interakcje z innymi ludZmi, uczenia si¢ kultury grupy i wlasnych w tych grupach
rdl, zdobywania dojrzatoéci i kompetencji spotecznych, stawania si¢ podmiotem do
spolecznego funkcjonowania.

Jak cytowany autor zaznacza, w jednych teoriach kladzie si¢ nacisk na
wlaczenie jednostki w srodowisko spoleczne, a w innych na ksztaltowanie
jej struktur psychicznych (tamze). Dlatego socjalizacja jest ,wspolzaleznos-
cig oddzialywan $rodowiska kulturowego oraz zmian dokonujacych si¢ przez
cale zycie w strukturze psychiki rozwijajacej sie jednostki (...), swiadomym
uczestnictwem, nabywaniem wzoréw postepowania, kreowania wartosci, za-
spakajania i ksztaltowania potrzeb” (tamze, s. 271).

Piotr Sztompka (2002) twierdzi, Ze socjalizacja odbywa si¢ na kilku po-
ziomach. Autor ten wyrdznit nastepujace ich stopnie: poziom ogoélny, czyli
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nabywanie kompetencji i umiejetnosci, ktére sa niezbedne dla spotecznej
egzystencji wsrod innych; nizszy poziom, zwigzany z wejsciem do konkret-
nej kultury, przyswojeniem panujacych w niej idei, przekonan, regut, norm,
wartosci, symboli; wreszcie poziom najnizszy, okreslajacy opanowanie kon-
kretnych rél spolecznych.

W ujeciu socjologicznym socjalizacja jest przekazywaniem potomstwu
wiedzy o otaczajacym $wiecie, dziedzictwie kulturowym oraz przygotowa-
niem do pelnienia dorostych rél spotecznych. Procesy socjalizacji wyznacza-
ja zatem stosunek do wartosci celéw i norm zycia spotecznego (Kluz, 2005).

Wedlug m.in. Petera Bergera i Thomasa Luckmana (1983), mozna moéwi¢
o socjalizacji pierwotnej i wtdrnej. Ta pierwsza oznacza uczynienie jednostki
czlonkiem spoteczenstwa przez internalizacje i generalizacje znaczen najbar-
dziej ogoélnych, dzieki posrednictwu osob opiekujacych sie jednostka. Socja-
lizacja wtdrna za$ jest przyjeciem znaczen rzeczywistosci spolecznej w jej
zréznicowaniu spolecznym, zinstytucjonalizowanym.

Jak wspomnialam, w literaturze wyréznia sie socjalizacje pierwotna i so-
cjalizacje wtorna, zachodzacg w procesie wychowania (Przetacznik-Gierow-
ska, Wlodarski, 1998, s. 87). Proces socjalizacji odbywa si¢ zatem na dwdch
poziomach: pierwszym, nazywanym socjalizacja pierwotng (obejmujacym
dziecinstwo i dorastanie); drugim, zwanym socjalizacja wtérna (to wiek mlo-
dzienczy i dorostos¢). Pierwszy etap socjalizacji przebiega w grupach pierwot-
nych - w rodzinie i grupie rowiesniczej (Hajduk, 2000, s. 15).

Maria Przetacznik-Gierowska i Ziemowit Wlodarski (1998) sa zwolen-
nikami pogladu, Ze nowo narodzony czlowiek jest genetycznie wyposazony
w mechanizmy warunkujace specyficzne reakcje spoleczne i zdolno$¢ do
nabywania wczesnych reakcji spolecznych. Do pelnienia rél spotecznych
i wspétuczestniczenia w kulturze niezbedny jest jednak dtugotrwaly proces
socjalizacji. Dzieki socjalizacji jednostka potrafi wchodzi¢ w nowe sytuacje
zyciowe, uczy si¢ funkcjonowa¢ w spolecznosci. Proces wchodzenia w struk-
ture spoteczng jest wazny zaréwno dla samej jednostki, jak i dla spoleczen-
stwa (Turner, 1998).

Emilé Durkheim (za: Sztompka, 2002) formuluje teze, ze wychowanie po-
winno by¢ socjalizacjg, ktdrej celem jest internalizacja rél spotecznych. Wy-
posazenie genetyczne zapewnia nam zdolno$¢ do uczenia sie tych zachowan
(Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska, 2004b). Barbara Hajduk (2000, s. 29)
zwraca uwage, ze proces socjalizacji dokonuje si¢ zgodnie z zasada nastepstw
czasowych i relacji sprawczych poprzez rodzine, nastepnie przedszkole, grupe
réwiesnicza, szkole, instytucje pracy zawodowej, mass media. Socjalizacja jest
procesem, w wyniku ktérego normy i standardy spoleczne sa przekazywane
z pokolenia na pokolenie. Ich przyswajanie i przyjmowanie jest jednym z glow-
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nych zadan okresu dziecinstwa (Schaffer, 2006). Gléwne obszary oddzialywan
procesow socjalizacji to rozwdj funkeji poznawczych i emocjonalnych.

Punktem wyjscia procesu socjalizacji jest kultura (Sztompka, 2002). Mar-
garet Mead (2000) wyréznia trzy kultury nadajace specyfike procesowi socja-
lizacyjnemu:

- kulture postfiguratywna, gdzie starsze pokolenie socjalizuje mlodsze

pokolenie,

- kulture konfiguratywng, gdzie wystepuje swoistos¢ interakcyjnej so-

cjalizacji pokolenia starszego i mtodszego,

- kulture prefiguratywna, gdzie pokolenie mtodsze warunkuje przyjecie

przez dorostych nowych wzorcéw zachowan.

Przywolana autorka postawila pytanie: ,Jaki rodzaj $wiata przedstawia
otoczenie dorastajacym, ktorzy beda w nim zyli jak dorosng?” (za: Berzon-
sky, 2000, s. 15). Szukajac odpowiedzi na to pytanie, wyrdznilta nastepujace
typy kultur.

Kulture postfigurtywng charakteryzuje ciagtos¢ tradycji, wspdlne obrzedy;
gléwna role odgrywa pokolenie dziadkéw narzucajace wzory zachowan. Ce-
lem socjalizacji jest transmisja wzoréw zachowania i bezwzgledne ich egzek-
wowanie, a metodg socjalizacji jest wychowanie w odniesieniu do tradycji.

Kultura konfiguratywna wiaze sie z ostabieniem ciaglosci tradycji. Gtéwna
role odgrywaja rodzice, cho¢ réwniez réwiesnicy moga stanowic¢ wzor zacho-
wan godnych nasladowania. Celem socjalizacji staje si¢ adaptacja do rzeczy-
wistosci. Metodami socjalizacji sa réznego rodzaju praktyki wychowawcze
charakteryzujace si¢ stylem swobody oraz przymusu.

Kultura prefiguratywna odrzuca tradycje i buduje nowe wzorce zachowan
na podstawie wlasnych poszukiwan. Gtéwna role w procesie socjalizacji od-
grywa miode pokolenie (Mead, 2000).

Jak podkreslaja zwlaszcza antropolodzy, socjalizacja jest akulturacja,
czyli wrastaniem w okreslong kulture, na ktora sktadaja sie: jezyk, wartosci,
normy, instytucje spoleczne. Socjalizacja to zatem proces, w wyniku ktore-
go czlowiek danej kultury zdobywa wiedze¢ na temat obowiazujacych w niej
przekonan, wierzen, zwyczajow, norm czy jezyka.

W ujeciu psychologii rozwojowej socjalizacja trwa przez cale zycie, po-
niewaz rozwoj polega m.in. na wzajemnych dwustronnych oddzialywaniach
jednostki i srodowiska.

W literaturze wymienia si¢ nastepujace etapy i zakresy socjalizacji:

- socjalizacja w grupie rodzinnej,

- interakcja w grupach naturalnych, réwiesniczych, poza rodzina,

- socjalizacja instytucjonalna,

- socjalizacja kulturowa i przez mass media,

- socjalizacja europejska i globalna (Niktorowicz, 1999, s. 273).
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W dalszej czgsci pracy, ze wzgledu na zakres badan, szerzej oméwiono
trzy pierwsze zakresy socjalizacji. W tym momencie warto krétko odnie$¢ si¢
do dwoch ostatnich etapéw. Socjalizacja kulturowa jest mechanizmem trans-
misji kultury, jest to stopniowy proces nabywania spotecznych kompetenciji,
respektowania norm i wartosci, poczucia odpowiedzialno$ci i zaangazowania
spolecznego. Socjalizacja europejska i globalna odnosi si¢ do danego systemu
kultury, a jednocze$nie ksztaltuje postawy otwarte na inne kultury (tamze).

Celem socjalizacji jest spowodowanie, aby dziecko bylo dobrze przygo-
towane do wymagan stawianych przez spoteczenstwo, w ktorym zyje. Jed-
nostka musi przyswoi¢ te wzory zachowania, ktore sg akceptowane w danym
spoteczenstwie (Hajduk, 2000). W wyniku prawidtowej socjalizacji jednostka
ma naby¢ umiejetnosci obrony wlasnych intereséw, poprzez ksztaltowanie
swojej niepowtarzalnej tozsamosci (Niktorowicz, 1999).

Wynikiem ,wychowania socjalizacyjnego’, sprzyjajacego adekwatnej
percepcji innych ludzi i wlasnej osoby, jest m.in. wysoki poziom orientacji
w roznorodnych sytuacjach spotecznych. Spostrzeganie ludzi i samego siebie
tworzy domene percepcji spotecznej, ktora ksztaltuje sie zaréwno w natural-
nym $rodowisku wychowawczym, jak i w procesie wychowania w pelni §wia-
domego i zamierzonego (Przetacznik-Gierowska, Wlodarski, 1998, s. 87).
Koncowym wynikiem procesu socjalizacji jest jednostka, ktéra potrafi roz-
rézni¢ dobro od zla i zachowac sie zgodnie z przyjetymi zasadami (Schaffer,
2006). Zdaniem Janiny Blachut, Andrzeja Gaberle i Krzysztofa Krajewskiego
(2000, s. 323), aby jednostka poprawnie funkcjonowala w spoleczenstwie,
musi znaé: nature srodowiska (kolejno$¢ nastepowania zdarzen), strukture
zachowania (jakie skutki wynikaja z okreslonych zachowan) oraz hierarchig
wartosci (jakie majg znaczenie, dla niej i dla innych ludzi, poszczegdlne za-
chowania, skutki tych zachowan oraz rézne stany rzeczy).

W kontekscie zainteresowan tej pracy socjalizacja to proces, ktory nasta-
wiony jest na uksztaltowanie struktur poznawczych jednostki w taki sposéb,
aby zminimalizowa¢ prawdopodobienstwo zachowan przestepczych. W pro-
cesie tym jednostka musi naby¢ wiedze o wartosciach i normach charaktery-
stycznych dla danej kultury oraz musi zosta¢ wyposazona w mechanizmy po-
zwalajace eliminowa¢ zachowania oceniane negatywnie z punktu widzenia
ochrony tych wartosci (tamze, s. 322). Z tak pojmowang socjalizacja taczy si¢
termin kontrsocjalizacja. Najpro$ciej mozna powiedzie¢, ze jest to opozycyj-
ny wplyw powodujacy przejmowanie norm i zachowan spolecznie niepoza-
danych.

Kontrsocjalizacje¢ w literaturze przedmiotu okresla sie¢ jako socjalizacje de-
wiacyjng, polegajaca na przyjmowaniu wzordéw, norm i wartosci sprzecznych
z dominujgcymi w spoteczenstwie; kultywowaniu przeciwnych regut i wzor-
cOw niz uznane za spolecznie cenne, uczeniu sie¢ wzorcéw typowych dla sro-
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dowisk dewiacyjnych i przestepczych (Sztompka, 2002, s. 224 i 415). Kontr-
socjalizacja zatem to wdrazanie do rdl dewiacyjnych badz przestepczych.
Jednostka uczy si¢ wzorcéw, norm i wartoéci kontrkulturowych sprzecznych
z dominujgcymi w spoleczenstwie. Proces ten dokonuje sie¢ w srodowiskach
przestepczych zazwyczaj w sposob spontaniczny, przez nasladowanie tych,
ktdrzy ciesza sie prestizem czy stawa i dla nowych cztonkow stanowig zycio-
we idealy (tamze, s. 402).

Blachut, Gaberle i Krajewski (2000, s. 369) zaznaczajg, ze kontrsocjalizu-
jaco wplywa na jednostke wszystko to, co oddzialuje na nig w przeciwnym
kierunku do socjalizacji, a mianowicie:

- ksztaltowanie w jednostce postawy nihilistycznej, polegajacej na od-
rzuceniu wszelkich wartosci, poza wlasng korzyscia lub przyjemnos-
cia,

- internalizacja wartosci sprzecznych z wartosciami danego spoteczen-
stwa globalnego,

- podmiotowe lub sytuacyjne ograniczenie zakresu wartosci danego
spofeczenstwa, a tym samym ograniczenie zakresu stosowania norm
zwigzanych z tymi warto$ciami,

- wytwarzanie nawykow dziatan zwigkszajacych szanse wystepowania
zachowan kryminalnych,

- wdrozenie w techniki uzasadniajace badz usprawiedliwiajace zacho-
wania kryminalne.

Przykladem kontrsocjalizacji moze by¢ nazizm czy ksenofobia (tamze).
Dziatania kontrsocjalizujace bardzo czesto zaburzaja proces socjalizacji
(tamze, s. 322). Zaburzenia procesu socjalizacji mozna rozpatrywac z roz-
nych punktéw widzenia: psychoanalitycznego, poznawczo-rozwojowego,
koncepcji z zakresu teorii uczenia si¢, podej$cia humanistycznego czy ekolo-
gicznego (Rosinski, 2003, s. 22). Z uwagi na zakres tej pracy, warto zatrzymac
sie na tym ostatnim podejsciu.

Wezesniej przedstawiono dokladnie koncepcje ekologiczna Bronfen-
brennera, dlatego w tym miejscu zasygnalizowane zostang tylko niektdre jej
aspekty. Rozpatruje si¢ w niej socjalizacje czlowieka przez pryzmat jej in-
terakcji z otoczeniem. Srodowisko, w jakim rozwija si¢ cztowiek, rozumiane
jest jako uklad wzajemnie zaleznych od siebie podsystemoéw, stanowiacych
okreslony kontekst wplywu czlowieka i otoczenia (tamze).

Zaburzenia w ujeciu teorii ekologicznych sprowadzaja si¢ do interakcji
miedzy jednostka a jej otoczeniem (Urban, 2000, s. 64). Inaczej mdwiac,
jest to stan niezgodnosci w systemach, gdy zaburzona jest interakcja miedzy
jednostka a $rodowiskiem. Te zakl6cenia pojawiaja si¢ w funkcjonowaniu
w réznych ekosystemach (rodzinie, klasie, grupie réwiesniczej). Jednostka
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doswiadcza konfliktu odmiennych oczekiwan wystepujacych w danych sy-
stemach, ktorych nie jest w stanie spetni¢ (Urban, 2000; Rosinski, 2003).

Zgodnie z podej$ciem Niklasa Luhmanna (za: Rosinski, 2003), zaburzenia
socjalizacji to zachwianie rownowagi pomiedzy systemami. Moga one wyni-
ka¢ z nieprawidlowego uwewnetrzniania wartosci i oczekiwan spotecznych
lub ich zaburzonego wbudowywania w strukture potrzeb jednostki.

Zaburzenie socjalizacji to zatem: ,,obserwowalny w postaci zachowania
lub kompleksu zachowan przejaw takiego zakldcenia tego procesu, ktdry
wynika z braku kompetencji niezbednych do dziatania jednostki w spote-
czenstwie, zgodnie z przyjetymi normami i do zachowania przez t¢ jednostke
odrebnosci” (tamze, s. 62).

Zaburzenia u uczniéw moga si¢ przejawia¢ w postaci:

- zachowan niezgodnych z normami i regutami spofecznymi,

- zachowan wskazujacych na nieumiejetnos$¢ utrzymania wtasnej odreb-
nosci,

- famania norm i regut spotecznych i jednoczes$nie niezdolnosci do za-
chowania wlasnej odrebnosci (tamze).

Cytowany autor z jednej strony podkresla, Ze ujmowanie zaburzen socja-
lizacji wiaze si¢ z zalozeniem o interakcyjnym i cigglym charakterze uspo-
feczniania, z drugiej wskazuje, ze przejawy patologii w zakresie socjalizacji
moga mie¢ roznorodny charakter, np. zachowania skierowane przeciwko
porzadkowi spofecznemu (antyspoleczne) oraz te dotyczace samej jednostki
i jej zagrazajace (aspoleczne) (tamze, s. 62-63).

Nieprawidiowe zachowania pojedynczego czlonka systemu rodzinnego
(w tym przypadku adolescenta) nazwa¢ mozna objawowym odbiciem emo-
cjonalnego zaburzenia calej rodziny. Celem spotecznym rodziny jest bo-
wiem socjalizacja dzieci w takim kierunku, aby byly one gotowe wchodzi¢
w uklady spoleczne (Zidtkowska, 2005, s. 391). Zaburzony proces socjali-
zacji natomiast ksztaltuje jednostke, ktorej funkcjonowanie spoteczne jest
nieprawidtowe.



Rozdziat 2

MtODOSC | JEJ SPECYFIKA
W KONTEKSCIE BIEGU ZYCIA

Mlodos¢ to z jednej strony okres niezwykle burzliwy, dlatego przez wielu
badaczy uwazany jest za jeden z trudniejszych okreséw dla badan empi-
rycznych. Podlega szybkim i gwaltownym zmianom, ktére wymagaja zasto-
sowania odpowiedniej metody ich badania, aby uchwyci¢ owa ,,ulotnos¢”
Z drugiej strony okres mtodosci, na ktory przypada okres dorastania, to row-
niez jeden z trudniejszych etapow w zyciu czlowieka - zwlaszcza w obecnych
czasach. Wspolczesna ,droga rozwojowa jednostki jest bardziej utrudnio-
na, niz mialo to miejsce w spoleczenstwie tradycyjnym, w ktérym dostepne
i obowigzujace standardy zycia byly jasno okreslone” (Wysocka, 2010, s. 17).
Mlody czlowiek stoi przed licznymi nowymi zadaniami, jakie musi zrealizo-
wa¢, wkomponowujac w nie swoje doswiadczenia przeszlosci, terazniejszosci
i oczekiwan przysztosci.

2.1. Istota ludzkiej egzystencji — etapy rozwoju
cztowieka

Rozwdj osoby ludzkiej jest wieloptaszczyznowym procesem, warunkowanym
biologicznie i spolecznie. W rezultacie cztowiek nieustannie si¢ zmienia, sta-
je sie inng osobg, w poréwnaniu z tg, jakg byt w momencie narodzin. Owa
metamorfoza trwa od okresu prenatalnego i wczesnego dziecinstwa, poprzez
mlodos¢, dorostosé, do starosci. Jest to dluga droga rozwoju, we wszystkich
sferach: biologicznej, psychicznej i spoteczne;.

Jak pisze Tyszkowa (2004a, s. 46), ,rozwo6j oznacza ciag zmian (przemian,
przeksztalcen) o okreslonym ukierunkowaniu, niezaleznie od tego, czy ich
kierunek oceniany jest pozytywnie, czy nie”. Jednym z kluczowych pojec jest
tu zmiana rozwojowa, ktorej specyfika polega na tym, ze jest trwala i nie-
odwracalna (tamze, s. 45-52). Helen Bee (za: Brzezinska, Trempala, 2000)
wyroéznila trzy rodzaje zmian dotyczacych rozwoju cztowieka: uniwersalne,
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wspolne i indywidualne. Zmiany uniwersalne odnosza si¢ do kazdego czlo-
wieka i wigzg sie z wiekiem. Sg to zmiany podlegajace dziataniom tzw. zegara
biologicznego. Zmiany wspdlne charakteryzuja osoby nalezace do okreslonej
wspdlnoty, grupy. Sa wynikiem uczestniczenia w podobnych sytuacjach, cze-
go rezultatem jest dzielnie podobnych doswiadczen. Zmiany indywidualne
wywolane s3 czynnikami unikatowymi, oddziatujacymi wylacznie na dang
jednostke.

Jak zauwaza Maria Kielar-Turska (2006, s. 287), u kazdej jednostki do
okresu miodzienczego nastepuja zmiany rozwojowe — zar6wno o charakterze
biologicznym, jak i psychologicznym — w znacznym stopniu bez jej udziatu.
Zmiany te zachodza w kierunku progresywnym. Poczawszy od okresu ad-
olescencji, rozwoj staje sie mozliwy dzigki woli jednostki i jej uczestniczeniu
w okreslonych zdarzeniach zyciowych i podejmowaniu danych zadan. Dlate-
go rozwoj po okresie dorastania opisywany jest czesto w kategoriach zdarzen
zyciowych, w ktérych uczestniczenie ma rozwojowe znaczenie dla jednostki.

Wielu autoréw podkresla, ze rozwdj czlowieka to wypadkowa dwdch
sil: biologicznych i spolecznych (Brzezinska, 2000, 2004a, 2005; Bee, 2004;
Erikson, 2004; Przetacznik-Gierowska, 2004). Charakterystyczng ceche sta-
nowi to, Ze dotycza one caloksztaltu zjawisk rozwojowych w aspekcie dyna-
micznym i progresywnym (dojrzewanie, uczenie sig, socjalizacja). Obszar
biologiczny wyznacza tempo wzrostu organizmu, sekwencje ksztaltowania
sie roznych sprawnosci. Obszar spoleczny zakresla zmiany, jakie zachodza
w kolejnych okresach zycia — dziecinstwie, dojrzewaniu i dorostosci. Zada-
nia, jakie jednostka ma do wykonania, powoduja, Ze staje ona przed nowymi
wyzwaniami (Brzezinska, 2004a, s. 18). Rozwoj czlowieka przebiega zatem
wedlug pewnego planu. Brzezinska (tamze) nazywa go ,,rozwojowym rozkla-
dem jazdy” To znaczy, ze rézne zdarzenia i doswiadczenia w zyciu jednostki
pojawiaja sie¢ w sposob punktualny i zgodny z fazami jego rozwoju (tamze).

W analizie uwarunkowan rozwoju czlowieka mozna bra¢ pod uwage réz-
ne czynniki. Rozwoj jednostki przebiega zawsze w jakims otoczeniu spolecz-
nym, zorganizowanym na réznych poziomach. Ma swoje tempo i dynamike,
rozgrywa sie w czasie, co powoduje, Ze jednostka ,,zanurzona jest w swojej
przeszlosci’, i korzysta z wiedzy, jak dziata¢ w réznych sytuacjach, jest umiej-
scowiona w swoim ,tu i teraz’, gdzie aktualnie do$wiadcza rzeczywistosci,
a takze planuje swoja przyszto$¢ (Brzezinska, 2000).

W okresie dziecinstwa jednostka osigga kompetencje w zakresie zaspo-
kajania wlasnych potrzeb: osobistych i spotecznych. W ramach posiadanego
wyposazenia genetycznego i przy istniejagcym ze strony otoczenia wsparciu
jednostka opanowuje kompetencje na takim poziomie, jaki jest dla niej moz-
liwy (Brzezinska, 2004a). Jesli proces dojrzewania i wychowania przebiegaja
punktualnie, a stawiane jednostce wymagania nie s3 ani za wysokie, ani za
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niskie, to mozna prognozowac, iz jej rozwdj bedzie przebiegal prawidtowo
(tamze).

W ujeciu ekologii psychologicznej przyjmuje sie, ze rozwoj czlowieka
dokonuje si¢ w kontekscie zwigzkow jednostki ze srodowiskiem; oznacza to,
ze zrédla i sity napedowe zmian rozwojowych tkwig wlasnie w tym systemie,
jaki jednostka tworzy ze swoim srodowiskiem:

- zwigzki miedzy jednostka a jej Srodowiskiem majg charakter aktywnej

i wzajemnej interakeji,

- zmiany rozwojowe przejawiaja sie w podejmowaniu nowych rol i zaj-
mowaniu nowych pozycji w nowych kregach srodowiska; w poszerza-
niu i réznicowaniu $srodowiska jednostki i wzbogacaniu si¢ w zwiazki,
w jakie ona z nimi wchodzi; w angazowaniu si¢ przez jednostke w ak-
tywno$¢ ukierunkowang na srodowisko,

- zmiany rozwojowe powinny spelni¢ dwa podstawowe warunki: wyka-
zywac trafnos¢ (transfer w czasie); przejawia¢ sie w nowych ukfadach
ekologicznych, do jakich przenosi sie jednostka (transfer sytuacyjny
lub $rodowiskowy),

- zmiany rozwojowe polegaja na transformacji obejmujacej zaréwno
czlowieka (osobg), jak i jego relacje ze Srodowiskiem, a wigc szerszy
system ,,jednostka—-§rodowisko’,

- zmiany rozwojowe maja charakter interakcyjny i dokonuja si¢ w ca-
tym cyklu zycia indywidualnego (Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska,
2004a, s. 95-96).

Koncepcje nalezace do nurtu zwanego ,,biegiem zycia” czy tez ,,przestrze-
nig calego zycia” (ang. life-span) obejmuja okres calego zycia ludzkiego (Tysz-
kowa, Przetacznik-Gierowska, 2004b, s. 191; Kielar-Turska, 2006, s. 287).
Charlotte Biihler (1999, s. 27) podkresla, ze nie mozna ujmowac czlowieka
fragmentarycznie, ale nalezy postrzegac jego zycie w kontekscie caloksztalttu
(calosci) i wszystkich jego aspektéw. Autorka ta poréwnuje bieg zycia ludz-
kiego do antycznej tragedii w pigeciu aktach, kiedy to po rozpoczeciu akcji i jej
rozwoju az do punktu kulminacyjnego nastepuje nawrdt i ostateczne rozwig-
zanie. Powazny kryzys ujawnia sie¢ w czwartej fazie zycia, gdy cztowiek kon-
czy swa dzialalno$¢ zawodowsq. Koncepcja Biihler (1999) obejmujaca bieg
catego zycia ludzkiego oparta byta na analizie wielu biografii.

Teorie ujmujace rozwoj czlowieka w ciggu calego zycia mozna sprowadzi¢
do kilku nurtéw. Do najistotniejszych naleza:

- koncepcje psychoanalityczne (np. koncepcja indywidualizacji C.G.

Junga, koncepcja E.H. Eriksona),

- koncepcje behawiorystyczne oparte na modelu wskutek uczenia sie,

- koncepcje kognitywne (koncepcja ]. Piageta, poznawcze koncepcje
rozwoju osobowosci),
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koncepcje kulturowo-historyczne (lub antropologiczno-kulturowe
Z. Wygotskiego),

koncepcje dialektyczne oparte na rozwoju czlowieka jako wypadko-
wej interakcji wielu czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych oraz ich
przeksztalcaniu,

koncepcje rozwoju ujmowanego jako proces samorealizacji,
koncepcje kompleksowe, eklektyczne, zmierzajace do scalenia biolo-
gicznych, spolecznych i psychologicznych aspektow zycia ludzkiego
i zmian mu towarzyszacych (Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska 2004b,
s. 193).

Wskazane koncepcje rozwojowe czlowieka mozna tez uja¢ w kategoriach
modeli przebiegu zmian rozwojowych. Zaproponowano pie¢ typow modeli,
a mianowicie:

model fazowy zaklada, ze rozwdj jest dlugotrwalym procesem kierun-
kowych zmian struktury i jej funkcji, zmierzajgcym ku okreslonym
stanom koncowym lub celom, ktére z reguly sa pozytywne (do modelu
tego nalezg: teorie psychoanalityczne, teorie poznawczo-rozwojowe),
model cykliczny proces rozwoju ujmuje jako cykl réwnowartosciowych
zmian stadialnych: pojawienie si¢ okres$lonej zmiany, specyficznej dla
danego odcinka cyklu, jest tak samo konieczne lub wazne jak inna
zmiana, specyficzna dla innego stadium (koncepcje sezondéw zycia
ludzi dorostych D.J. Levinsona, teoria zadan rozwojowych R.]J. Ha-
vighursta, koncepcja cyklow zycia rodzinnego M. Duvalla),

modele sekwencyjne, w ktérych zmiany rozwojowe tworza nie tyle sek-
wencje stadiow taczacych si¢ z wiekiem, ile sekwencje stopniowych
przeksztalcen, zwigzanych gléwnie z doswiadczeniem czlowieka (za-
liczaja sie do nich: teorie neopiagetowskie, teorie humanistyczne),
modele liniowe, w ktérych rozwoj rozpatrywany jest jako ciagly pro-
ces nabywania (kumulowania) do$wiadczen i (lub) radzenia sobie
z nimi, podporzagdkowany stale tym samym prawom uczenia si¢ lub
regufom przystosowania sie do otoczenia, niezaleznie od wieku i tre-
$ci doswiadczen (teorie warunkowania, teorie spolecznego uczenia si¢
Bandury),

modele mieszane, w ich ujeciu zaklada si¢, Ze rozwijajacy si¢ system
jest wielozmiennowy i elastyczny, a wigc zmiany dokonujg sie raczej
selektywnie i zmierzaja w kierunku wielu mozliwych punktéow kon-
cowych ontogenezy (do modelu tego zalicza si¢: neokonstruktywizm
w koncepcji rozwojowej Tyszkowej, kontekstualno-dialektyczne teorie
rozwojowe) (Trempata, 2006, s. 259-277).

W tabeli przedstawiono kilka wybranych koncepcji rozwoju czlowie-
ka w ciagu calego zycia. Zestawiono propozycje Maurice’a Debesse’a, Lwa



Mtodosc i jej specyfika w kontekscie biegu zycia 45

S. Wygotskiego, Erika H. Eriksona, Daniela ]. Levinsona i Roberta J. Ha-
vighursta. Pomimo pewnej réznorodnosci mozna zauwazy¢, ze bieg zycia
czlowieka mozna uja¢ w trzech etapach: dziecinstwa, dorastania i dorostosci

(Brzezinska, 2004a, s. 17).

Tabela 1. Etapy rozwoju cztowieka w ciagu zycia

Autorzy podziatu Kryterium Dziecinstwo Dorastanie Dorostos¢
0-10/12 lat 10/12-18/20 lat od 18/20 lat
1. wiek dziecin- 4. wiek niepoko-
Rozwoj osoby nego pokoju jow dojrzewania
M. Debesse w relacji do 2. wiek koziotka 5. wiek mlo-
otoczenia 3. wiek szkolny dzienczego
entuzjazmu
1. niemowlectwo 5. wiek dojrze-
L. . 2. wczesne dzie- wania
Rozwdj stadialny Cifstwo
L.S. Wygotski - zmiana ukie- .
3. wiek przed-
runkowana
szkolny
4. wiek szkolny
1. wiek niemow- 5. adolescencja 6. wczesna
lecy dorostos¢
E.H. Erikson Rozwdj psycho- 2. d?ieciﬁstwo 7. s’redni'fl,doro—
spoteczny ego 3. wiek zabawy stos¢
4. wiek szkolny 8. pézna doro-
stoé¢
1. era przeddoro- 2. okres przej- 3. era dojrzatoséci
Rozwéj stadialny stosci Sciowy wcze.snej N
. ; . 4. era dojrzatoséci
D.J. Levison - zmiana nie- , .
. $redniej
ukierunkowana . .
5. era dojrzalosci
pozZnej
1. niemowlectwo 3. adolescencja 4. wczesna
B . i wczesne dzie- dorostos¢
Rozwoj stadialny . 1« .
. ’ ¢ cinstwo 5. wiek $redni
R.J. Havighurst - zmiana nie- P <
: 2. stadium $red- 6. pozna doro-
ukierunkowana . o o
niego dziecin- stos¢
stwa

Zrédlo: A. Brzezinska, 2000, s. 218 i 274-279.

Podzial Zycia czlowieka na okresy nazywany jest periodyzacja rozwoju
psychicznego (Przetacznik-Gierowska, 2004, s. 222). Za jedno z wazniejszych
zadan okresu dorastania uznaje si¢ ksztaltowanie tozsamosci.
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2.2. Ksztattowanie sie tozsamosci i normatywnos¢
kryzysu dorastania

William H. Fitts wyrdznil trzy poziomy w strukturze samooceny: tozsamos¢,
zadowolenie z siebie oraz zachowanie. Poziomy te odnoszg sie do pieciu stref
»ja, a mianowicie: ja fizycznego, moralno-etycznego, osobistego, rodzinnego,
spolecznego (za: Grabowiec, 2011, s. 57). Jako podstawe ksztaltowania si¢
samooceny uznaje si¢ wiedze zdobyta w trakcie samoobserwacji i w inter-
akcjach z innymi. W konsekwencji umozliwia to wykreowanie si¢ statusow
tozsamosciowych - pozytywnych i negatywnych. Tozsamos¢ pozytywna to
przekonanie o posiadaniu zalet, uzdolnien, przekonanie o wplywaniu na
swoj los i otoczenie. Tozsamos¢ negatywna to poczucie bycia gorszym niz
inni, o niskim poczuciu wtasnej wartosci, poczuciu bezsilnosci i bezradnosci
w rozwigzywaniu problemdw egzystencjalnych (za: Wysocka, 2010, s. 73).

Mam $wiadomo$¢, ze w literaturze psychologicznej istnieje problem defi-
niowania terminéw ,ja~ oraz ,tozsamosc¢”, ktore ponadto uzywane sa zwykle
zamiennie. Odnoszac si¢ jednak do wtasnych badan i przyjetej przeze mnie
koncepcji Eriksona, chcialabym skoncentrowac si¢ na rozumieniu tozsamos-
ci jako postrzeganiu siebie jako odrebnej osoby, ktéra nadaje poczucie cig-
glosci w czasie, czyli ksztaltowaniu si¢ tozsamosci adolescenta (Wojciszke,
Dolinski, 2008).

Erikson spopularyzowal teorie rozwoju czlowieka w ciagu calego zycia (za:
Szczukiewicz, 1998, s. 21). Jego psychospoteczna koncepcja rozwoju cztowie-
ka odnosi sie do o$miu stadiow rozwoju: etapéw rozwoju ego, poczynajac od
przemian, jakie wystepuja w okresie dziecinstwa, poprzez okres adolescencji,
na dorostosci konczac. Mozna powiedziec, ze autor expressis verbis postulo-
wal istnienie faz w ciggu calego Zycia — biegu zycia (ang. life-span) (tamze)
- dlatego rozwdj czlowieka trwa cale zycie (za: Bee, 2004, s. 39).

W ujeciu Eriksona rozwoj jest wyznacznikiem interakcji pomigdzy we-
wnetrznymi instynktami a zewnetrznymi kulturowymi i spolecznymi wy-
maganiami, stad zaproponowana nazwa psychospoleczne stadia rozwoju (za:
Brzezinska, 2000). Koncepcja ta prezentuje rozwoj czlowieka jako charakte-
rystyczny splot funkeji ego oraz aspektu psychoseksualnego i psychospotecz-
nego (Szczukiewicz, 1998, s. 13). Sam Erikson (2002, s. 27-28) wskazuje, ze
wyjasnianie jakichkolwiek wydarzen w ludzkim zyciu wymaga uwzglednie-
nia trzech proceséw organizacji: procesu biologicznego (soma), psychicznego
(psyche) 1 wspdlnotowego (ethos). Proces biologiczny konstytuuje (stanowi)
ludzki organizm, proces psychiczny za pomoca syntezy ego porzadkuje do-
$wiadczenia indywidualne, za$ proces wspolnotowy organizacji kulturowej
przejawia sie we wspodlzaleznosci osdb.
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Ego w ujeciu Eriksona (Szczukiewicz, 1998, s. 18-19) posiada wlasna
sile witalng i jest gleboka funkcja ludzkiej psychiki, obejmujaca zaréwno
nieswiadomos¢, jak i swiadomos$é. W ten sposob staje sie ono narzedziem
wszechstronnego opisu rozwoju cztowieka. Nalezy wskaza¢, ze model stadiow
Eriksona (za: Trempata, 2006, s. 261-262) opisuje sekwencje wyksztalcania
sie funkeji ego, ktore to ego odpowiada za organizacje doswiadczen, racjo-
nalne planowanie i przeksztalcanie si¢ podstawowych orientacji jednostki
w odniesieniu do niej samej oraz jej otoczenia spotecznego. Charakteryzujac
rozwdj osobowosci, autor odwoluje si¢ do zasady epigenezy, ktora zaklada,
ze ,wszystko co wzrasta, dokonuje si¢ z podstawowym planem powstawania
czedci, z ktorych kazda wyksztalca si¢ w specyficznym dla siebie czasie i do-
minuje dopoéty, dopoki nie powstang pozostale czesci, aby utworzy¢ funk-
cjonalng calos¢. Powstajacy, zgodnie z omawiang koncepcja, plan epigene-
tyczny determinuje rozwoj indywidualny cztowieka. Kieruje rozwojem ego
i wyksztalceniem sie sekwencji rozwojowych” (tamze). Proces rozwoju ego
osigga w okresie dorastania poziom, na ktérym moze si¢ ustali¢ nowy, spojny
obraz osoby w otaczajacym ja $wiecie (Szczukiewicz, 1998, s. 51).

Jak juz wspomniano, autor ten (tamze) wyrdznil osiem stadiéw rozwoju
czlowieka, uznajac, ze rozwoj trwa przez cale zycie, wiec poczucie tozsamosci
ksztaltuje si¢ od dziecinstwa az po staro$¢. By proces dojrzewania tozsamo-
$ci byl prawidlowy, jednostka musi przejs¢ przez osiem stadiow (kryzysow).
Kryzysy wlasciwe poszczegdlnym stadiom majg charakter normatywny (czyli
wlasciwy i specyficzny dla kazdej fazy rozwoju).

Tematyka opracowania wymaga przyblizenia etapu najwazniejszego dla
dotychczasowych analiz, czyli kryzysu nazywanego toZsamosc¢ a niepewnosc
roli. Jest to stadium zadan, przed jakimi stoi nastolatek w okresie dorastania.
Wedlug Eriksona (tamze, s. 40), kazdy dorastajacy czlowiek, aby osiagnac
nowa, dojrzalg tozsamo$¢, musi ponownie rozwazy¢ te tozsamosé, ktora po-
siada, a takze role, jaka bedzie realizowal w okresie adolescencji. Musi na
nowo zintegrowac pojecie siebie samego, tego, kim chce by¢ i co chce robi¢.
Zagrozeniem dla jednostki jest poczucie niepewnosci wynikajace z nadmiaru
mozliwosci wyboru rol stojacych przed cztowiekiem w tym wieku (za: Be-
rzonsky, 2000, s. 20). Poza okresleniem wlasnej tozsamosci i wyborem roli
jednostka scala i reewaluje do$wiadczenia z poprzednich okreséw zycia,
a takze okresla swojg pozycje w stosunku do mlodszych, starszych i réwiesni-
kow (Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska 2004b, s. 199). Powstawanie i funk-
cjonowanie tozsamosci cztowieka ma charakter procesu, tworzy si¢ nieustan-
nie poprzez interakcje z innymi ludzmi (Galkowska, 1999). Formowanie si¢
tozsamosci jest procesem dlugotrwalym, tozsamos¢ bowiem ciagle si¢ zmie-
nia, przeksztalca, dlatego nie mozna uformowac jej raz na zawsze. Ponadto
nie tylko jednostka si¢ zmienia, przechodzac z jednej fazy do nastepnej, ale
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takze zmieniajg si¢ warunki i czasy, w ktorych zyje. Przeobraza sie wiec kon-
tekst jej zycia (za: Brzezinska, 2000, s. 255).

Podkreslono wczesniej zalozenie dotyczace tego, ze zmiany rozwojo-
we zachodzace w kazdym z o$miu stadiéw maja znaczenie dla zmian, jakie
beda zachodzi¢ we wszystkich nastepnych stadiach. Ustalenie relacji miedzy
dwiema sprzecznymi tendencjami (,,biegunami kryzysu”) wyznacza moment
przejscia do nastgpnego etapu zycia jednostki. Do kryzysu w kazdym sta-
dium dochodzi w wyniku jednoczesnie dziatajacych naciskoéw wewnetrznych
i zewnetrznych. Z tego tez powodu rozwoj cztowieka $cisle wiaze si¢ z kiero-
wanymi ku niemu oczekiwaniami spolecznymi (tamze, s. 250-251).

Mlodziez, zdaniem Eriksona, stara si¢ zapewnic sobie poczucie cigglosci
i podobienstwa, ktore bedzie obejmowato wszystkie dotychczasowe zmiany.
W sposoéb szczegdlny probuje okredli¢ swoja tozsamos¢ (za: Szczukiewicz,
1998, s. 50).

W literaturze przedmiotu bardzo czesto mozemy spotkac sie z okresle-
niem, ze dorastanie to okres tzw. kryzysu (Erikson, 2004), czyli ,,okres prze-
tomu”, ,punkt zwrotny” (Czerwinska-Jasiewicz, 2005). Jak podkresla sam
Eriksona, stadium piate ma szczego6lne znaczenie w formowaniu tozsamosci.
To wiasnie na czas dojrzewania przypada czas rozwigzania kryzysu tozsamo-
$ci. Jesli kryzys ten nie zostanie rozwigzany, bedzie ujawnial si¢ w réznych
formach we wszystkich kolejnych etapach.

Kazde zadanie, przed jakim staje mtody czlowiek, jest niezmiernie istot-
ne, jest ono bowiem podstawg do wchodzenia w kolejne etapy zycia. Zycie
stawia wigc kolejne wyzwania niezaleznie od tego, czy udato si¢ zakonczy¢
poprzednie konflikty. Jesli cztowiekowi nie uda si¢ rozwiaza¢ wczesniejszych
dylematéw, idzie przez zycie z bagazem nierozwigzanych spraw (Trempala,
2006, s. 260).

Erikson (2004) za najbardziej istotny uwaza okres mlodzienczy, gdyz pro-
wadzi on do osiagniecia w zyciu ludzkim pewnego poziomu rozwoju, bez
ktorego kolejne fazy bytyby niemozliwe. Badacz ten podkresla wyjatkowosé¢
okresu dorastania — ten czas zostaje wigczony w calo$¢ rozwoju czlowieka
jako osoby. Tozsamos$¢ jest pewnego rodzaju procesem, ktory jest w ciaglym
rozwoju. Proces ten rozpoczyna si¢ w momencie ,spotkania” sie z matka,
a trwa dopoty, dopdki nie ostabnie zdolnos¢ do wzajemnej afiliacji. Jak juz
wspomniano, kryzys tozsamosci jest normatywny dla okresu adolescencji:

W procesie tym jednostka dokonuje oceny siebie. Najpierw w $wietle tego, co i w jaki
sposdb sadza o niej inni, ktérzy poréwnuja ja ze soba, uzywajac znaczacej dla nich ty-
pologii. Zarazem jednak jednostka osadza ich sposéb oceniania poprzez to, jak sama
postrzega siebie na tle innych, i w odniesieniu do typologii, ktéra ona sama uznaje za
znaczacy (za: Szczukiewicz, 1998, s. 56).
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W ujeciu Eriksona (za: tamze, s. 57) rozwdj tozsamos$ci ma charakter wer-
tykalny, czyli odnosi si¢ do wyzszych i nizszych form tozsamosci, ktore sa
nabywane na poszczegélnych szczeblach rozwoju. Méwiac o rozwoju werty-
kalnym, warto przywola¢ opini¢ Barbary Hajduk (2000, s. 53), ktora wska-
zuje, ze jest on istotny dla fazy mtodosci rozumianej jako przejscie miedzy
dziecinstwem a dorostoscig. Rozwéj ten polega na orientowaniu miodziezy
przez spoleczenstwo na realizacje okreslonych zadan rozwojowych, na przy-
gotowanie sie do rdl czlowieka dorostego (zawodowych, rodzicielskich, oby-
watelskich itd.).

Nalezy zaznaczy¢, ze jesli kryzys normatywny (kryzys tozsamosci) tej fazy
zostanie prawidlowo rozwigzany, to mozna méwic¢ o opanowaniu nowej cno-
ty, jaka jest wiernos$c¢ sobie. Ustala si¢ ona wtedy, gdy po okresie poszukiwan
czego$ lub kogo$ mlody czlowiek znajduje wreszcie swoj cel (Szczukiewicz,
1998). Ze wzgledu na wiele czynnikéw stanowiacych o specyfice okresu
dorastania) kryzys tozsamosci w tej fazie przebiega niezwykle ostro (tamze).

Jak juz zaznaczono, w koncepcji Eriksona gléwnym dylematem okresu
dorastania jest kryzys opisany jako: tozsamosc a niepewnos¢ roli. Dotychcza-
sowe poczucie tozsamosci ,odkleja si¢” na skutek zmian zwiazanych z proce-
sami dojrzewania. Dawna tozsamo$¢ nie spelnia juz swoich funkcji, a nowa
dopiero sie rodzi. Mlody czlowiek staje bowiem przed zadaniem wypelniania
nowych rol, jakie niesie z soba doroste zycie. Dlatego moze si¢ pojawi¢ fru-
stracja spowodowana mnogoscig mozliwych wybordw. Ostatecznie nastola-
tek musi osiggna¢ zintegrowany obraz wlasnej osoby, na ktory sktadajg sie
przekonania, cele zawodowe czy rodzaje relacji z ludzmi (za: Bee, 2004).

2.3. Adolescencja jako etap miedzy dziecinstwem
a dorostoscia

Lacinskie stowo adolescentia oznacza wiek mlodzienczy, mlodos¢, okres
przygotowania si¢ do dorostego zycia, wzrastanie ku dojrzatosci. Adolescent
(tac. adolescens) to dorastajacy mlodzieniec. Definiujac pojecie mlodziezy,
mozna zauwazy¢, ze termin ten wigze si¢ z kryterium wiekowym, a takze
kryterium spotecznym (Wrzesien, 2003). Wielu badaczy proponuje rézne
granice wieku, w zaleznos$ci od faz adolescencji (np. Erikson, Przetacznik-
-Gierowska i inni). Kryterium wiekowe budzi zastrzezenia, gdyz w nauce
mozna spotka¢ okreslenie dwudziestopiecioletniego studenta — mlodzieza,
a dwudziestolatka, ktéry ukonczyl edukacje i podjal prace zarobkows,
nazywa si¢ dorostym. Uznaje sie bowiem, Ze czas rozpoczecia mlodzienczego
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etapu wyznacza dojrzewanie plciowe, a oznaka wyjscia z tej grupy jest za-
lozenie rodziny lub podjecie pracy zarobkowej. Ryszard Borowski, Grazyna
Krzyminiecka i Krystyna Szafraniec (1991, s. 14) uwazaja, ze te dwie cechy sa
niezbedne, aby uznac jednostke za cztowieka dorostego - jest to podjecie pra-
cy zarobkowej (zdolno$¢ samodzielnego utrzymania si¢) badz podejmowanie
dzialan ponadosobistych.

Barbara Hajduk (2000, s. 45) podaje, ze w opracowaniach naukowych defi-
niujacych pojecie mtodziez, najczesciej opisuje si¢ je w trzech réznych aspek-
tach: kategorii spotecznej, wielkiej grupy spotecznej i kategorii ,,pokolenia”.
Mlodziez jako kategoria spoteczna jest zbiorowo$cia wyodrebniong na podsta-
wie wieku, ,,jest to okreslona liczba ludzi w danym spoteczenstwie w wieku od
15, 16 lat do 30 lat (wg kryteriow ONZ), charakteryzujaca si¢ uzaleznieniem
materialnym i ograniczong mozliwoscig samostanowienia” (za: Hajduk, 2000,
s.45). Mlodziez jako grupa spoteczna w koncepcji EH. Tenbrucka (tamze, s. 47)
powigzana jest w réznoraki sposéb wspolnota $wiadomosci, jednolitoscia
tworzacych ja i oddzialujacych na nig spolecznych sit i warunkéw. Mlodziez
za$ jako kategoria pokolenia

to przede wszystkim grupa ludzi o pewnych wspdlnych postawach i wspolnej hierar-
chii warto$ci. Te postawy i hierarchie wartosci przypisuje sie¢ wspolnym, doniostym
doswiadczeniom, ktére przyczynia sie mialy do takiego, a nie innego uksztattowania
osobowosci (za: Hajduk, 2000, s. 48).

Najogodlniej mozna powiedzie¢, ze ,,mlodziez” to grupa skladajaca sig
z 0s6b znajdujacych si¢ w wieku, ktéry oddziela okres dziecinstwa od doros-
tosci. W naukach spotecznych powszechnie przyjeto, ze okres mlodzienczy
trwa od zakonczenia dziecinstwa do uzyskania dorostosci spoteczne;j.

Bardzo czesto definicje mlodziezy wychodzg z zatozen biologicznych. Jak
stusznie podkresla Eugeniusz Moczuk (2003), mlodziez jest to kategoria osob
o charakterze demograficznym, precyzyjnie ustalonym w danym spoteczen-
stwie. W wiekszosci analiz o przynaleznodci do grupy mlodziezy decyduje
wiek, czyli kryterium biologiczne. W konsekwencji powoduje to, ze przyna-
lezno$¢ do tej grupy jest nietrwala. Jednak, jak juz wspomniano, bardzo trud-
no okresli¢, w ktérym momencie przestaje sie naleze¢ do tej grupy. Czy jest
to wiek 19, 25 czy moze 29 lat? Precyzujac definicje mlodziezy, nalezy zatem
uwzgledni¢ kolejne kryterium, jakim jest dojrzato$¢ psychiczna i spofeczna.
W niniejszej pracy bez watpienia badane osoby spelniajg wszystkie kryteria
wiaczenia ich do kategorii mtodziezy (zaréwno kryterium wiekowe, jak i kry-
terium spoteczne).

Ze wzgledu na indywidualne zréznicowanie, trudno jest wskaza¢ jedno-
znacznie granice wiekowa rozpoczynajaca okres adolescencji. Przyjmuje sie,
ze poczatek okresu dorastania wyznaczaja zmiany anatomiczno-fizjologicz-
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ne. Sygnalizujg one rozpoczecie biologicznej fazy dorastania, nazywanej faza
pokwitania. Konczy si¢ ona osiagnieciem dojrzalosci biologicznej. Druga
faza dojrzewania wyznacza zmiany w sferze psychicznej. Zakonczenie tej fazy
wigze sie ze zdolno$cia do decydowania o sobie, odkryciem sensu zycia oraz
odnalezieniem wlasnej tozsamosci (Kielar-Turska, 2006).

Jak wskazalam, charakterystyczne dla tego etapu sg liczne, radykalne, cze-
sto bardzo burzliwe zmiany fizyczne, fizjologiczne i umystowe, przyczyniaja-
ce sie do przeksztalcenia w osobe dorosla. Bee (2004) okresla je jako Sturm
and Drang (czas burzy i naporu). Podkresla ona site procesow, jakie zachodza
w mlodym, dojrzewajacym organizmie: ,Dojrzewanie nie jest jakas szcze-
gblng funkeja fizjologiczng, lecz stanowi aktualizacje ogdélnego programu
rozwoju aktywnosci organizmu” (Przetacznik-Gierowska, 2004). Od strony
biologicznej organizm zmienia si¢ w zakresie dlugosci i ciezaru ciala oraz
calej budowy anatomicznej (skok pokwitania) (Obuchowska, 2005). W ciagu
kilku lat zachodzi w organizmie bardzo duza metamorfoza.

Michael Windle i Alex W. Mason (2004) podkreslaja, ze okres dorastania
jest tym etapem w zyciu czlowieka, ktdry charakteryzuje sie ,,przej$ciami” po-
miedzy licznymi dziedzinami rozwoju. Procesy zachodzace w dojrzewajacym
organizmie nie ograniczaja sie tylko do rozwoju biologicznego (ptciowego).
Wystepuja réwniez w strukturach i zjawiskach psychicznych. Dorastajacy
dazy do uswiadomienia i oceny zaréwno swoich fizycznych, jak i umysto-
wych cech. Prébuje okresli¢ obraz wlasnej osoby, a takze swoj stosunek do
innych (Niebrzydowski, 1976).

Dostrzeganie zmian przez adolescentéw w ich wygladzie i czynnosciach
ciala wplywa na ich obraz wlasnej osoby oraz na zwigzane z nim emocje
(Obuchowska, 2005, s. 170). Nalezy tu podkresli¢, ze dostrzegane we wtas-
nym wygladzie i czynnosciach ciata zmiany wplywaja na obraz wlasnej oso-
by. Zmieniajacy si¢ obraz samego siebie dotyczacy cech fizycznych (,,ja-cie-
lesne”) zderza si¢ z wyidealizowanymi normami odnoszacymi si¢ do wygladu
i sprawnosci (,,ja-idealne”). Mlody czlowiek poréwnuje si¢ z kreowanymi
przez $rodki masowego przekazu wzorami sylwetki i zazwyczaj wypada ne-
gatywnie (tamze). Adolescenci, ktorzy postrzegaja siebie jako fizycznie od-
miennych od stereotypu kulturowego, maja wyraznie obnizong samooceneg
(za: Obuchowska, 2005, s. 171). Na postrzeganie swojego ciala wplywaja nie
tylko zmiany, jakie zachodza podczas dorastania, ale takze uksztaltowane
w dziecinstwie przekonanie o wlasnej atrakcyjnosci i poczucie wlasnej war-
toéci. Oba te czynniki decyduja o subiektywnej ocenie wlasnego wygladu
(tamze).

Dorastanie to niewatpliwie proba odpowiedzi na pytania: kim jestem?,
kim moge by¢?, kim chcg by¢?. To okres odkrywania wlasnej tozsamosci.
Mtody cztowiek wchodzi w $wiat dorostych i poszukuje w nim wiasnego
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miejsca. Erikson (2000) podkresla, ze mlodziez w okresie dorastania stara si¢
zapewni¢ sobie poczucie ciaglosci i podobienstwa, ktére bedzie obejmowa-
to wszystkie dotychczasowe zmiany, a w sposob szczegdlny probuje okresli¢
swoja tozsamos¢. Okres dorastania to takze czas odnajdywania sensu $wiata
i sensu wlasnego zycia. Mlodziez ma pewne potrzeby wieku mlodziencze-
go: bezpieczenstwa, milosci, szacunku, poczucia sukcesu. Jesli owe potrzeby
beda zaspokajane, to w przyszlosci jednostka bedzie zdolna do podejmowa-
nia danych rdl spolecznych i prawidlowego ich wypelniania.

Czesto w literaturze przedmiotu ujmuje si¢ czas dorastania jako okres po-
miedzy dziecinstwem a dorostoscig (Brzezinska, 2000; Bee, 2004; Erikson,
2004), a sam Erikson (2004, s. 107) nazywa go moratorium psychospotecz-
nym - ,zawieszeniem pomiedzy dziecinstwem a wiekiem dorostym”. Jak
twierdzi Erikson (2000, s. 274):

(...) umyst mlodego, dorastajacego cztowieka jest zasadniczo umystem znajdujacym
sie w moratorium, to jest w psychospolecznej fazie pomiedzy dziecinstwem a do-
rostoscig oraz miedzy moralnoscia przyswojona przez dziecko a etyka, jaka posiada
osoba dorosta. Jest to umyst ideologiczny — w istocie rzeczy ideologiczne poglady
spoleczenstwa, ktére najklarowniej przemawiajg do nastolatka pragnacego afirmacji
ze strony rowie$nikow i utwierdzania przez rytualy, wyznania i programy, ktore jed-
nocze$nie okreslaja, co jest zle, co niesamowite, a co wrogie. W poszukiwaniu wartos-
ci spotecznych decydujacych o tozsamosci mlodego cztowieka staje wigc w obliczu
probleméw ideologii i arystokracji (...) w ramach okreslonego obrazu $wiata.

Moratorium to zaprogramowane opoznienie, wpisane we wrodzone sche-
maty rozwoju, w status spoleczny i zwyczaje kulturowe (Brzezinska, 2000,
s. 254). Podstawowa funkcja moratorium jest umozliwienie wchodzacej
w dorosto$¢ jednostce praktycznej konfrontacji wiedzy i przekonan dotyczg-
cych $wiata i ulokowania jej samej w otaczajacej rzeczywistosci (Sinczuch,
2002, s. 70). W czasie moratorium jednostka powinna dokona¢ wyboru ide-
alow, ktore sq jej bliskie, i odrzuci¢ te, ktérych nie akceptuje. Dorastajacy po-
szukuje idei i ludzi, ktérym moglby zaufa¢ i wobec ktérych sam bylby godny
zaufania. Ten proces obrazuje proby funkcjonowania w réznych rolach i po-
szukiwanie tej, w ktorej adolescent jest najbardziej efektywny (Brzezinska,
2000, s. 255). Moratorium dotyczy opo6znienia czasowego wobec podjecia
dorostych zobowiazan i daje mozliwos¢ eksperymentowania w réznych dzie-
dzinach zycia spolecznego (Szczukiewicz, 1998, s. 59).

Wedlug Eriksona (2000, s. 274) to wlasnie w okresie moratorium odbywa
sie integracja tozsamosci. W okresie tym wyodrebnia si¢ dwa etapy. Pierw-
szy to budowanie tozsamosci, osobowosci, ksztalttowania konwencjonalnego
modelu osadu moralnego. W rezultacie nast¢epuje zmiana w psychice i in-
dywidualnym systemie poznawczym jednostki. Drugi, pdzniejszy etap mo-
ratorium, nazywany ,postmodernistyczng mlodoscig” czy postadolescen-
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cja, to okres, w ktorym czlowiek wkracza w przestrzen spoteczng, zdobywa
doswiadczenia wchodzenia w trwale zwiazki, podejmuje prace zawodows,
konfrontuje swoje plany zyciowe z mozliwoscia ich realizacji. Cecha charak-
terystyczng tego okresu jest sytuacja stosunkowo szerokiej psychologicznej
i spotecznej autonomii mtodego cztowieka, przy jednoczesnym braku pelnej
niezaleznosci ekonomicznej (za: Sinczuch, 2002, s. 70-71).

W czasie dorastania pojawia sie wiele trudnosci i sprzecznosci. Naleza do
nich problemy zwigzane z przejsciem od naturalnej grupy odniesienia (ro-
dziny) do grupy spolecznej réwiesnikow, z dojrzewaniem seksualnym, po-
szukiwaniem drdg zyciowych czy odnowieniem si¢ konfliktéw wszystkich
poprzednich faz (Szczukiewicz, 1998).

Erikson (2004) zaznacza, ze z okresem dorastania taczg si¢ szczegélne za-
grozenia. Przede wszystkim nalezy do nich zamet toZsamosciowy i rozpro-
szenie roli. Polegaja one na przeciagajacej si¢ niemoznosci identyfikacji z ja-
kim$ miejscem w spoleczenstwie, zwlaszcza pod wzgledem wyboru zawodu.
Szczegdlnym zagrozeniem jest tez pozorne rozwigzanie kryzysu tozsamosci
poprzez przyjecie tozsamosci negatywnej, przeciwstawnej do norm obowia-
zujacych w danej kulturze. Nalezy podkresli¢, ze obraz kryzysu tej fazy moze
by¢ bardzo réznorodny. Niektore jednostki w czasie kryzysu moga objawiaé
zachowania nerwicowe, przestepcze czy nawet psychotyczne, inne jednostki
za$ beda go rozwigzywaly przez uczestnictwo w ruchach spotecznych i ideo-
logicznych, przez zaaferowanie wiara, polityka czy sztuka.

Bruce E. Compas (za: Bee, 2004 s. 338-339) i jego zespdl zanalizowali
mozliwe drogi nastolatka. Ilustruje je Rysunek 4.
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Rysunek 4. Pig¢ $ciezek wiodacych przez okres dorastania

Zrédlo: Compas, Hinden, Gerhardt, za: H. Bee, 2004, s. 388.
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Sciezka 1. przedstawia droge dorastania osoby, ktéra doswiadcza niewiel-
kiej depresji, cieszac si¢ jednak dajaca wsparcie przyjaznia i dobrymi wynikami
w nauce. Osoby te wychowywane s3 zazwyczaj w domach, w ktérych panuja
prospoleczne wzorce. Sciezka 2. opisuje stale nieprzystosowanie. Grupe te
stanowig zaréwno te jednostki, ktérych problemy zapoczatkowane zostaly
w dziecinstwie, jak i te osoby, ktére maja niskie poczucie wtasnej wartosci
i stosunkowo gleboka depresje. Pozostale trzy $ciezki ilustruja zmiany, jakie
zachodza w okresie dorastania. Sciezka 3. ukazuje zwrot z poczatkowo nie-
korzystnego stanu. Najczesciej nastepuje to na skutek jakiego§ waznego im-
pulsu, np. zaangazowania nauczyciela czy jakiej$ istotnej zmiany zachodza-
cej w zyciu mtodego cztowieka. Sciezka 4. to droga rozwoju osoby, ktéra ma
dobre wzorce i nic nie zapowiada probleméw. Nastepuje jednak pogorszenie
umiejetnosci dziatania. Owa utrata kompetencji czy umiejetnoéci wlasciwe-
go funkcjonowania moze by¢ spowodowana jakims$ wigkszym wstrzasem na
poziomie rodziny. Zdarza si¢, ze wywoluje go tez jaki$ czynnik biologiczny.
Sciezke 5. charakteryzuje stan przejéciowego pogorszenia zachowania (préba
podejmowania zachowan ryzykownych), nie jest jednak ona na trwate wpi-
sana we wzorce rozwojowe mlodego cztowieka (tamze).

Okres dorastania to réwniez dazenie do niezalezno$ci. Przed jednost-
ka staja nowe zadania, wymagania oraz konieczno$¢ opanowania nowych
umiejetnosci zwigzanych z owa niezaleznoscig. Adolescencja to bardzo cze-
sto okres buntu, ktéry moze si¢ wyraza¢ w kontestacji spotecznej, negowa-
niu wartosci $wiata dorostych, famaniu zasad. Dla wielu dorostych czas ten
postrzegany jest w kategoriach destrukcji. Jest czasem burzliwej aktywnosci,
chaotycznych poszukiwan i wznioslych, czesto nierealnych pragnien. Czas
dojrzewania jest nie tylko trudny dla mtodego czltowieka, ale takze dla jego
rodzicéw. Jak podaje Bee (tamze), prawie 75% rodzicdw postrzega okres do-
rastania jako najtrudniejszy etap wychowania, poniewaz tracg kontrole nad
swoimi dzie¢mi, a przez to wzrasta poziom leku o ich bezpieczenstwo.

Czas dorastania charakteryzuje si¢ przede wszystkim powstawaniem no-
wych potrzeb oraz pojawieniem si¢ silnych, czgsto skrajnych emocji, ktore
caly czas towarzysza przeksztalceniom i rozwojowi osobowosci, czynnosci
poznawczych i intelektu (Frindt, 2005, s. 37).

Reasumujac, nalezy zaznaczy¢, ze jednym z najwazniejszych zadan w okre-
sie adolescencji jest uformowanie dojrzalej tozsamosci, ktéra bedzie petnic
bardzo istotng funkcje w przebiegu kolejnych etapdw zycia (Bardziejewska,
2005, s. 375). Erikson (za: Joniec-Bubula, 2000, s. 215) zaznacza, ze koniec
dorastania nastepuje wtedy, gdy pojawia si¢ u jednostki zdolnos¢ ,,umystowa
i emocjonalna do akceptacji i ofiarowania wiernosci’, jasnos¢ co do swojej
tozsamosci pomimo zmiennosci rél, a takze etyczna orientacja dzialan od-
wolujaca si¢ do uniwersalnego sensu wartosci.
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2.4. Zadania rozwojowe okresu dorastania — bunt
jako mechanizm stawania sie dorostym

Zadania rozwojowe (ang. developmental task) mozna rozumie¢ jako pewne
postawy, umiejetnosci czy wiedze, jaka jednostka powinna naby¢ w danym
momencie zycia (Trempala, 2006, s. 268). Wywodza sie one z trzech Zrédet:
dojrzewania somatycznego, nacisku kulturowego oraz indywidualnych aspi-
racji i warto$ci (Przetacznik-Gierowska, 2004). Zadania rozwojowe wynikaja
wigc zaréwno z dojrzewania organizmu, jak i z wymagan, jakie stawia oto-
czenie. Wiedza, postawy i umiejetnosci, jakie jednostka powinna naby¢ w da-
nym czasie, s3 zatem podyktowane jej rozwojem fizycznym, oczekiwaniami
otoczenia i osobiscie preferowanymi warto$ciami.

Zdaniem Ireny Obuchowskiej (2005, s. 197) w okresie dorastania jednost-
ka jest na ogdt zdolna do wypelniania wiekszosci zadan przypadajacych na
ten okres zycia. Niektore z nich sg kontynuowane w okresie wczesnej doros-
tosci ze wzgledu na ztozonos¢ zjawisk spolecznych (np. wydtuzenie czasu
potrzebnego do przygotowania si¢ do aktywnego uczestnictwa w spoleczen-
stwie) oraz ze wzgledu na zbyt szybkie zmiany cywilizacyjne (np. brak odpo-
wiedniej edukacji czy bezrobocie). Jak stusznie zauwaza przywotana autorka,
zmiany cywilizacyjne pociagaja za sobg zmiany samych zadan rozwojowych
(tamze).

Moéwigc o wypelnianiu zadan rozwojowych wlasciwych dla adolescencji,
nalezy zwrdci¢ uwage na zdolnosci, jakie musi osiagna¢ jednostka. Obu-
chowska (tamze) wyrdznia dwie zdolnos$ci: dawania nowego Zycia (stero-
wana genetycznie; realizuje si¢ niezaleznie od woli osoby dorastajacej) oraz
$wiadomego ksztaltowania zycia wlasnego (realizowana dzigki woli jednostki
i jej aktywnosci).

Kazdy okres rozwoju czlowieka jest wyznaczany przez konkretne zadania,
ktérym jednostka musi sprosta¢. W dalszej czg$ci tego podrozdzialu przed-
stawiono dwie koncepcje (Eriksona i Havighursta) obrazujace zadania, jakie
staja przed jednostka w okresie dorastania.

Jak podkresla Erikson (2002), zadania rozwojowe koncentruja si¢ gtéwnie
na osiagnieciu tozsamosci. Uszczegotawiajac je, autor ten wymienia nastepu-
jace zadania rozwojowe jednostki w okresie adolescencji:

- dojrzewanie fizyczne,

- zwiazki heteroseksualne,

- tozsamos¢ dotyczaca roli seksualnej,

- operacje formalne,

- rozwoj emocjonalny,

- uczestniczenie w grupach réwiesniczych,
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— autonomia w stosunku do rodzicow,

— zinternalizowana moralno$¢,

- wybory dotyczace zawodu i pracy (kariery zawodowej) (za: Brzezin-

ska, 2004a, s. 25).

Erikson (tamze) zwrdcil tez uwage na zagrozenia, ktére moga utrudnic¢
realizacje¢ zadan rozwojowych i w konsekwencji wplyna¢ negatywnie na roz-
woj jednostki. Niebezpieczenstwo moga stanowic:

- relacje dorastajacy-rodzice,

- rodzicielstwo we wczesnej adolescencji,

- alkoholizm mlodzienczy,

- doswiadczenia zwigzane z ksztalceniem sie,

- decyzje dotyczace zawodu.

Jak wskazuje Brzezinska (2000, s. 237), realizacja zadan rozwojowych da-
nego momentu zycia zalezy od zasobow jednostki (posiadane kompetencije,
z ktorymi wchodzi w kolejny etap zycia) oraz od tego, jakie wyzwania stawia
przed nig otoczenie spoleczne i jakiego udziela wsparcia.

Zagrozeniem dla mlodego czlowieka moze by¢ zjawisko pragmatyzacji
swiadomosci, o ktérym pisze Marek Ziotkowski (za: Bardziejewska, Brzezin-
ska, Hermanowski, 2004). Polega ono na tym, ze spoleczenstwo wymusza na
jednostce orientacje¢ na cele i wartosci o charakterze wybitnie pragmatycz-
nym.

Robert J. Havighurst, podobnie jak Erik Erikson, dzieli cale zycie czlo-
wieka na etapy. Kazdy z nich charakteryzuje si¢ okreslonym typem zadan,
ktore jednostka musi zrealizowal. S to zadania rozwojowe, jakie wylania-
ja sie w pewnym okresie zycia jednostki. Pomyslne ich wykonanie prowa-
dzi do zadowolenia oraz sukcesu przy podejmowaniu zadan pdzniejszych.
Niepowodzenia za$ powodujg, ze jednostka jest nieszczesliwa, ma poczucie
spolecznej dezaprobaty i lekliwosci, co w konsekwencji utrudnia realizacje
kolejnych zadan (Przetacznik-Gierowska, 2004; Trempata 2006).

Havighurst (za: Obuchowska, 2005) wymienia nastepujace zadania roz-
wojowe przypadajace na okres adolescencji:

- nawigzywanie nowych, bardziej dojrzatych wiezi z réwiesnikami oboj-

ga pldi,

- ksztaltowanie roli meskiej lub kobiecej,

- akceptacje zmian zachodzacych we wlasnym organizmie i efektywne

postugiwanie sie wlasnym cialem,

- osiagniecie niezaleznosci uczuciowej od rodzicéw i innych 0séb doros-

tych,

- przygotowanie do zawarcia malzenstwa i Zycia w rodzinie,

- przygotowanie do kariery zawodowej (niezaleznosci ekonomicznej),
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- rozwijanie ideologii (sieci wartosci i systemu etycznego kierujacego

zachowaniem),

- dazenie i osiagniecie postepowania odpowiedzialnego spotecznie.

Anna Brzezinska (2004a, s. 19) zaznacza, Ze zadania i oczekiwania, jakie
stoja przed jednostka, sa mozliwe do spelnienia, gdyz przygotowana jest ona
przez ,nature” do ich realizacji.

W przypadku pomyslnego przejscia przez dane stadium nastepuje konso-
lidacja osobowosci, wyznaczenie poczucia wlasnej wartosci, pozytywny i pra-
widlowy rozwdj niosacy radosc¢ i samozadowolenie. W sytuacji niepowodze-
nia skutkami moga by¢ dezaprobata spoleczna, trudnosci w podejmowaniu
kolejnych wyzwan rozwojowych, niezadowolenie z siebie i z zycia (tamze).
Nalezy zaznaczy¢, ze w przypadku mlodziezy ,trudnej” proces podmioto-
wego ksztaltowania sie i realizacji zadan rozwojowych jest znacznie utrud-
niony, poczatkowo z powodu ztych warunkéw opiekunczo-wychowawczych
w rodzinie (tam, gdzie takie wystepuja), a nastepnie na skutek wptywu de-
wiacyjnych grup podkulturowych, ktére oddzialuja szczegélnie intensywnie
w czasie dorastania (Stanik, 2007, s. 195).

Jak juz wspomniano, zadania rozwojowe koncentrujg si¢ na osiagnie-
ciu tozsamosci spolecznej i zawodowej jednostki (Erikson, 2002). Rozwdj
tozsamosci dokonuje si¢ natomiast poprzez doswiadczanie kryzysu i kon-
struktywne jego rozwigzanie. Ow rozwdj przebiega w czterech stadiach: od
rozproszenia tozsamos$ci — charakteryzujacego si¢ brakiem kryzysu i zobo-
wigzan - przez tozsamos¢ przesadzong, polegajaca na przyjeciu zobowiazan
bez kryzysu, nast¢pnie przez stadium cechujace si¢ kryzysem i poszukiwa-
niem zobowigzan, okreslane jako moratorium, do osiggniecia pelnej tozsa-
mosci (Hrapkiewicz, Mielimaka, 1994, s. 44).

W ujeciu Heleny Hrapkiewicz i Stanistawy Mielimaki (tamze) kryzys jest
rozumiany jako ,,stan wzmozonej koncentracji na sobie, motywujacej do po-
szukiwania i wyboru wartosci, postaw i okreslonych zachowan”. Kryzys sta-
nowi naturalng czes¢ ludzkiego losu, nieustannie wplatajac sie w jego bieg.
Wystepuje w wyniku naturalnego procesu przemian rozwojowych (Kubac-
ka-Jasiecka, 1998, s. 178). Jednak, co warto zauwazy¢: ,Kryzysy w ujeciu
rozwojowym nie oznaczajg katastrofy, ale stanowig punkt zwrotny, przetom
pomiedzy realizacja wyobrazonych czy rzeczywistych mozliwosci a niewy-
starczajacg energia i innymi zasobami, aby mdc je realizowa¢” (tamze, s. 179).

W ujeciu Eriksona (za: Szczukiewicz, 1998, s. 23) kryzys jest momentem
przesilenia, jest to ,konieczny, zwrotny moment rozstrzygajacy, w ktorym
rozwdj musi zwrdci¢ sie w jedna lub druga strong”. Kryzys nastepuje wow-
czas, gdy osoba staje przed nowym zadaniem egzystencjalnym. Jego rozwig-
zanie wymaga reorganizacji sit witalnych, oparcia ich na nowej jakosci, cha-
rakterystycznej dla danej fazy (ufno$¢, autonomia, inicjatywa, pracowitos¢,
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tozsamos¢, intymnosé, generatywnosé, integralnosé). W tym rozumieniu
kryzys jest normatywny, gdyz jest wlasciwy dla danego stadium rozwoju.
W tym znaczeniu jest on zatem raczej kryzysem wzrostu niz kryzysem de-
gradujacym.

Kryzys tozsamosci to moment w zyciu czlowieka, w ktéorym odkrywane
s3 niezgodnosci. Jednostka przezywa wiele napie¢, poniewaz zaczyna do-
strzega¢ istnienie niespojnosci w swoim ,,ja’, w relacjach z bliskimi, a takze
osobami jg otaczajagcymi. Zadanie, przed jakim stoi nastolatek, to dokonanie
zjednoczenia réznych elementéw w calo$¢, osiagniecie poczucia spojnosci
z wlasnej perspektywy. Dorastajacy musi pogodzi¢ rozne czesci wlasnego ja,
czyli swoje idealne wyobrazenie o sobie z tym, jak postrzegaja go inni (Czer-
winska-Jasiewicz, 2005).

Adolescent musi scali¢ dotychczasowa wiedze o sobie i uzyskac integracje
swojej przeszlo$ci z terazniejszo$cig oraz sformulowac koncepcje przysztosci.
Rozwigzanie kryzysu tozsamosci zalezy od: a) poczucia wewnetrznej iden-
tyfikacji i ciaglosci, b) dostrzegania tej identyfikacji i ciaglosci przez innych,
c) potwierdzenia percepcji samego siebie w kontaktach interpersonalnych
(Kielar-Turska, 2006, s. 314).

Jednostka, poszukujac wlasnej tozsamosci w tworzeniu nowego obrazu
wlasnej osoby, czgsto robi to poprzez wzorowanie si¢ na cudzych zachowa-
niach, pogladach czy przekonaniach. Dorastajacy zastanawia si¢ nad soba
i stara si¢ siebie pozna¢. Okreélenie siebie stanowi podstawe dokonywania
samodzielnych wyboréw (np. dalszego ksztalcenia, wyboru zawodu). Nalezy
podkresli¢, ze proces rozwoju tozsamosci nie przebiega u wszystkich dorasta-
jacych jednostek w taki sam sposob. Rezultatami dobrze rozwigzanego kry-
zysu tozsamosci sg ,,mocne poczucie wlasnego Ja’, zdolno$¢ do angazowania
sie¢ w wartosci i idealy, podejmowanie odpowiedzialnych zadan. Zdaniem
Eriksona (tamze) brak rozwigzania kryzysu tozsamosci prowadzi do utrud-
nienia w ustaleniu wlasciwych relacji z otoczeniem, a takze do rozproszenia
roli, poczucia dezintegracji w zakresie tego, kim sie jest.

Kryzys nastepuje wowczas, gdy jednostka staje przed nowymi zadaniami
egzystencjalnymi. Jego przezwyciezenie wymaga reorganizacji sil witalnych,
charakterystycznej dla danej fazy (Szczukiewicz, 1998).

Osiagniecie tozsamosci w adolescencji nadaje zyciu kierunek, doprowa-
dza do krystalizacji systemu wartoséci osobistych i skutkuje wgladem w in-
dywidualne mozliwosci, zdolnosci i ograniczenia, czyli stabilizuje koncepcje
siebie. Istotne znaczenie ma zbudowanie cnoty stalosci wybranym wartos-
ciom, gdyz dzigki temu mozliwe jest wytrwale realizowanie celéw zyciowych
i tworzenie spdjnych wizji przyszlosci (Oles, 2004).

Kryzys nie oznacza wyboru pozytywnej jakosci kontinuum, ale pewnego
rodzaju stale napiecie pomiedzy dwoma jego krancami. Erikson (2000) moéwi
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o dwoch mozliwych rozwiagzaniach kryzysu; o rozwigzaniu pomyslnym (bar-
dziej korzystnym dla danego biegu rozwoju - baza ufnosci, autonomia, ini-
cjatywa itd.) oraz o rozwigzaniu mniej korzystnym, ktdére eliminuje i ostabia
stan napigcia emocjonalnego (brak bazy ufnosci, wstyd i zwatpienie, poczu-
cie winy itd.).

Zestawienie jednoczesnie oczekiwan spofecznych, zadan rozwojowych
i kryzysu rozwoju moze powodowac napiecia i konflikty (Kubacka-Jasiecka,
1998, s. 178). Wsrdd zadan, przed jakimi stoi mlody czlowiek, nalezy wy-
réznic¢ z jednej strony uniezaleznienie si¢ od rodzicow, a z drugiej zachowa-
nie poczucia zwigzku z nimi. To dazenie do autonomii rodzi liczne konflikty
miedzy rodzicami a dzie¢mi (Bee, 2004).

Reasumujac, dorastanie jest okresem szczegolnym, czasem wyraznego
kryzysu budowanej indywidualnie i samodzielnie tozsamosci. W tym okre-
sie jednostka podejmuje zasadniczg probe swiadomego budowania koncepcji
siebie — poprzez odrzucenie autorytetéw z wczesniejszego stadium rozwoju
i poszukiwanie wlasnych wzoréw, dokonywanie autonomicznych wyboréw
dotyczacych uczestnictwa w zyciu spolecznym, ktérego reguly sg determino-
wane przez wymagania kultury (Kluz, 2005). Jak zaznacza Dorota Kubacka-
-Jasiecka (1998), zrodtami kryzysu sa lek przed zmiang, trud koniecznosci
podejmowania decyzji i wyboru wartosci, walka o ich realizacje i state umac-
nianie.






Rozdziat 3

PERCEPCJA SIEBIE - PRZESTRZEN
MYSLENIA O SOBIE | SWOIM
ZACHOWANIU

Rozdzial ten dotyczy mechanizmdéw postrzegania $wiata spolecznego. Jest
proba przedstawienia najwazniejszych jego elementéw — ukazania mecha-
nizméw, jakimi postuguje sie jednostka w spolecznym postrzeganiu siebie
i innych.

Percepcja (inaczej postrzeganie) pozwala na organizacje i interpretacje
wrazen zmystowych w celu zrozumienia otoczenia. Jest ,to proces aktywnej
interpretacji danych zmystowych z wykorzystaniem wskazéwek kontekstu-
alnych, nastawienia i wcze$niej nabytej wiedzy” (Necka, Orzechowski, Szy-
mura, 2006, s. 278). Dzieki percepcji jednostka ma poczucie swiadomosci
istniejacego wokdt niej otoczenia spotecznego.

Percepcja siebie czy wlasnego zachowania nie jest jedynie suma wrazen
dostarczanych przez analizatory, czyli struktury drég nerwowych wyspecjali-
zowanych w odbiorze danej sytuacji. Nalezy zaznaczy¢, ze $wiat, jaki jednost-
ka odbiera w procesie percepcji, nie jest dokladnym odzwierciedleniem $wia-
ta zewnetrznego. Jest to bardzo trudne, a wrecz nawet niemozliwe, aby ujac
go w kategoriach prostych fizycznych cech zjawisk otaczajacych jednostke.
Bez watpienia mozna do$¢ precyzyjnie opisaé, od strony fizycznych wlasno-
$ci, dzwigki wydawane przez osobe méwigcg, jednakze opis ten nic nie powie
o znaczeniu tego, co zostalo wypowiedziane. Zdanie wypowiedziane przez
jedna osobe moze mie¢ dla réznych ludzi odmienne znaczenie. Sytuacja, czy
tez intonacja glosu, moze powodowac r6zng interpretacje wypowiedzi. Poza
tym jesli kto$ niezbyt uwaznie stucha czy obserwuje, moze nie odebrac sen-
su przekazywanej mu informacji. Ten prosty przyklad pokazuje, jak dalece
percepcja moze roznic sie od tego, co dociera do naszych zmystéw. Doznania
czlowieka nie sg zatem tylko prostym odtworzeniem cech $wiata fizycznego
(Grabowska, Budohoska, 1995, s. 9-10).

Ludzie réznig sie sposobem poznawania rzeczywistosci, tzn. tym, jak my-
$la, postrzegaja, przezywaja, decyduja, oraz tym, co stanowi tres¢ ich pozna-
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nia, na co kieruja swoja uwage. Kazda jednostke charakteryzuje wlasciwy dla
niej sposob przetwarzania informacji o rzeczywistosci oraz wtasciwy dla niej
obraz tej rzeczywistosci (John-Borys, 1994, s. 15).

Nalezy podkresli¢, ze obraz swiata jednostki ulega ciaglej restrukturaliza-
cji w trakcie wzajemnych interakcji miedzy jednostka a spolecznym, kulturo-
wym i materialnym $rodowiskiem. Rezultatem tego jest takie ksztaltowanie
sie jej potrzeb, celow, dazen jednostkowych, ktore z jednej strony uwzgled-
nia oczekiwania i wymagania szeroko rozumianego srodowiska spolecznego,
a z drugiej strony prowadzi do uzyskania przez jednostke rosnacej niezalez-
nosci w tej relacji (Joniec-Bubula, 2000, s. 204). Jak dalej zaznacza cytowana
autorka, obraz $wiata jednostki ma spoleczne pochodzenie. To, jakie czlo-
wiek ma poglady, zalezy nie tylko od osobiscie zdobytej wiedzy, ale takze od
opinii (autorytetu) spolecznej ideologii, od oczekiwan wobec jednostki. Nor-
my i wartosci przekazywane w procesie wychowania przez rodzicéw i osoby
znaczace tworzg pierwsze zreby obrazu $wiata; wskazujg na nieprzekraczalne
granice myslenia o rzeczywistosci i wyznaczaja procedure kategoryzowania
rzeczywistosci (tamze, s. 208-209).

3.1. Analiza znaczen - percepcja i pojecia
z nig zwigzane

Termin percepcja w niniejszej pracy bedzie stosowany zamiennie z termi-
nem postrzeganie. W literaturze przedmiotu mozna spotkac liczne dyskusje
wokot terminologii i definiowania réznorodnych pojeé. Zapewne wynika to
z wieloéci podej$¢ metodologicznych do omawianych zagadnien i patrzenia
na problem z réznych perspektyw. Przygotowujac te prace, spotkalam si¢
z wieloma twierdzeniami, ktdre dotyczyly wizerunku wlasnej osoby badz
ktdre si¢ z nim nierozerwalnie wigzaly: ego (Freud), self (Jung), self-concept
(koncepcja siebie, pojecie siebie), obraz wlasnej osoby (Reykowski), obraz
samego siebie, obraz siebie, obraz wlasnego ,ja’, autoportret, samowiedza,
samoocena (Niebrzydowski), autocharakterystyka (Ossowski), autoprezen-
tacja (Wojciszke), proprium (Allport). Wymienione terminy czasem bywaja
uzywane zamiennie. Na przyktad Mark Leary w trakcie prowadzonych przez
siebie analiz wykazal, ze wielu autoréw stosuje pojecie ,,ja” zamiennie z ter-
minem ,,0sobowo$¢” (za: Oles, Drat-Ruszczak, 2010). W dalszej czgsci pracy
sprobuje przyblizy¢ znaczenie wymienionych terminéw.

Definiowanie pojecia ,ja° wzbudza ciagle dyskusje. Lawrence Pervin
okreslit je metaforycznie nastepujaco: ,,badajac Ja, probuje sie chwyci¢ w rece
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wiatr” (za: tamze, 2010, s. 731), termin ten bowiem wydaje si¢ zbyt ulotny,
a przez to niezwykle zmienny.

Zasadniczy wywod dotyczacy wizerunku wlasnej osoby warto rozpoczaé
od fundamentalnego podejscia do zagadnienia ,,ja” reprezentowanego przez
Williama Jamesa. Autor ten wyrdznil dwa poziomy analizy ,,ja’: jednostkowy
oraz spofeczny. W ramach pierwszego poziomu, ktéry w niniejszej pracy jest
gléwnym przedmiotem zainteresowan, ,ja jednostkowe” posiada dwa klu-
czowe aspekty: podmiotowy i przedmiotowy. ,,Ja podmiotowe” oznacza sa-
moswiadomo$¢, zdolnos¢ do myslenia o sobie i refleksji nad sobg (Ja mysle
o sobie to...; ja czuje, Ze...; w zwigzku z taka oceng, ja podejmuje takie a nie
inne dziatania). W takim rozumieniu ,,ja” jest podmiotem, ktory mysli, czuje,
dziala (za: tamze, s. 732). ,,Ja przedmiotowe” to ja poznawcze, ja jako obiekt.
Odnosi si¢ do tego, co okresla czlowieka, co rozpoznawane jest jako moje,
mnie okreslajace.

»Ja  podmiotowe oznacza ,,ja” jako proces, za$ ,,ja” przedmiotowe — struk-
ture. Zaréwno ,,ja” przedmiotowe, jak i podmiotowe tworza pewna calosc,
tacza refleksje nad sobg i reprezentacje siebie. Znaczenie pojecia ,,ja” ma zna-
czenie w opisie wielu poje¢ psychologicznych. W podejsciu procesualnym
samoocena bedzie rozumiana jako motyw dziatania - czyli dazenie do obro-
ny, podtrzymywania lub nasilania dobrego mniemania o sobie. W podejsciu
strukturalnym samoocena jest trescig przekonan o sobie samym (jestem
$wietny, jestem madry) i odnosi si¢ do réznic indywidualnych (samoocena
niska lub wysoka) (tamze, s. 734-735).

System ja ,,mozna okresli¢ jako dynamiczny i uporzadkowany uklad my-
$li, uczu¢ i motywoéw odnoszacych si¢ do ja, wlasnych relacji spotecznych
i osobistego stosunku do $wiata. System ja obejmuje: 1. ja poznawcze - sa-
mowiedze, 2. ja wartosciujace — samooceng, 3. ja wykonawcze — autoregu-
lacje” (za: tamze, s. 738). Samoocena uwazana jest w psychologii za element
wartosciujacy i emocjonalny. Koncepcje siebie z dziecinstwa tworzg si¢ pod
wplywem o0s6b znaczacych (rodzicow, opiekunéw), a w okresie dorastania
waznym komponentem tworzenia koncepcji siebie sa kompetencje i umie-
jetnosci jednostki.

3.2. Mechanizmy warunkujace percepcje siebie
i Swiata w swietle wybranych teorii

System percepcyjny cztowieka sktada si¢ z pigciu zmystéw: wzroku, stuchu,
smaku, zapachu i dotyku. To dzieki nim czlowiek od chwili swych narodzin
poznaje i percepuje $wiat.
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Percepcja w szerokim sensie oznacza rejestracje (uchwycenie) przedmio-
tow i zdarzen srodowiska zewnetrznego: ich odbiér sensoryczny, zrozumie-
nie, identyfikacje i okreslenie werbalne oraz przygotowanie do reakcji na bo-
dziec. Etapy procesu postrzegania to: odbior wrazen (postrzeganie w waskim
znaczeniu) oraz identyfikacja i rozpoznawanie.

Nalezy pamietaé, ze percepcja jest bliska pojeciu wrazliwosci zmysto-
wej, ktdre to pojecie odnosi si¢ do reakcji narzadéw zmystowych. Percepcja
w sensie psychologicznym odpowiada poznawczym reprezentacjom rejestro-
wanych przez zmysly elementéw srodowiska. Percepcja jest niejako interpre-
tacja sygnalow sensorycznych (Francuz, 2007).

Ponizej przedstawiam wybrane teorie percepcji, ktére nakreslaja ztozo-
nos$¢ i wieloaspektowos¢ tego zjawiska, poczynajac od sumy wrazen, porow-
nywania obrazu percepcyjnego z umystowymi wzorcami, na percepcji moto-
rycznej czy obrazu w mdzgu jako aktu twoérczego konczac.

Teorie strukturalne

Teorie strukturalne odpowiadaja na pytanie o wzajemne zalezno$ci pomie-
dzy wrazeniami i spostrzezeniami, koncentrujac si¢ przede wszystkim na
problemie prymatu calosci lub czesci w procesie percepcji. Naleza do nich
teorie: asocjacjonistyczna oraz postaci. Sg to jedne ze starszych koncepcji wy-
jas$niajacych aspekty postrzegania (Necka i inni, 2006, s. 299).

Teoria asocjacjonistyczna. Jej glowne zalozenia koncentruja sie na fakcie,
iz postrzezenie to prosta suma wrazen powstajaca jako ich potgczenie, inaczej
sumowanie wielu wrazen pochodzacych z réznych zmystéw (stuchowych,
wzrokowych, wechowych czy dotykowych). Odmienne zestawy wrazen defi-
niuja przez swoja sume odmienne postrzezenia (np. inaczej bedzie odbierany
koncert rockowy na zywo, a inaczej ogladany w telewizji) (tamze, s. 300).

Edward Necka i inni (2006) zwracaja uwage, ze wrazenia lacza sie
W spostrzezenia na zasadzie praw kojarzenia. Wymienia si¢ nastepujace
prawa:

- styczno$¢ wrazen w czasie,
styczno$¢ wrazen w przestrzeni,
kojarzenie wrazen przez podobienstwo,

- wzajemny kontrast.

Jak dalej podkreslajg przywotani autorzy, wspotwystepowanie wrazen jest
niezbednym, ale niewystarczajgcym warunkiem powstania spostrzezenia.
Omawiana teoria glosi prymat czesci nad calo$cig oraz wrazen nad spostrze-
zeniami, ktdre to wlasnie od wrazen s3 calkowicie i jednoznacznie zalezne.
Nalezy podkresli¢, ze koncepcja asocjacjonistyczna sugerujaca prosty me-
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chanizm powstawania postrzezen jako prostej sumy wrazen nie uwzglednia
w ogole reprezentacji umystowych w procesie percepcji.

Teoria postaciowa. Glosi prymat calosci nad czescia, gdzie pierwotne sg
spostrzezenia, a wrazenia za$ wtérne — wynikaja z analizy tego, co zosta-
fo pierwotnie spostrzezone. Calo$¢ jest czyms wigcej niz tylko sumg czesci
(tamze).

Teorie identyfikacji obiektow

W teoriach tych szuka si¢ odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb czltowiek
rozpoznaje obiekty w polu percepcyjnym. W ramach tej koncepcji mozna
wyroznic teorie modeli i teorie cech.

Teoria wzorcow (modeli). Zaklada, ze proces identyfikacji obiektu przebiega
na zasadzie poréwnania obrazu percepcyjnego z jego umystowym wzorcem.
Obiekt zostaje rozpoznany jako ten wzorzec, ktéry w najwigkszym stopniu
pasuje do obrazu zarejestrowanego bodzca. Miarg umozliwiajacg rozpoznanie
jest stopien pokrywania sie obrazu percepcyjnego i wzorca (Reed, za: tamze,
s. 303). Wymienia si¢ pewne problemy zwigzane z tg teorig. Ot6z wedlug tego
ujecia poréwnanie moze zachodzi¢ tylko w przypadku, gdy obiekt poréwny-
wany ze wzorcem znajduje si¢ w naturalnej pozycji percepcyjnej. Poza tym
zroznicowanie w zakresie obrazéw percepcyjnych tego samego obiektu (wi-
dzianego np. z réznych punktéw obserwacji) jest tak duze, ze Zaden konkretny
wzorzec nie moze obja¢ tego zréznicowania. Zgodnie z zalozeniami tej teorii
niewielkie odstepstwo od wzorca, na poziomie rejestracji sensorycznej, unie-
mozliwia identyfikacje bodzca. Ponadto omawiana koncepcja nie wskazuje na
sposob, w jaki rdznig si¢ od siebie okreslone wzorce.

Mozna jednak wskaza¢ na uzytecznos¢ tej koncepcji w pewnych szcze-
golnych warunkach percepcyjnych, mianowicie na poziomie recepcji sen-
sorycznej. Ot6z informacje przechowywane w magazynach sensorycznych
maja charakter holistyczny (tamze).

Teoria cech. Gibson (tamze, s. 305) stwierdzila, ze nabywanie wzorcowych
reprezentacji umystowych odbywa sie w procesie postrzegania dystynktyw-
nych cech, pozwalajacych odrézni¢ jeden wzorzec od drugiego. Badaczka ta
wskazala cztery zasady, w ktorych wyrdznia sie w procesie postrzegania cechy
kryterialne:

- cecha kryterialna przyjmuje rézne wartosci dla réznych wzorcow,

- konkretna warto$¢ powinna pozosta¢ niezmienna niezaleznie od

punktu i wladciwosci obserwacji,

- wszystkie cechy kryterialne powinny razem uktada¢ si¢ w unikatowy

WZzorzec,
— liczba cech kryterialnych powinna by¢ relatywnie mata.
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Zgodnie z omawiang teorig szybko$¢ podejmowania decyzji o réznosci
obiektéw zalezy od proporcji liczby cech wspoélnych i kryterialnych.

Koncepcje modeli i cech s3g komplementarne w wyjasnianiu procesu iden-
tyfikacji obiektow. Warto zaznaczy¢, ze rozpoznanie obiektow jest ztozonym
procesem umystowym, do ktdérego stosuje si¢ podstawowa zasada funkcjo-
nowania umystu. Szybka, ale niepoprawna identyfikacja na podstawie zesta-
wienia modeli sensorycznych i umystowych oraz wolna, ale doktadna iden-
tyfikacja za pomocg analiz zestawow cech kryterialnych to dwa alternatywne
sposoby rozpoznawania ztozonych bodzcéw percepcyjnych (tamze).

Teoria ekologiczna

Zdaniem Jamesa Gibsona (za: tamze, s. 309) jednostka poznaje otaczajaca
rzeczywisto$¢ bezposrednio, bez koniecznosci postugiwania si¢ danymi
pamieciowymi dotyczacymi postrzeganych obiektow. Przywolany badacz
postrzegania uwaza, ze informacje docieraja do receptoréw w szyku optycz-
nym, a poszczegdlne wlasciwosci obiektéw w polu wzrokowym sg wykrywa-
ne bezposrednio.

Zdaniem Gibsona (tamze) percepcja ma charakter motoryczny. Moto-
ryczny charakter percepcji pozwala na wykrycie dwdch rodzajow wlasciwosci
pola percepcyjnego wyzszego rzedu: niezmiennikow, czyli wlasciwosci pola,
ktére nie zmienia si¢ wraz ze zmiang punktu obserwacji, oraz zmiennikow, tj.
cech, ktore zmianom podlegaja.

Percepcja wynika, zdaniem przywolanego badacza, z wyuczonej umie-
jetno$ci. Roznych niezmiennikéw, korygujacych bledny obraz na siatkdwce,
system poznawczy uczy sie przez cale zycie. Nauka ta polega na nabywaniu
wprawy przez mechanizm selektywnej uwagi odnoénie do tego, na co nale-
zy nakierowa¢ percepcje. Dlatego podkresla sie, ze ten sam zestaw bodzcow
moze by¢ inaczej postrzegany w roznych okresach zycia czlowieka, w zalez-
nosci od jego wprawy w postrzeganiu.

Gibson (tamze, s. 312) uwaza, iz bodzce wzrokowe zawieraja w sobie wie-
cej informacji, niz si¢ wydaje (zwlaszcza przy statycznej jego obserwacji).
Wynika z tego fundamentalne zalozenie, zZe dostrzegalne cechy bodzcowe:
w sposobie poruszania sig, tonie glosu oraz wyrazie twarzy danej osoby do-
starczajg spolecznie uzytecznych informacji (za: Zebrowitz, 1999, s. 68). We-
dlug zalozen teorii ekologicznej zaklada sig, ze postrzeganie spoleczne spet-
nia funkcje adaptacyjng - albo dla przetrwania gatunku, albo dla uzyskania
celéw jednostkowych (tamze, s. 69). Zgodnie z twierdzeniami teorii ekolo-
gicznej rezultaty wielu badan wykazujg, ze ludzie s3 silnie uwrazliwieni na
informacje bodzcowe w wygladzie zewnetrznym innych. Wyglad zewnetrzny
jest wyrdzniajacym si¢ aspektem postrzegania spotecznego (tamze, s. 70).
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Mikrogenetyczna teoria percepg;ji

Wedlug teorii mikrogenetycznej $wiat istnieje w postaci obrazéw w mozgu,
ktére mniej lub bardziej rzetelnie odtwarzaja postrzeganie przedmiotéw ta-
kimi, jakie s3 one w rzeczywistosci (Pachalska, 2012, s. 167). Jedynym spo-
sobem poznania $wiata sg te obrazy, ktére powstaja w mézgu. Czlowiek nie-
jako zyje w $wiecie obrazu. Mézg w mikrogenezie przetwarza obrazy, ktére
sg przedmiotem percepcji. Niektorzy badacze (np. Brown) uwazaja, ze akt
percepcji jest tak twodrczy, jak samo zachowanie. Dostep do rzeczywistosci
jest mozliwy przez zmysly, ktdre jako ,,posrednik” przetwarzajg obrazy, kto-
re s3 przedmiotem ludzkiego postrzegania. Jako$¢ i charakter spostrzezen sa
dyfuzja posiadanej przez cztowieka wiedzy z odbieranymi wrazeniami. Praw-
dziwe jest zatem twierdzenie: ,kazdy z nas ma swdj $wiat”. Cztowiek prze-
twarza odbierane wrazenia — w informacje. Teoria mikrogenetyczna opisuje
ukladane procesy i funkcje moézgu w sekwencji faz zgodnych z naturg, ,,kazdy
proces realizowany jest pietrowo (...), czyli od tego, co najstarsze i najgtebsze,
do tego, co najnowsze” (za: tamze, s. 169).

Przytoczone tu w skrotowej formie opisy wybranych teorii percepcji
uswiadamiajg ztozonos¢ i wieloaspektowos$¢ tego zjawiska — poczynajac od
angazowania zmystéw, poprzez behawioralne ujmowanie rzeczywistosci, na
skryptach poznawczych czy bagazach do$wiadczen nabytych w toku pierwot-
nej socjalizacji konczac. Na zakonczenie warto przywota¢ opinie Seymour
Epsteina i Erskine (za: Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska, 2004a, s. 90-91),
ktérzy odnotowuja, ze cztowiek w ciagu zycia konstruuje tzw. osobiste teorie
rzeczywistosci, ktore wywodza si¢ ze znaczacych doswiadczen uczuciowych,
stanowiacych podstawe do warto$ciowania obrazu $wiata i obrazu samego sie-
bie. Na koncepcje te wplywaja zar6wno uogdlnione teorie, potaczone z poczu-
ciem sensu i przeswiadczenia (np. ,,$wiat jest/nie jest bezpieczny’, ,,jestem/nie
jestem atrakcyjny”), jak i sady motywacyjne i preskryptywne, dotyczace tego,
jak postepowac, aby zaspokoi¢ swoje dazenia i pragnienia, a unikna¢ przy-
kroéci i leku. Osobiste teorie rzeczywistoéci podlegaja zmianom w toku Zycia,
zaczynaja tworzy¢ si¢ we wczesnym okresie zycia czlowieka. Zalezg w duzej
mierze od sposobu wychowywania dziecka i roztaczania nad nim opieki.

3.3.,,Ja” i wizerunek wtasnej osoby a samoocena

Czlowiek, przychodzac na $wiat, nie odréznia siebie od innych. Proces zr6z-
nicowania nastgpuje stopniowo w wyniku uczenia si¢. Poczatkowo dziecko
jest nastawione ekstrospektywnie. Wyodrebnia siebie z otoczenia, mysli,
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przezywa uczucia, ale nie jest nastawione na obserwacje wlasnych stanow
psychicznych. Odbiera siebie tak, jak postrzega $wiat. Dopiero w okresie
dorastania nastawienie na postrzeganie tych stanéw zamienia si¢ na intro-
spektywne. Dorastajacy zaczyna si¢ interesowa¢ opiniami innych na temat
wlasnej osoby (Madrzycki, 2002). Swiadomos$¢ siebie samego ksztaltuje sie
stopniowo w toku indywidualnych doswiadczen jednostki oraz na podstawie
opinii innych ludzi. Szczegdlne znaczenie majg opinie oséb waznych i znacza-
cych w zyciu jednostki, a takze opinie srodowiska, w ktérym zyje jednostka.
W rezultacie tych doswiadczen ksztaltuje si¢ system pogladéw, opinii i sadow
wartosciujacych o sobie samym (Galas, Lewowicki, 1991). Miedzy 11. a 15.
rokiem zycia nastepuje kolejny etap w uzyskaniu §wiadomosci siebie samego.
W tym okresie ksztaltuje si¢ samoocena bardziej poglebiona, charakteryzu-
jaca si¢ wyrazniejszym i glebszym uswiadomieniem dodatnich i ujemnych
cech osobowosci oraz ich wplywu na zachowanie (Niebrzydowski, 1976).
Nalezy zaznaczy¢, ze niezaleznie od wieku stosunek cztowieka do samego
siebie jest emocjonalny, jednakze w okresie dorastania zaczyna zaznaczac si¢
coraz wyrazniej pierwiastek intelektualny (tamze). Wedlug koncepcji Jeana
Piageta (Vasta, Haith, Miller, 1995), na okres dorastania przypada rozwdj
mys$lenia formalnego i $wiadomosci spofecznej, pomaga to tworzy¢ okreslo-
na skale wartosci, za pomoca ktorej jednostka ocenia siebie i swoje otoczenie.

Leon Niebrzydowski (1976) wyrdznia dwa elementy obrazu siebie: wiedze
o sobie samym, bedaca podstawa samo$wiadomosci, oraz samoocene.

Formulujac definicj¢ samooceny, mozna powiedzie¢, ze jest to wyobra-
zenie na temat tego, kim i czym jeste$my. Przetacznikowa (za: Lapiniska, Ze-
browska, 1976, s. 768) definiuje samoocene jako: ,wyobrazenia i pojecia, ja-
kie jednostka ma o sobie, tj. o swoim wygladzie zewnetrznym, zdolnosciach,
mozliwosciach podejmowania i wykonywania zadan, stosunku do innych
ludzi, a takze sposéb, w jaki przezywa i odbiera swe srodowisko”. Bardziej
zwiezla definicje samooceny proponuje Bogdan Wojciszke (2003, s. 147):
»samoocena to afektywna reakcja cztowieka na samego siebie”. Samoocena
jest wyobrazeniem na temat, kim i czym jestesmy. ,Samoocena to zespot sa-
dow i opinii, ktdre jednostka odnosi do swojej osoby. Opinie te i sady moga
dotyczy¢ aktualnych wlasciwosci fizycznych lub psychicznych jednostki, jak
réwniez mozliwosci potencjalnych” (Niebrzydowski, 1976, s. 94).

Warto réwniez przywota¢ definicje samooceny autorstwa Jozefa Kozielec-
kiego (1986, s. 77) mdwiacy, ze samoocena to sad wartosciujacy, ktory jed-
nostka formutuje na temat jakiejs swojej wlasciwosci. Odnosi si¢ do oszaco-
wania warto$ci wlasnej osoby (Leary, 2000, s. 179).

W literaturze przedmiotu termin ,samoocena” czesto uzywany jest za-
miennie z pojeciem ,,poczucie wlasnej wartosci” (Kofta, Dolinski, 2006).
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Jak podkresla Elzbieta Napora (2002, s. 32), w literaturze psychologicznej
»obraz siebie definiowany jest jako pewna struktura subiektywnych pogla-
dow, jakie jednostka ma sama o sobie - to co spostrzega, czego doswiadcza,
odbiera od innych w zwiazku ze swoja osobg”

Carl Rogers (za: Madrzycki, 2002, s. 207) ujmuje pojecie wlasnej osoby
(self-concept) jako ,,zorganizowang, sp6jna pojeciowo calos¢, sktadajaca sie ze
spostrzezen swoich wlasciwosci oraz spostrzezen swego stosunku do innych
ludzi i réznych aspektéw Zzycia, wlacznie z przypisanymi im wlasciwosciami”

Analizujac literature przedmiotu, mozna si¢ spotkac z wieloma podejscia-
mi definiowania samego siebie. Spos$rod nich mozna wyodrebni¢ dwa ujecia:

- akcentowanie poznawczego charakteru mechanizméw wiasnego ,ja’;
zaklada ono, iz na wiedze o sobie samym sktadaja si¢ pojecia i przeko-
nania tworzace zorganizowany system informacji, czyli system prze-
konan o sobie samym,

- akcentowanie zaréwno poznawczego, jak i oceniajacego charakteru
~wlasnego ja’, wedlug ktérego jednostka moze postrzega¢ wlasng oso-
be, wlasne postepowanie, tworzy¢ wyobrazenia o sobie, a jednoczesnie
oceniac siebie (pozytywnie lub negatywnie) (Galas, Lewowicki, 1991).

Podobnie, cho¢ w innej formie, ujmuje pojecie wlasnej osoby Tadeusz
Madrzycki (2002, s. 209). Jest zdania, Ze obejmuje ono: samoopis i samoocene,
a wiec postrzeganie wlasnego ciata (wzrostu, sylwetki i urody), swych wias-
ciwosci psychicznych (zdolnosci, wartosci, zainteresowan, itp.), relacji z in-
nymi ludZzmi. Samoopis stanowia sgdy opisujgce wlasng osobe (kolor oczu,
wlosow, wzrost itd.), a samoocene - sgdy oceniajgce, wartosciujace, dotyczace
wlasnej osoby, wlasnych cech fizycznych, psychicznych i relacji z otoczeniem.

Barbara Galas, Tadeusz Lewowicki (1991) okreslaja samoocene jako ele-
mentarny system wiedzy cztowieka o samym sobie. Dodajg, ze podlega ona
cigglemu porzadkowaniu i organizowaniu si¢ w pewien specyficzny uklad
wyobrazen.

W przedstawionych definicjach samooceny widzimy, ze kladzie sie¢ w nich
akcent na odmienne aspekty i wyodrebnia si¢ rézne rodzaje samooceny.

Niebrzydowski (1976, s. 94-96) wyrdznil dwa rodzaje samooceny: sta-
bilng i niestabilng. W samoocenie stabilnej wyodrebnil dwie skladowe: sa-
moocene¢ adekwatng i nieadekwatng, ale t¢ ostatnig podzieli na: samooceng
zawyzong i zanizong (Rysunek 5).

Samoocena stabilna to ,wzglednie staly system opinii i sadéw jednostki,
ktory nie ulega zbyt gwattownym i nieoczekiwanym zmianom” (tamze, s. 96),
a wiec jest ona charakterystyczna dla tych jednostek, ktorych wiedza o sobie
samym jest precyzyjna i uporzadkowana, ,ja idealne” nie odbiega od ,,ja re-
alnego’, dla jednostek posiadajacych ideat osobowy i do niego pragnacych si¢
upodobnig¢, a takze uwzgledniajacych opinie i oceny siebie plynace od innych
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Samoocena
/ \
stabilna niestabilna
/N
adekwatna nieadekwatna
/ \
zawyzona zanizona

Rysunek 5. Rodzaje samooceny

Zrédlo: L. Niebrzydowski, 1976, s. 96.

0s0b. Ten rodzaj samooceny moze by¢ u jednych adekwatny, a u innych nie-
adekwatny (tamze, s. 97). O samoocenie adekwatnej mozna méowi¢ wtedy,
gdy zgodna jest ona z rzeczywistymi mozliwosciami i wlasciwosciami jed-
nostki (tamze). W przypadku samooceny nieadekwatnej jednostka ,,uparcie
stawia przed sobg cele, ktérych nie potrafi zrealizowa¢ lub tez realizuje je
znacznie ponizej swoich realnych mozliwosci” (tamze, s. 104).

Samoocena niestabilna moze wystepowaé w dwoch formach: jako samo-
ocena jeszcze nieuksztaltowana lub jako samoocena ulegajaca zmianom pod
wplywem aktualnych do$wiadczen. Charakterystyczna cechg tej samooceny
jest ,,duze wahanie w okreslaniu poziomu swoich aspiracji przez jednostke”
(tamze, s. 125).

Uznaje si¢, Ze niestabilna samoocena jest przejawem niedojrzalej $wia-
domosci siebie samego, inaczej dezintegracji. Bardzo czgsto widoczna jest
w okresie dorastania, kiedy jednostka charakteryzuje si¢ brakiem réownowagi
proceséw psychicznych i emocjonalnych. Drobny sukces nadaje nadmiernej
pewnosci siebie, niewielkie za$ niepowodzenie zalamuje i zniech¢ca jednost-
ke (tamze).

Nalezy zaznaczy¢, ze rodzaje samooceny pozostaja w $cistym zwigzku
ze stopniem strukturalizacji i organizacji osobowosci. Jednostka ze stabilng
samooceng ma lepiej uporzadkowang osobowos¢ od osoby o samoocenie
niestabilnej (tamze). Jak podkreslaja specjalisci, obraz siebie stanowi jeden
z elementdw struktury osobowosci. Jest to niejako pojecie opisujace cechy
i wlasciwosci psychiczne i fizyczne, ktore przez jednostke sa uznawane za
swoje i specyficzne dla siebie (Siek, 1986). Obraz samego siebie jest jednym
z elementow osobowosci cztowieka. Pelni funkcje mediatora w poznawaniu
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podmiotu, a wiec wlasnej osoby (Majewicz, 2002). Uwaza sig, ze obraz sie-
bie jest jedng z najwazniejszych struktur osobowosci i odgrywa wazna role
w regulowaniu zachowania (Galkowska, 1999). Obraz siebie rzutuje zatem na
formy zachowania i cechy jednostki.

Samoocena jest takze istotnym sktadnikiem $wiadomosci samego siebie.
Rozwoj $wiadomosci samego siebie prowadzi do uksztaltowania si¢ dojrzalej
samooceny. W zaleznosci jednak od nabytych doswiadczen moze ona by¢
adekwatna lub nieadekwatna. Jak pisze Niebrzydowski (1976, s. 53), ,wszelka
samoocena nieadekwatna jest rodzajem patologii i moze wystegpowaé w po-
staci zawyzonej, zanizonej lub niestabilne;”.

Nalezy tez pamietac, ze Swiadomos¢ samego siebie jest rozwojowo wazna,
gdyz pelni wiele funkcji, takich jak: funkcja poznawcza (wyobrazenia jed-
nostki o sobie), funkcja warto$ciujaco-oceniajaca (ocena wasnych wartosci),
funkcja integrujaco-scalajaca (Swiadomos¢ samego siebie) (tamze).

Samoocena dorastajacych podlega duzym wahaniom. W zaleznosci od
nastroju i rozmaitych okoliczno$ci mltodziez ocenia siebie w sposob nieraz
diametralnie r6zny.

Oceniajac siebie, mlodzi ludzi czg¢sto popadaja w skrajnosci, przecenia-
jac lub niedoceniajgc siebie i swoje mozliwosci (Lapiniska, Zebrowska, 1976).
W duzej mierze jest to zapewne powodowane zmianami hormonalnymi
i emocjami, ktére im towarzysza.

Niebrzydowski (1976) uwaza, ze samoocena czlowieka rozwija si¢ cale
zycie, dlatego warto zwrdci¢ uwage na czynniki ksztattujace samoocene. Naj-
ogolniej czynniki te mozna podzieli¢ na dwie grupy: czynniki typu anato-
miczno-fizjologicznego i czynniki psychospoteczne (m.in. wyglad, pocho-
dzenie spoleczne, zdobyte w domu rodzinnym czy szkole, doswiadczenia,
interakcje jednostki ze srodowiskiem). Zdaniem autora (tamze) czynnikow
odpowiedzialnych za ksztaltowanie samooceny jest wiele, ale najwazniejsze
z nich to: 1. opinie i oceny, jakie jednostka o sobie styszy, 2. odnoszenie suk-
ces6w i doznawanie niepowodzen, 3. oceny szkolne, 4. poréwnywanie siebie
z wzorami osobowymi, 5. pozycja spoteczno-ekonomiczna rodzicow, 6. wy-
ksztalcenie rodzicéw i ich popularnos¢ w miejscu zamieszkania (zob. tamze,
s. 148-182).

Sady o sobie samym majg rdzny stopien subiektywnej pewnosci, od ktdrej
zalezy zrodto informacji wykorzystywanych w budowaniu samooceny. Jesli
jednostka jest niepewna swojej samooceny, bedzie preferowa¢ sady innych
0s0b o sobie, zaréwno pozytywne, jak i negatywne (Zaborowski, 2002). I na
odwrot: bedzie bardziej polega¢ na wlasnych sadach, jesli jej samoocena jest
pewna.
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Samos$wiadomos¢ oznacza dla jednostki, ze dysponuje ona samowiedza,
a wiec wiedza na temat wlasnej osoby (Kofta, Doliniski, 2006), ktéra determi-
nuje w czesci jej samoocene oraz wynikajace z niej dzialtania.

Piotr Majewicz (2002) podkresla, ze obraz samego siebie moze by¢ mniej
lub bardziej zblizony do rzeczywistego wizerunku wiasnej osoby, ale nigdy
go wiernie nie przedstawia, co takze ma znaczenie dla formutowania sie sa-
mooceny, a gléwnie wigze si¢ z efektywnoscia dziatan podejmowanych przez
jednostke.

Zdaniem Arthuda Jersilda (za: Galas, Lewowicki, 1991) sady i opinie o so-
bie samym sg tez $cisle zwigzane z wiekiem badanych. W mlodszym wieku
szkolnym najwieksza wage przywiazuje sie do opinii rodzicéw i nauczycieli
na temat wlasnej osoby, w okresie dorastania za$ istotnego znaczenia nabiera-
ja opinie grupy réwiesniczej. Na ogot proces oceniania siebie przebiega w od-
niesieniu do wartosci cenionych przez grupe odniesienia.

Samoocena jednostki zalezy w gléwnej mierze od nastawienia do niej
0s6b z najblizszego otoczenia, ale takze i od tego, czy potrafi sprosta¢ wyma-
ganiom stawianym jej przez to otoczenie (Niebrzydowski, 1976).

Posiadanie wysokiej samooceny powoduje, ze jednostka odczuwa pozy-
tywne emocje, myslac o sobie, dlatego ludzie zazwyczaj starajg sie znalezé
co$ pozytywnego w obrazie wlasnej osoby (Kofta, Dolinski, 2006). Stosuja
tez wiele technik, aby podwyzszy¢ wlasng samoocene lub jg podtrzymac:
przypisuja sobie sukcesy (atrybucje wewnetrzne), a porazki kltada na karb
czynnikow zewnetrznych (atrybucje zewnetrzne); chetnie przyznajg sie do
zwiazkow z ludzmi, ktérzy odnosza sukcesy, czerpiac z tego tytutu satysfakcje
i dume (mechanizm ,ptawienia si¢” w cudzej chwale), podtrzymuja wiare,
ze s3 lepsi od wigkszosci innych; przejawiaja sklonnosci do pozytywnej au-
toprezentacji.

Badacze szukaja odpowiedzi na pytanie o to, dlaczego wazna jest dla czto-
wieka wysoka samoocena. Proba odpowiedzi na to pytanie jest teoria opa-
nowania trwogi Solomona. Wysoka samoocena zapewnia jednostce poczucie
bycia wartosciowsq czescig kultury lub jej czedci. Podtrzymywanie pozytywnej
samooceny staje si¢ tym samym sposobem opanowania trwogi wynikajacej
z faktu $miertelnosci (jednostka ma bowiem §wiadomo$¢, ze jej zycie kiedys
sie skonczy) (tamze).

Inni badacze, tj. Baumeister, Dianne i Tice (za: tamze), uwazaja, Ze wy-
soka samoocena jest dla czlowieka wazna nie z powodu leku przed $miercia,
ale z powodu osamotnienia i wykluczenia ze spolecznosci. Dzigki wysokiej
samoocenie jednostka czuje si¢ osobg kompetentna, postepujaca moralnie
i lubiang przez innych - a to zapewnia jej akceptacje grupy.

Jak podkreslaja inni badacze (Niebrzydowski, 1976; Wojciszke, 2003),
pozytywna samoocena jest dla jednostki pozyteczna, pozwala bowiem osia-
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gac postawione cele. Wynika to zapewne z faktu, ze wysoka samoocena mo-
tywuje do dziatania. Dorota Kubacka-Jasiecka (1986) zaznacza, ze zdrowiu
psychicznemu sprzyjaja odpowiedni poziom akceptacji siebie, adekwatnos¢
samooceny i postrzeganie siebie jako osoby warto$ciowej. Wedlug Maslowa
(tamze) podstawowa potrzeba osobowosci to wysoka i stabilna samoocena.
Adekwatna i pozytywna samoocena stanowi jednocze$nie podstawe ksztalto-
wania si¢ prawidlowych relacji jednostki z otoczeniem oraz umozliwia wtas-
ciwe ujmowanie i rozumienie stosunku innych os6b do nie;j.

Zaréwno zanizona, jak i zawyzona samoocena (czyli nieadekwatne sa-
mooceny) prowadza do réznego rodzaju konfliktéw i problemoéw, najczesciej
w sferze relacji z innymi ludzmi, a w konsekwencji do zaburzen przystosowa-
nia spolecznego (tamze).

Jednostka z samoocena zanizong nie wierzy we wilasne mozliwosci.
Nie podejmuje si¢ realizacji zadan trudniejszych z obawy przed niepowodze-
niem, a jej aktywno$¢ i twoércza inicjatywa sg zahamowane (Kubacka-Jasie-
cka, 1986). Wyrazami niskiej samooceny s3 brak pewnosci siebie, poczucie
zagrozenia i bezsilno$ci, nadmiernie krytyczny stosunek do samego siebie,
lek przed ludzmi i podejmowaniem decyzji (Lobocki, 1997). Jednostka
z samooceng zawyzong takze moze doswiadcza¢ réznych probleméw, podej-
mujac np. dzialania powyzej wlasnych mozliwosci. Naraza si¢ bowiem tym
samym na porazke, ktdra nie sprzyja stabilizacji obrazu siebie i stabilizacji
samooceny. W relacjach z innymi ludZzmi moze to prowadzi¢ do konfliktow
zwigzanych z nadmierng tendencja do dominacji, sprzyjajac odrzuceniu lub
izolacji spoleczne;j.

W literaturze przedmiotu rozwazana tez jest kwestia jednostek posiada-
jacych niska samoocene. Osoby te przede wszystkim nie wykorzystuja szans
na osiggniecie sukcesu w dziedzinach, do ktérych maja predyspozycje. Jed-
nostki te przedkladaja porazke nad caloksztalt swego funkcjonowania, nie
uruchamiajg mechanizméw autoafirmacji, stosuja negatywne metody radze-
nia sobie z zagrozeniem (aby wypas¢ lepiej w poréwnaniu z innymi osobami,
oczerniajg je i przypisuja im negatywne cechy). Swoje porazki tltumaczg sobie
wrogoscig $wiata, manifestuja negatywne postawy wobec innych ludzi i za-
mykaja sie przed nimi.

W zwiazku ze zmianami w okresie dorastania i wymaganiami, jakie poja-
wiajg sie przed mtodym cztowiekiem, czesto na progu dojrzewania obserwu-
je si¢ obnizenie poczucia wlasnej wartosci (Bee, 2004).

Wyniki badan, jakie uzyskal Niebrzydowski (1976), ukazuja, ze prawie po-
fowa badanych uczniéw w okresie dorastania posiada samooceng adekwat-
ng, co oznacza, ze pozostali doswiadczaja w tym zakresie trudnosci. Z badan
tez wynika, ze dziewczeta bardziej adekwatnie oceniajg swoje mozliwosci niz
chlopcy. Zaleznos¢ te tatwo wytlumaczy¢. Dziewczeta szybciej dojrzewaja za-
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réwno w sferze biologicznej, spotecznej, jak i intelektualnej. Sg wigc bardziej
$wiadome siebie.

Ludzie daza do podtrzymywania poczucia wlasnej wartosci. Pozytywnie
sie oceniaja oraz nastawiajg emocjonalnie do wlasnej osoby (Brown, Leary,
Downs, za: Leary, 2000, s. 180). Dlatego podejmuja dziatania w celu utrzy-
mywania i wzmacniania poczucia wlasnej wartosci. Jednostka, ktora ma nie-
okreslony obraz samej siebie, jest najbardziej podatna na wszelkie wplywy
spoleczne. I odwrotnie - kiedy osoba ma jasny obraz samej siebie, wowczas
mniej ulega oczekiwaniom innych, czesciej tez udaje jej sie przekonac in-
nych, by zobaczyli jg taka, za jaka sama siebie uwaza (Jussim, Fleming, 1999,
s. 147).

Zalazki samooceny zaczynaja ksztaltowa¢ sie w domu rodzinnym i w za-
leznosci od stosunku rodzicow do dziecka buduje si¢ pozytywny lub nega-
tywny obraz wlasnej osoby. Charles Stangor i Mark Schaller (1999, s. 34)
podkreslaja, ze na pozytywng samoocene wptywa akceptacja 0sob znaczg-
cych. Jednostki nisko oceniane przez rodzicéw sg mniej pewne siebie, zarow-
no w sadach o sobie, jak i w dziataniu.

Zbigniew Zaborowski (2002) podkresla, ze samoocena i samowiedza cze-
sto podlegaja réznym deformacjom, a proces autoweryfikacji blokowany jest
przez potrzebe dodatniej samooceny, co wplywa destabilizujaco na uzyski-
wanie rownowagi pomiedzy jednostka a $wiatem spolecznym.

3.4.,,Ja” w zwierciadle spotecznym

W literaturze przedmiotu wymienia si¢ wiele rodzajow ,ja’, a propozycje te
wynikajg zapewne ze zlozonosci tej struktury. Wskazuje si¢ na ,ja odzwier-
ciedlone’, ,;ja $wiadome”, ,,ja idealne’, ,ja prywatne”, ,ja publiczne’, ,ja przy-
szle’, ,ja terazniejsze’, ,ja przeszle’, ,ja realne’, ,ja spoleczne’, ,ja powinnos-
ciowe” (Mead, Reykowski, Niebrzydowski, Higgins). Wymienione kategorie
»ja’ maja swoja podbudowe teoretyczna.

W zwigzku z problematyka przedstawiong w tej pracy interesuje mnie
przede wszystkim aspekt ,,ja” akcentujacy spoteczny obraz siebie. Teorie, kto-
re najsilniej podkreslaja ten element obrazu siebie, to teorie interakcyjne, kia-
dace nacisk na spoleczny kontekst ,,ja”. Ze wzgledu na to, ze praca ta ukazuje
spoleczne funkcjonowanie jednostki, najbardziej znamienne jest omdéwienie
wlasnie tej teorii, a doktadnie wybranych elementéw dotyczacych spoteczne-
go aspektu obrazu siebie.

Waznym zrédlem formulowania si¢ ,ja” s3 inni ludzie. Interakcjonizm
symboliczny zaklada, ze cztowiek mysli o sobie tak, jak mys$la o nim inni.
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Wedlug Charlesa Cooleya (za: Turner, 1985) czlowiek postrzega siebie jako
obiekt wraz z innymi obiektami w §rodowisku spotecznym dzieki procesowi
jazni. Jednostka wchodzi w interakcje z innymi, interpretuje ich gesty i dzieki
temu uzyskuje zdolnos$¢ postrzegania samego siebie z punktu widzenia in-
nych. Wyobraza sobie, jak inni jg oceniajg. Na tej podstawie konstruuje wizje
samego siebie lub odczucia i postawy w stosunku do samej siebie. Ten proces
nazywa si¢ ,jaznig odzwierciedlong’, ktéra wiaze si¢ z tym, ze ludzie widza
i oceniaja siebie samych, obserwujac gesty innych. W ujeciu Cooleya zatem
»ja (za: Galkowska, 1999) powstaje w wyniku wyobrazenia jednostki o tym,
jak inni ja odbierajg, jak warto$ciujg przypisywane jej wlasciwosci, zawiera
réwniez stan emocjonalny powstajacy pod wpltywem tych wyobrazen.

Przyjmuje sie, ze wczesnodziecigce relacje z matka sg podstawa ksztal-
towania si¢ ,ja~ (ego) czlowieka i rzutuja na podzniejsze funkcjonowanie
jednostki, na jej zdrowie psychiczne lub jego brak (Drat-Ruszczak, 2006).
Wedlug teorii relacji z obiektem mozna méwic¢ o zwigzku pomiedzy niepra-
widlowos$ciami i zaburzeniami zachowania a obrazem siebie. Jest to skutek
patologicznych form relacji z matkg i braku wsparcia otoczenia spotecznego
(Gatkowska, 1999).

Zdaniem Janusza Reykowskiego (1970) obraz wlasnej osoby egzemplifi-
kuje ,,poczucie wlasnego ja”. Obraz siebie jest rodzajem mapy, ktora jednostka
sie postuguje w celu zrozumienia siebie, zwlaszcza w chwilach podejmowania
decyzji i w sytuacji kryzyséw psychicznych. Poziom samooceny nalezy do
wlasciwosci formalnych struktury ,ja” (Kubacka-Jasiecka, 1986).

Henry i Tajfel uwazaja, ze na ,ja” sktada sie wiele roznych tozsamosci.
Zgodnie z ich zalozeniami tozsamo$¢ osobista zawiera te aspekty ,,ja’, ktore
wywodza si¢ z jednostkowych cech cztowieka (Stephan, Stephan, 1999).

Pobiezne przyblizenie pogladow cytowanych badaczy ukazuje, ze w obre-
bie réznych teorii ,ja” wyodrebnia si¢ bardzo rézne aspekty tej struktury. Ma-
ria John-Borys (1994) wyrdznila trzy obszary ja: ja-ja, ja-zadanie, ja—inni,
ktdre stanowig baze teoretyczna jej dociekan badawczych, ale takze innych
badaczy zajmujacych si¢ tg problematyka.

Ja—ja

Jest to relacja, ktéra opisuje stosunek cztowieka do siebie samego jako osoby.
Obraz wlasnej osoby powstaje w wyniku informacji, jakie dziecko otrzymuje
od 0s6b znaczacych: najpierw rodzicéw, opiekunéw (wychowawcow, nauczy-
cieli) i rowiesnikow. W okresie dorastania to wlasnie opinie grupy réwiesni-
czej s3 najbardziej znaczace. Ocena wlasnego dzialania i jego rezultaty wply-
waja na budowanie obrazu wlasnej osoby (John-Borys, 1994, s. 40).
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»Ja jednostki jest kategorig zlozona. Czlowiek posiada ,ja” realne, czyli
obraz siebie, jakim jest, oraz ,ja~ idealne, czyli obraz osoby, ktorg chciataby
by¢. ,,Ja” idealne wyraza to wszystko, co sklada si¢ na taka osobowos¢, jaka
jednostka chcialaby reprezentowac lub jaka w jej mniemaniu by¢ powinna
w $wietle jej wyobrazen, idealéw, pragnien i norm moralnych. ,Ja” realne
stanowi to wszystko, co jednostka przezyta lub przezywa i co stanowi sume
jej zyciowych doswiadczen wraz z sukcesami i porazkami (Niebrzydowski,
1976), skladajac si¢ na uksztaltowany obraz ,ja’ ,tu i teraz”. Problem poczu-
cia wlasnej wartosci, wlasciwego stosunku do siebie, akceptacji ,,ja realnego”
uwazany jest za wazny czynnik osiggniecia dojrzalosci osobowej (Wysocka,
2010).

Na tresciowg strukture ,,ja” sklada sie zestaw przekonan na temat wlasnej
osoby, ktore dotycza: ciala (wygladu, zdrowia, kondycji), cech psychicznych
(osobowos¢, inteligencja, zdolnosci), reakcji spotecznych, odgrywania roli
(ucznia, kolegi itp.), opinii (postawy, przekonania, system wartosci), przezy-
tych doswiadczen, a takze rzeczy materialnych (czlowiek zdaje sobie sprawe
z posiadanych ubran, sprzetu, domu, samochodu itp.) (Leary, 2000).

Niebrzydowski (1976) wymienia nastepujace elementy ,,ja”: zdrowie, uro-
da, sprawno$¢ fizyczna, pozycja spoleczna, wyksztalcenie, osobowos¢. To
wszystko stanowi skladniki obrazu wlasnej osoby i w rezultacie wyznacza
poczucie wlasnej wartosci.

Jak juz wspominano, obraz ten jest rézny u poszczegdlnych jednostek,
a nawet u tych samych os6b w odniesieniu do wlasciwos$ci ocenianych w roz-
nym czasie czy odmiennych sytuacjach. Jednostka moze bowiem bardzo wy-
soko ceni¢ swoje zdolno$ci manualne czy jezykowe, a bardzo nisko swoja
urode. W zwigzku z tym trudno méwic o ocenie globalnej, ktéra nie jest ani
sumg, ani wypadkowa ocen czastkowych (tamze). Adam Podgérecki, Carl
Rogers, Janusz Reykowski i Igor Kon (za: Niebrzydowski, 1976, s. 46) zgodnie
uwazajg, ze miarg poziomu samooceny globalnej jest ,poziom oceny tych
cech, ktore jednostka uwaza za dominujgce wsrdd innych cech i z ktérymi sie
identyfikuje”. Jednak w innych koncepcjach ,,ja” globalne moze by¢ wzgled-
nie niezalezne od jakosci tych atrybutéw ,ja’, ktore jednostka subiektywnie
uznaje za nieistotne dla okreslenia siebie.

W tym miejscu trafne wydaje si¢ przyjecie definicji Ewy Wysockiej, kto-
ra podkredla, iz samoocena globalna jest ,,sumg czastkowych ocen funkcjo-
nowania w réznych sferach (...)” Jak twierdzi dalej: ,nie odnosimy sie tu
do rozbieznosci miedzy ja realnym a ja idealnym, czy ja powinnosciowym,
a takze nie dokonujemy okreslenia najwazniejszych dla samooceny sfer funk-
cjonowania” (Wysocka, 2011, s. 13). Samoocena jest globalnym oszacowa-
niem wlasnej wartoéci o charakterze postawy, jaka przyjmuje jednostka wo-
bec wlasnego ,ja’: postawy negatywnej, gdy wystepuje niska samoocena, lub
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pozytywnej — wysoka samoocena (za: Wysocka, 2011). Nie uwzglednia ona
réznic pomigdzy ,,ja realnym” a ,,ja idealnym”, czy ,,ja powinno$ciowym”,
a takze nie specyfikuje r6znic wynikajacych z rozbieznos$ci w ocenie réznych
wlasnych atrybutéw (samoocen specyficznych) i w zakresie ogélnej samo-
oceny (niespecyficznej).

Jesli jednostka posiada rozbiezne ,,ja” realne i idealne, prowadzi¢ to moze
do zaburzenia réwnowagi emocjonalnej oraz do podwazenia stabilnej struk-
tury ,ja’ (Zaborowski, 2002), w rezultacie skutkujac zaburzeniami zachowa-
nia.

Ja-zadanie

Najwazniejszym zadaniem ucznia jest nauka szkolna. Jednostka musi opa-
nowac wiele waznych umiejetnosci, aby radzi¢ sobie z wymaganiami, jakie
sa przed nig stawiane w tej sferze. Zainteresowanie rodzicoéw nauka szkol-
ng jest tu bardzo istotng kwestig. Wazne jest, aby rodzice wspierali dziecko,
okazywali mu szacunek, doceniali podejmowany wysilek. Innym kluczowym
przezyciem dla ksztaltowania si¢ samooceny sg oceny postepow jego osiag-
nie¢. Otdz brak sukceséw i uznania dla wysitkow dziecka, krytyka itp. sta-
nowig zrédto urazéw zwigzanych ze szkota. W wyniku takich doswiadczen
jednostka przenosi napigcie emocjonalne, lek, nieche¢ na wszystkie sytuacje,
ktore wigzg si¢ z zadaniem (John-Borys, 1994, s. 39), co skutkuje obnizeniem
motywacji do jego podejmowania.

To, co cztowiek mysli i jakie ma wobec siebie odczucia, wptywa na sposéb
interpretacji, zapamietywania i reagowania na zdarzenia, otoczenie spolecz-
ne wplywa za$ na ksztaltowanie si¢ sposobu myslenia o sobie, w rezultacie
konstytuujac indywidualne poczucie tozsamosci (Myers, 2003).

»Ja idealne” oznacza to, jaki cztowiek chcialby by¢. Charakteryzuje jego
pragnienia, nadzieje i aspiracje. Z reguly zawiera tresci zwigzane z oczekiwa-
ng wlasng sprawnoscig w réznych dziedzinach. ,,Ja powinnosciowe” okresla
to, jaka jednostka jej wiasnym zdaniem powinna by¢. Odnosi si¢ zatem do
obowigzkow i powinnosci (Wojciszke, 2003). Haggis i jego zespot (tamze)
wykazali, ze pojawienie si¢ rozbieznosci migdzy ,,ja idealnym” a ,,ja realnym”
prowadzi do przezywania takich emocji jak smutek, rozczarowanie, apatia.
Niewatpliwie takze rozbieznosci pomiedzy ,ja realnym” a ,ja powinnoscio-
wym” moga skutkowa¢ negatywna oceng siebie — poczuciem winy i wstydu,
zwigzanym z niespelnianiem tego, co wymagane i oczekiwane.

Struktura ,ja” jest réwniez zréodtem poczucia kontroli nad otoczeniem
i samym sobg, wlasnej podmiotowosci i przeswiadczenia o niej, co pozwala
wierzy¢, ze mozna co$ zmieni¢ w $wiecie, w ktérym jednostka zyje (Galas,
Lewowicki, 1991).
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Konkludujac, nalezy podkresli¢, ze korzystny badz niekorzystny obraz
samego siebie oraz sposob postrzegania samego siebie i innych, a takze na-
wigzywania zwigzkow to istotne wskazniki pozwalajace wnioskowacé, w jaki
sposob miodzi ludzie adaptuja si¢ do Zycia. ,,Jako istoty ludzkie staramy si¢
zbudowa¢ nie tylko pozytywny obraz swojej osoby, ale takze w kontaktach
z innymi prezentowac siebie w jak najbardziej korzystnym swietle” (Myers,
2003, 5. 86). David G. Myers (tamze) zwraca uwage, ze dla kazdego cztowieka
rzeczywisto$¢ spoleczna obraca si¢ wokot jego wilasnego ,ja” jako kategorii
naturalnej. Wiedza na temat wlasnej osoby stanowi rozbudowang strukture
»ja, bardzo bogata i ztozong (Wojciszke, 2003). Struktura ,,ja” obejmuje prze-
konania i my$li na temat wlasnej osoby, a poczucie wtasnej wartosci odnosi
sie do oceny i uczu¢ dotyczacych tych przekonan. Na przyktad dwoje ludzi
z podobna koncepcja wlasnej osoby moze mie¢ odmienne poczucie wiasnej
warto$ci. Staby uczen moze sie czu¢ dobrze jako uczen uzyskujacy oceny do-
stateczne, a jego kolega majacy identyczne stopnie moze mie¢ z tego powodu
obnizone poczucie wlasnej wartosci (Leary, 2000, s. 179).

Ja-inni

Doswiadczenia dziecka nabyte w toku interakeji z dorostymi (rodzice, na-
uczyciele, krewni, znajomi, sasiedzi) czesto rzutuja na jakos¢ dalszych kon-
taktow. Jesli w rodzinie dziecko doswiadcza urazéw psychicznych i depry-
wacji, to przenosi swoje urazy na inne osoby. Moze by¢ podejrzliwe, nieufne,
moze demonstrowac lek przed karg lub ja prowokowa¢, unika¢ kontaktu
badz go wymuszac.

Poza tym dziecko odrzucone uczuciowo, zle traktowane przez dorostych,
uczy si¢ agresywnych zachowan. Zlosci czesto nie przejawia wprost, gdyz
dorodli zazwyczaj maja przewage, dlatego agresje wyladowuje w kontak-
tach z rowiesnikami. Agresywne zachowania tych jednostek czesto wynikaja
z przekonania, ze aby przetrwac, trzeba by¢ silnym.

Dobre kontakty z réwiesnikami zapewniajg za$ jednostce znalezienie
oparcia w przyjazni i wspotdziataniu (John-Borys, 1994, s. 38-39), co jest
jego niezbywalng potrzeba.

Wiedza o sobie jest stale obecna, gdy oceniamy inne osoby, i wptywa na
postrzeganie $wiata spotecznego (Brycz, 2004, s. 62). Elementy otoczenia,
bodzce i wiedza o innych (albo sam cztowiek i jego samoocena) stanowig
standard poréwnan i decyduja o procesach oceniania. Ludzie potrafig pa-
trze¢ na sytuacje oczami innych lub oceniajg innych tak, jakby oceniali siebie.
Zjawisko przyjmowania cudzej perspektywy prébuje wyjasni¢ Mark Davis
ze wspolpracownikami (tamze). Badacze ci zauwazajg, ze proces psychicz-
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ny zwigzany z przyjmowaniem cudzej perspektywy powoduje wzbudzanie
takich mysli i uczug, ktére zazwyczaj towarzysza ,,ja". Cechy reprezentacji po-
znawczej tak postrzeganej osoby przypominajg autoprezentacje.

David Dunning i Andrew Hayes (tamze, s. 62) wykazali, ze to, jak widzi-
my innych, zalezy od zawarto$ci samowiedzy, ktéra moze si¢ sta¢ standardem
poréwnan wobec zachowan i cech obserwowanej osoby. Nalezy przy tym
podkresli¢, ze samowiedza nie powstaje w prozni, ksztaltuje si¢ w odniesie-
niu do otoczenia spolecznego i standardow, jakie ono wyznacza.

Jak podkresla Hanna Brycz (tamze, s. 60), motywy zwigzane z ,ja~ wply-
wajg na relacje z innymi ludzmi i chronig obraz ,ja” przed destruktywnymi
informacjami z zewnatrz. Sposéb dzialania motywdéw pokazuje, ze cztowiek
sam dla siebie jest punktem centralnym w otoczeniu spolecznym, a to, jak
funkcjonuje ,,ja’, wplywa na sposéb widzenia i oceniania innych. Obraz ,,ja”
pelni zatem nadrzedna funkcje w sposobie postrzegania, organizacji i ewalu-
acji informacji o $§wiecie spotecznym i innych ludziach.

Konstrukcja ,ja” cechuje si¢ podwyzszona dostepnoscia pamieciows.
Jej przejawem jest tzw. efekt cocktail party, polegajacy na tym, ze informacje
dotyczace nas samych fatwiej do nas docieraja nawet w warunkach pochlo-
niecia uwagi czym$ innym (Wojciszke, 2003, s. 137). ,,Ja” stuzy ludziom do
interpretowania swoich doswiadczen. Dwie osoby moga inaczej zinterpreto-
wac to samo wydarzenie, dlatego ze kazda z nich ma inng strukture wlasnego
»ja (Leary, 2000).

W literaturze przedmiotu proponuje si¢, by definiowac ,ja’ jako luzno
zorganizowany zbiér przekonan o sobie (za: Kofta, Dolinski, 2006, s. 574).
Przekonania o sobie lub schematy ,,ja” dotycza poszczegdlnych sfer funkcjo-
nowania jednostki. Pojecie ,,ja” jest za$§ ogolna struktura, skfadajaca sie z wie-
lu takich schematéw (Kofta, Dolinski, 2006).

Struktura ,,ja” jest bardzo ztozona w swej istocie, dlatego jednostka nie jest
w stanie uzywac¢ wszystkich informacji na temat siebie. W danym momencie
dostepna $wiadomosci jest tylko pewna niewielka czes¢ ogdlnego pojecia ,,ja”
nazywana spontanicznym pojeciem ,ja” lub roboczym pojeciem ,ja” (tamze).

Oproécz przekonan na temat siebie samego jednostka ma wiele réznych
reprezentacji poznawczych, dotyczacych mozliwych stanéw ,ja” (sa to prze-
konania na temat swojej osoby w przesztosci czy przysztosci, moga odnosi¢
sie do oczekiwan, marzen czy obaw). Te przeswiadczenia moga mie¢ charak-
ter pozytywny i negatywny. Uwaza sig, ze wyobrazenia na temat ,,ja” ukierun-
kowujg dzialania jednostki. Dlatego tez wazng rol¢ odgrywa tu wyobrazenie
na temat ,ja” przysztego.

Mark Leary (2000) podkresla, iz struktura ,ja” jest bardzo ztozona. Jed-
nostka, myslac o tym, kim i jaka jest w danym momencie, jest swiadoma
zatem tylko niewielkiej czastki struktury wlasnego ,,ja”. Uznaje sig, ze te czast-
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ki, ktére w okreslonym momencie znajduja si¢ w polu swiadomosci, sg ,,ja”
uswiadomionym. Zawiera ono zaréwno aktualne mysli, jak i refleksje doty-
czace obecnego stanu.

Struktura ,ja~ jest ,systemem doswiadczen, przezy¢ oraz uksztaltowa-
nych mechanizméw psychologicznych wplywajacych na kodowanie i prze-
twarzanie informacji o wlasnej osobie i na zachowanie jednostki” (Zaborow-
ski, 2002, s. 27). Jak podkresla Zbigniew Zaborowski (tamze), struktura ,,ja’
moze by¢ bardziej lub mniej stabilna i trwala. Nalezy zaznaczy¢, ze stabilno$¢
struktury nie oznacza, ze jest ona sztywna. Struktura sztywna ,ja’ ma cha-
rakter obronny, oparta jest na leku i wyparciu przykrych emocji i odlaczeniu
ich od samos$wiadomosci. Jednostka z taka strukturg nie jest otwarta na nowe
doswiadczenia i informacje, co moze destruktywnie wplywac na jej zachowa-
nie i realizacje z innymi ludzmi.

Stabilna struktura ,,ja” ksztaltuje si¢ pod wplywem zaspakajania waznych
potrzeb jednostki, zwlaszcza potrzeby bezpieczenstwa, pozytywnej samooce-
ny, afiliacji i uznania spolecznego. Podobnie ,ja” realne i idealne. ,,Ja realne”
jest wynikiem zdobywania w toku zycia i relacjach z innymi doswiadczen
plynacych z przeszloéci lub terazniejszosci. ,,Ja idealne” obejmuje te cechy,
ktore jednostka chcialaby posiada¢, ale sa one tez w wiekszosci wynikiem
spolecznych oczekiwan. Obydwa rodzaje ,ja” u réznych oséb moga byc
w mniejszym lub wiekszym stopniu zblizone albo rozbiezne. Im wigksza jest
rozbieznos$¢ miedzy ,ja idealnym” a ,,ja realnym’, tym wigksze jest zagrozenie
poczucia wlasnej wartosci, a w konsekwencji nizsza samoocena (Galas, Le-
wowicki, 1991), co niewatpliwie moze powodowaé powazne konsekwencje
dla spotecznego funkcjonowania jednostki.

Zachowanie jednostKki jest stala interakcja miedzy tym, co dzieje si¢ w na-
szym umysle, a tym, co zachodzi w otoczeniu. Méwi si¢ o tzw. konfrontacji
osobowego ,,ja” z warunkami zycia spolecznego, wynika ona bowiem z trzech
waznych mechanizméw:

- otoczenie spoleczne wplywa na samoswiadomos¢ czlowieka,

- zorientowanie na siebie zabarwia sady spofeczne,

- troska o siebie kieruje zachowaniami spotecznymi.

Wymiana miedzy ,ja” a $wiatem spolecznym odbywa si¢ zawsze w obie
strony.

Nieodlgcznym elementem obrazu siebie jest poczucie ,,ja’, ktére moze by¢
okreslane jako poczucie tozsamosci. Obraz samego siebie sklada si¢ z wielu
obrazdéw ,,ja”. Niektore z nich 13czg sie z pelnionymi przez jednostke rolami,
inne wiaza sie z przysztodcia, czyli tym, czym chcielibysmy si¢ sta¢, czy tym,
czym/kim powinni$my si¢ sta¢, a nawet czym boimy sie sta¢ (Kenrick, Neu-
berg, Cialdini, 2006).
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Wyobrazenia przysztego ,ja” sa bardzo wazne, poniewaz pomagaja zde-
finiowa¢ nasze cele i ukierunkowa¢ dziatania. Istotne jest tu takze to, w jaki
sposob poznajemy samego siebie. Prosto rzecz ujmujac, poznajemy swoja na-
ture, obserwujac siebie, analizujac sposob, w jaki widzg nas inni, oraz porow-
nujac si¢ z nimi (konstrukt ,,ja” ma wigc podtoze spoleczne).

Hazel Markus (za: Wojciszke, 2003, s. 138) zaproponowal pojecie auto-
schematu dla opisywania obszaru ,,ja. Autoschematy sa wyksztalcane w ob-
szarach, ktdre sg dla jednostki wazne. To one odrézniajg od innych, definiuja
warto$¢ osoby lub wplywaja na aktywnos¢ czlowieka. Kryterium wyksztalce-
nia autoschematu jest krancowo$¢ saqdow o sobie w danej dziedzinie.

Wyroéznia sie cztery gldwne motywy zwigzane ze strukturg ,,ja”:

- autowaloryzacja (dazenie, by ,ja” byto pozytywne),

- autoweryfikacja (dazenie, by ,,ja” bylo wewnetrznie zgodne),

- samopoznanie (dazenie, by wiedza zawarta w ,,ja” byta prawdziwa),

- samonaprawa (dazenie, by ,,ja” bylo faktycznie dobre) (tamze).

Nalezy nadmieni¢, ze struktura ,,ja” pelni nastgpujace funkcje:

- utrzymywania i negocjowania tozsamosci (wiedza o sobie i pamie¢
autobiograficzna, ktora jest podstawowym wyznacznikiem poczucia
wlasnej tozsamosci),

- stymulowania psychiki partneréw interakcji (Madrzycki, 2002).

Na zakonczenie tego podrozdzialu warto sie zastanowi¢ nad jeszcze jedna
kwestig, ktdrg analizuje Helen Bee (2004), a ktéra odnosi si¢ do zmian zacho-
dzacych w pogladach na temat wlasnej osoby w okresie dorastania.

Na poczatku okresu dorastania wazna role odgrywa wyglad, ktdry jest
w tym czasie wazng wartoscig dla mlodego cztowieka. W pozniejszym okre-
sie ma on coraz mniejsze znaczenie, a istotniejsze stajg si¢ poglady i ideolo-
gie. W kolejnych fazach dorastania jednostka mysli o sobie w kategoriach
cech trwalych, pogladéw, prywatnej filozofii czy warto$ci moralnych (za:
Bee, 2004). Okres dorastania to czas, kiedy pojecie wlasnego ,,ja” jest bardziej
zroznicowane i bardziej elastyczne w tym znaczeniu, ze kategorie stuzace jego
opisowi staja si¢ mniej surowe, np. jednostki sa bardziej liberalne w pogla-
dach dotyczacych zachowania ich pici (tamze).

Nastolatkowie zaczynaja okresla¢ siebie w kategoriach posiadania cech
meskich i zenskich. Dana osoba moze mie¢ wysoki lub niski poziom jednej
z nich lub obydwoch. Na podstawie samookreslenia poszczegolnych osob
wyrézniono cztery podstawowe typy rol piciowych: meski, zenski, androgy-
niczny i nierozrézniony. Odkryto, ze poczucie wlasnego ,ja” w kategoriach
androgynicznych lub meskich rél piciowych wiaze sie¢ z wyzszym poziomem
poczucia wlasnej wartosci zaréwno u chlopcow, jak i dziewczat (za: Bee,
2004). Obecnie w spofeczenstwie (zwlaszcza zachodnim) wyzej ceni si¢ ce-
chy meskie, takie jak niezaleznos¢, wspotzawodnictwo, niz tradycyjne cechy
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zenskie. Podjecie przez dziewczyne tradycyjnych rol wlasciwych jej pici, jed-
noczes$nie mniej cenionej, niesie zatem z sobg ryzyko obnizenia jej samooce-
ny i zredukowania poczucia kompetencji (za: Bee, 2004).

Charakterystyczne dla wieku dojrzewania jest zainteresowanie trzema
zwigzanymi z sobg sprawami: rozwijajace si¢ ciato, obraz samego siebie oraz
dominujace nad wszystkim ,ja’ (koncentrowanie sie¢ na sobie) (Herbert,
2004). Zachodzgce w okresie dorastania zmiany w sferze fizycznej, fizjolo-
gicznej oraz umystowej przeistaczaja dziecko w osobe dorosta. Jak podkresla
Martin Herbert (tamze), w okresie pokwitania jednostka w znacznej mierze
koncentruje si¢ na samej sobie. Niejako w ciele, ktdre do tej pory bylo dla niej
czyms$ oczywistym, zaczynaja zachodzi¢ liczne zmiany (rozrastajg si¢ ramio-
na, biodra, wydluzaja si¢ konczyny, powigksza si¢ tkanka itp.), co powoduje,
ze staje si¢ ono zrodlem zainteresowania i owej koncentracji. Dojrzewajacy
czlowiek zaczyna tez zwraca¢ baczng uwage na sposéb, w jaki na jego ciato
reagujg inni. To powoduje, ze moze rozwing¢ w sobie zadowalajacy i satys-
takcjonujacy obraz wlasnej osoby albo wrecz przeciwnie: moze uznad, ze jest
ono nie do zniesienia, jest dla niego zawstydzajace i brzydkie. To moze zno-
wu stac si¢ przyczyng braku akceptacji wlasnej osoby. Brak poczucia wlasnej
wartosci to czgsto powdd licznych probleméw nastolatkow.

3.5. Znaczenie obrazu samego siebie
dla ksztattowania zachowan jednostki

Zachowanie czlowieka jest rezultatem interakcji czynnikéw osobowoscio-
wych i sytuacyjnych. Interpretacja zachowania zawsze bedzie czesciowa, jesli
nie zostang uwzglednione czynniki osobowosciowe. To one w znacznej mie-
rze determinuja zachowanie (Majewicz, 2002, s. 48).

Obraz siebie w strukturze osobowosci zajmuje polozenie blisko centrum.
Oznacza to, ze sposrod roznych mechanizmdéw osobowosci wlasnie obraz
siebie moze wywolywac najbardziej znaczace zmiany. Nie u wszystkich jed-
nak jednostek centralne miejsce nalezy do obrazu siebie. Niekiedy pozycje te
zajmuja inne ,,obiekty”, takie jak np. ,dziecko’, ,rodzina’, ,,0jczyzna’ czy inna
idea, ktéra w pewnych okoliczno$ciach moze przybrac¢ postac¢ skrajnej mysli
nadwartos$ciowej (Reykowski, 1987).

Piotr Majewicz (2002) uwaza, ze jesli centralne polozenie w osobowosci
zajmujg skrajne mysli nadwartosciowe, to jest to niebezpieczne, gdyz pozo-
stale elementy osobowosci, takie jak: obraz samego siebie, obraz innych ludzi,
hierarchia wartosci, tracag moc regulacyjng i zostaja zepchnigte na peryferie
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osobowosci. Zachowanie takiej osoby wyznaczone jest jedynie przez daze-
nie do realizacji idei, nawet za cen¢ wlasnego zycia. Takie skrajne polozenie
w osobowosci cechuje wszystkich fanatykow.

Istnieje wiele badan dotyczacych obrazu siebie czy jej elementéw — sa-
mooceny, samoakceptacji, poczucia wlasnej wartosci. Dzigki tym badaniom
odkryto nastepujace zaleznosci: jednostki z obrazem siebie statym, pozytyw-
nym percypuja rzeczywistos¢ bardziej adekwatnie, bez wiekszych znieksztat-
cen. Sytuacji, w jakiej Zyja, nie odbieraja jako zagrazajacej, wiec nie musza
udowadnia¢ swojej wartosci (Majewicz, 2002). Zdrowy obraz siebie wigze si¢
z poczuciem bezpieczenstwa w kontaktach z innymi, z brakiem tendencji do
koncentrowania si¢ na udowadnianiu wlasnej wartosci i z lepsza wspolpraca
z innymi.

Osoby akceptujace siebie akceptuja tez innych i sa przez nich akcepto-
wane (Pilecka, 1986). Poza tym pozytywny obraz siebie uatwia wchodzenie
w satysfakcjonujace zwiazki oraz sprzyja trwalosci tych zwigzkow (za: Gal-
kowska, 1999).

Wysoka, stabilna samoocena sprzyja podejmowaniu zadan o $rednim
stopniu trudnosci, podczas gdy osoba o samoocenie niskiej podejmuje za-
dania wyraznie ponizej (lub powyzej) swoich mozliwosci. Sktonnos¢ do tej
strategii maja tez osoby z samoocena wysoka, lecz niestabilng (tamze).

Psychologowie spoteczni wykazali tez, ze osoby o niskiej samoocenie
(niskim poczuciu wlasnej warto$ci) majg tendencje do zachowan konformi-
stycznych. Moga tez stosowac techniki autodeprecjacji w celu zyskania przy-
chylnosci otoczenia (Aronson, 1999; Zimbardo, Ruch, 1996).

Jednostki z niska samooceng unikaja publicznych wystapien, sg wstydliwe
i podatne na opinie innych, z trudem znosza stres i napiecie. Bardzo czgsto
obwiniajg sie za porazki i przeceniajg ich wage (Gatkowska, 1999). Osoby
o samoocenie wysokiej natomiast s3 pewne swoich umiejetnosci, prezentuja
siebie w korzystnym $wietle i koncentrujg uwage otoczenia. Sg sklonne po-
dejmowac ryzyko oraz nie ulegaja presjom spotecznym. Sa optymistyczne
i dobrze radza sobie z sytuacjami stresowymi.

Wykazano tez, ze dzieci i mlodziez z wysoka samooceng osiagaja lepsze
wyniki w nauce, s3 liderami w strukturach réwiesniczych, a w zyciu doro-
stym harmonijnie ukladaja swoje zycie uczuciowe i rodzinne (por. tamze).
Jak podkresla Seligmann, jednym z nielicznych minuséw wysokiej samooce-
ny jest sktonno$¢ do przeceniania swojego wplywu na otoczenie i towarzy-
szaca temu ,iluzja kontroli” (tamze).

W okresie dorastania obraz $wiata staje sie calosciowy, zintegrowany, na-
wet nieco sztywny. Zawarte w nim tresci, przekonania na temat $wiata i wlas-
nego w nim miejsca bardzo przypominaja poglady réwiesnikow, stereotypy
kulturowe, ideologiczne szablony myslenia i oceniania. Swiatopoglad mlo-
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dego czlowieka, jako calo$ciowa i zintegrowana umystowa reprezentacja
$wiata, znamionuje skfonno$¢ do uproszczen, przekonanie o posiadaniu ab-
solutnych uzasadnien, bez potrzeby ich weryfikacji, myslenie sztywnymi ka-
tegoriami (Joniec-Bubula, 2000, s. 209). Nalezy podkresli¢, ze sztywny obraz
$wiata, jaki tworzy oparty na mysleniu ideologicznym s$wiatopoglad mlo-
dego czlowieka, jest strukturg przejsciows, ktdéra z czasem w toku rozwoju
zostaje zastapiona obrazem $wiata bardziej adekwatnym i zréznicowanym
(tamze, s. 216).



Rozdziat 4

ZACHOWANIE I JEGO
UWARUNKOWANIA

4.1. Zachowania a dziatanie
— analiza zaleznosci

Zachowanie jest najbardziej oczywistym przejawem aktywnosci ludzkiej
a wyposazone w znaczenie sensu nazywane jest w socjologii dzialaniem
(Sztompka, 2002). Dzialanie spoleczne czgsto zamiennie nazywane jest czyn-
noscia spolfeczna, ktora jest definiowana jako ,celowa aktywnos¢ jednostki
lub grup spofecznych w obrebie danej rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;j,
w mniejszym lub wigkszym stopniu przez nig zdeterminowana” (Olechnicki,
Zalecki, 1999, s. 50). Juz Max Weber pisal, iz dzialania jednostek sg ,ex defi-
nitione zorientowane na innych ludzi i w swoim przebiegu zdeterminowane
(...) przez obecnos¢ tych innych, ktérych reakcje ma wywota¢ lub na ktérych
dzialania jest odpowiedzig” (Szacki, 2002, s. 468). Dzialania dla Webera to
rozumienie. Wyjasnial dwa rodzaje rozumienia: bezposrednie i wyjasniajace.
W rozumieniu bezposrednim chodzilo o sytuacje, w ktérych czlowiek jest
w stanie poja¢ znaczenie dziatan innych ludzi, czyli obserwuje czyjes dziala-
nie i wie, co ono oznacza, bez podejmowania zlozonych operacji intelektual-
nych. Rozumienie wyjasniajace bylo dla Webera wyzszym poziomem pozna-
nia dziatan ludzkich. Pozwala odpowiedzie¢ na pytanie ,dlaczego?” - czyli
na poznanie przyczyn i motywow (tamze).

Wiréd typologii, jakie zaproponowal Max Weber, mozna znalez¢ za-
wezenie kategorii dzialania. Odnosi si¢ ona do dzialan spotecznych, ktd-
re uwzgledniaja aktualne lub potencjalne reakcje innych i wedlug tego
ksztaltuja przebieg wlasnego dzialania. Bardzo istotng kategorig dzialania
sg dzialania racjonalne, ukierunkowane na kalkulacje. Poprzedzone sa
pewna rozwagg, przemysleniem i czgsto podejmowane s3 z premedytacja.
Ich zaprzeczeniem sg dzialania odruchowe, spontaniczne i bezrefleksyjne
(Sztompka, 2002).
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Kolejna kategoria to dziatania tradycjonalne, inaczej rutynowe, nastepne
to afektywne (emocjonalne). Dziatania emocjonalne podejmowane sa przez
jednostke, kiedy ta odczuwa potrzebe ekspresji swoich standéw psychicznych,
np. gniewu, zlosci, radosci, strachu itd. (tamze).

Zachowanie uznawane jest za jedno z podstawowych poje¢ w psycholo-
gii i, co istotne, definiowane jest w zaleznosci od zakresu zjawiska. Ogodlnie
mozna powiedzie, ze jest reakcja na naptywajace bodzce lub na odczuwang
wewnetrzng potrzebe, czesto powiazang z zewnetrznymi czynnikami sytua-
cyjnymi (Olechnicki, Zaltecki, 1999). Wtasnie zakres zjawiska zdetermino-
wal kierunek przyjetego rozumowania i definiowania ludzkiego zachowania
w niniejszym opracowaniu. Dla potrzeb tej pracy przyjelam, ze zachowanie
jest skierowane na okreslony stan rzeczy (cel), gdyz to wlasnie cele regulu-
ja ludzkie zachowanie, nadajac porzadek i sens Zyciu, pomagaja jednostce
w tworzeniu przysztosci, a przede wszystkim w odkrywaniu wtasnych moz-
liwosci (Zaleski, 1991). Psycholog spoteczny Hazel Markus stwierdza jednak,
iz jesli chcemy zrozumie¢ i, co wigcej, przewidzie¢ ludzkie zachowanie, mu-
simy najpierw zrozumie¢ to, w jaki sposéb czlowiek odbiera i pojmuje ota-
czajacy go $wiat (Maruszewski, 2002). Takie samo bowiem zachowanie ludzi
moze mie¢ zupelnie inne znaczenie, zwlaszcza wtedy, gdy potrafimy rozpo-
zna¢ lezace u jego podstaw motywy, emocje czy zamiary (Maruszewski, 2002,
s. 17). Przykladowo: bieg oznacza czasem ucieczke, a kiedy indziej jogging
(Sztompka, 2002, s. 47).

McDougall przyjal, ze zachowanie oznacza molarny, calo$ciowy akt, jest
celowe i rozumne” (za: Zaleski, 1991, s. 20-21). W opisywanym szeroko
w literaturze procesie regulacji zachowar wymienia si¢ zachowania reaktywne
i celowe. Zachowania reaktywne s3 wywolywane przez okreslony bodziec,
np. cofniecie reki przed goracym przedmiotem (zob. Zaleski, Skinner 1938).
Zachowania celowe to natomiast rozmyslna reakcja podmiotu na bodzce
i uwarunkowania zewnetrzne. Czesto podkresla sie, ze ludzkie dziatanie to
zachowanie celowe, cho¢ 6w cel przez roznych ludzi bedzie réznie definio-
wany (tamze).

W literaturze przedmiotu mozna spotkaé¢ wiele typologii i podzialéw
ludzkiego zachowania. Na przyktad wsréd wielu typéw zachowania wyrédznia
sie miedzy innymi zachowania: alternatywne, altruistyczne, aspoteczne, celo-
we, dewiacyjne, moralne, sygnalizacyjne czy zbiorowe (Olechnicki, Zatecki,
1999). To, co warte podkreslenia z punktu analiz podejmowanych w niniej-
szym opracowaniu, to ich charakterystyka ze wzgledu na nastgpstwa spotecz-
ne. Zachowanie ludzi moze przyjmowac zabarwienie prospoteczne lub by¢ an-
tyspoteczne. Zachowanie antyspoleczne jest zachowaniem ukierunkowanym
na wyrzadzenie szkody lub przyniesienie straty innemu cztowiekowi czy tez
grupie innych ludzi (Clarke, 2005). Jesli zachowanie jest ukierunkowane na
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rzecz innych, a osoba dzialajaca nie odnosi zadnych korzysci, a do tego sama
ponosi koszty, méwimy o zachowaniach altruistycznych (prospotecznych).

Zachowania antyspoleczne czesto laczone sg z zachowaniami agresyw-
nymi. Typologii zachowan agresywnych w literaturze przedmiotu mozna
napotka¢ sporo. Dla przykladu mozna wymieni¢: agresje instrumentalna,
fizyczng, psychiczna, reaktywna, proaktywng, autoagresje itp. (zob. Urban,
2002; Urban, 2012; Clarke, 2005).

Podobnie jak wiele jest typologii zachowan agresywnych, tak tez wiele jest
definicji. Nie jest to miejsce, aby przytaczac je wszystkie, cho¢ warto odwota¢
sie do definicji agresji zaproponowanej przez Barona i Richardsona, ktérzy
ujeli to zjawisko w nastepujacy sposob: ,,kazda forma zachowania, ktdrej ce-
lem jest wyrzadzenie szkody lub spowodowanie obrazen innej zywej istocie,
motywowanej do unikniecia takiego potraktowania” (za: Krahé, 2006, s. 17).
W kolejnych fragmentach pracy swoja uwage skupiam na szeroko rozumia-
nych problemach zaburzen w zachowaniu, ktére bardzo czesto prowadza do
przestepczosci i niejednokrotnie poprzedzane sg zaburzeniami emocjonal-
nymi (Urban, 2000, s. 23).

4.2. Zaburzenia zachowania.
Zakres analizowanego pojecia

Bardzo czesto we wspolczesnej literaturze przedmiotu terminy: zaburzenia
zachowania, niedostosowanie (nieprzystosowanie) spoleczne czy trudnosci
wychowawcze wystepuja obok siebie badz stosowane sg zamiennie. Istniejacy
zamet terminologiczny sprawia, ze trudno wyznaczy¢ granice pomiedzy po-
szczegolnymi twierdzeniami. Zdarza sie, ze z jednej strony autorzy postuguja
sie tymi samymi terminami zamiennie dla okreslenia réznych objawéw lub ze-
spoléw objawowych. Z drugiej zas strony te same lub bardzo zblizone objawy
opisuja i klasyfikujg za pomoca réznych kategorii pojeciowych. Dotyczy to za-
réwno kategorii ogélniejszych, jak i szczegdtowych typéw i rodzajow zaburzo-
nego zachowania. Zapewne jest to wynik wielosci orientacji metodologicznych
wykorzystywanych w badaniu zjawiska oraz réznych dziedzin nauki, ktére na
to samo zjawisko patrza z odmiennych perspektyw. Dodatkowo niejasno$¢ ter-
minologiczna moze by¢ o tyle trudna, ze czasem trudno wskaza¢, ktéry objaw
jest przyczyna, a ktory skutkiem.

W zwigzku z tym, ze w istniejacej literaturze przedmiotu dos¢ obszer-
nie przeprowadza si¢ doktadne analizy terminologiczne poje¢, skupie si¢ na
najistotniejszych watkach zwigzanych z zaburzeniami w zachowaniu, ktére
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w sposob jednoznaczny okreslaja przyjete przeze mnie zatozenia badan em-
pirycznych.

Wydaje sie, ze badania dotyczace zaburzen zachowania powinny zmie-
rza¢ w strone coraz bardziej syntetyzujacej refleksji teoretycznej. Ze wzgledu
jednak na konsekwencje przyjmowanych przez réznych badaczy podejs¢ teo-
retyczno-metodologicznych wystepujacych w obszarze wiedzy zajmujacej si¢
zaburzeniami zachowania doswiadczamy w tym zakresie pewnych trudnosci.
Najbardziej znaczaca jest tu wielo$¢ sposobéw definiowania zaburzen (por.
Urban, 2000, 2004a). Poza tym definicje te sg roznicowane poprzez teorie
i koncepcje obowigzujace na okreslonym etapie rozwoju nauki (Urban, 2007,
s. 136). Jak trafnie ujmuje to Bronistaw Urban (1982, s. 13), ,,niejednolito$¢
terminologiczna wynika z réznych orientacji teoretycznych oraz opartych na
nich weryfikacjach empirycznych”

Zaburzenie zachowania obejmuje problemy, ktérych badaniem, poza pe-
dagogika, zajely si¢ takze inne dyscypliny: psychologia, socjologia, medycyna
CzZy prawo.

Dla czytelnego sformutowania terminu zaburzenie zachowania wie-
lu badaczy ,wychodzi od zdefiniowania, co jest normalne, a co od normy
odbiega” (Carson, Butcher, Mineka, 2006). W naukach spofecznych norma
spoleczna oznacza ,,aprobowane przez wiekszos¢ cztonkéw danej grupy lub
spoleczenstwa zasady okreslajace, jakie zachowanie jest w danej sytuacji spo-
tecznie akceptowane lub spolecznie nieakceptowane” (Olechnicki, Zalecki,
1999, s. 140). Z pojeciem normy wigze si¢ nieodzownie system normatywny.
Funkcjonuje on w obrebie zbiorowosci spotecznej. Ow normatywny system
sktada si¢ przede wszystkim z wzajemnie powiazanych i wspdizaleznych
norm spotecznych. Wraz z systemem wartosci stanowi gtéwny wyznacznik
i wzorzec decydujacy o strukturze i przebiegu stosunkow spolecznych w da-
nym spoleczenstwie (tamze, 1999). W tym miejscu nalezaloby jeszcze dodac
- iw danym czasie historycznym. Otdz system normatywny (system wartos-
ci) ulega ciaglym zmianom i przeobrazeniom. Jeszcze trzy dekady temu wi-
dok mezczyzny z ufarbowanymi na zielono wlosami sklanial do refleksji nad
jego zdrowiem psychicznym. Obecnie taka fryzura jest przyjmowana jako
przejaw oryginalnosci czy odwagi i jest dla nas w zasadzie czyms$ naturalnym
(por. Carson, Butcher, Mineka, 2006).

Dodatkowo trzeba pamietac, ze rozwazajac kwestie norm i zaburzen,
trzeba odnosi¢ je do danej kultury. Bardzo czesto przez pojecie zaburzenia
w zachowaniu rozumie si¢ facznie wszystkie postacie odchylenia od normy
psychiczno-spotecznej (Windle, Mason, 2004). Tak wiec: ,,okreslamy zacho-
wanie jako nienormalne (zaburzone), jako przejaw zaburzenia psychiczne-
go, jesli jest uporczywe, a jednoczesnie w powaznym stopniu zagraza dobru
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jednostki i/lub dobru spotecznosci ludzkiej, do ktorej owa jednostka nalezy”
(Carson, Butcher, Mineka, 2006, s. 33).

Ze wzgledu na bardzo bogaty dorobek zachodnich badaczy warto w tym
miejscu przywola¢ anglojezyczng terminologie, ktdra pozwoli na precyzyjne
okreslenie przedmiotu refleksji.

W literaturze przedmiotu spotykamy sie z terminami: behaviour disor-
der, conduct disorder, antisocial behaviour, attention — deficit and hyperac-
tivity disorder, oppositional - defiant disorder, antisocial personality disorder
(Angold, Costello, 2001; Andershed, 2002; DeKlyen, Speltz, 2001; Hill, 2001;
Kazdin, 1996; Mack, 2004; Maugham, 2001; Steiner, Wilson, 1999; Wilens,
Biederman, Spencer, 1999). Sg to terminy, ktore nieodlacznie pojawiaja si¢
w podrecznikach akademickich opisujacych problemy zaburzen (w szerokim
tego stowa znaczeniu). W zwigzku z tym, dla sprecyzowania terminologii,
warto przytoczy¢ niektore z nich i je dookresli¢. Pojecia te zawierajg liczne
niuanse znaczeniowe, dlatego w tym miejscu nalezy przeprowadzi¢ dyskusje
nad ich znaczeniem. Nie ma tez jednej ogdlnie uznanej definicji zaburzen
zachowania, poniewaz w kazdej z nich podkreslony jest inny aspekt tego nie-
zwykle ztozonego zjawiska.

Conduct disorder. Mieczystaw Radochonski (2000, s. 105) dla potrzeb
swojej pracy Osobowos¢ antyspoteczna pojecie conduct disorder przettumaczyt
jako zaburzenie kontroli zachowania. Autor podkresla role kontroli w stero-
waniu zachowaniem. Jak pisze Rotter (1966), kontrola stanowi indywidualng
wlasciwos¢ czlowieka, dlatego mozna jg traktowac jako wymiar osobowos-
ci. Termin conduct disorder thumaczy si¢ tez jako zaburzenie postepowania
i czesto jest zamiennie stosowany z pojeciem zaburzonego zachowania.

Behaviour disorder. To kolejny termin, ktérym postuguja si¢ badacze za-
gadnienia zaburzen. Jak stusznie zauwazaja Maria Orwid i Kazimierz Pietru-
szewski (1996), wliteraturze polskojezycznej wyrazenia angielskie conduct dis-
order i behaviour disorder s3 ttumaczone jako jedno wyrazenie - zaburzenie
zachowania. Jednakze ten ostatni termin dotyczy bardziej zaburzen spowo-
dowanych tlem organicznym.

Maria Orwid okreslila zesp6t zaburzen w zachowaniu jako zachowanie
opozycyjno-buntownicze (w dalszej czesci pracy zaprezentowano symptomy
tego zespolu). Pojeciem niedostosowania spotecznego okresla si¢ jednostki,
ktére funkcjonujg jako spolecznie zaburzone (Ostrihanska, 1997, s. 15). Jak
stusznie zauwaza autorka, zdefiniowanie, na czym to zaburzenie funkcjono-
wania polega, okazuje si¢ do$¢ trudne i dlatego w literaturze pojawiajg sie
liczne definicje.

Przedstawiajac znaczenie podstawowych dla tej pracy poje¢, nie sposdb
pomina¢ definiowania zaburzen zachowania przez nestora polskiej peda-
gogiki Jana Konopnickiego (1971). Okreéla on zaburzenie zachowania jako
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»odchylenia od zasad moralnych, obyczajow i zwyczajow przyjetych w da-
nym srodowisku i uwazanych za norme¢”. Zaburzenia w zachowaniu sg wyni-
kiem zachwiania réwnowagi mi¢dzy organizmem a $rodowiskiem. Ich prze-
jawem na zewnatrz s3 pewne manifestacje, z ktdrych jedna jest dominujaca
(np. agresywnos¢), inne zas wtorne, dodatkowe (np. stabe postepy w nauce,
nieufnos¢, podejrzliwos¢). Manifestacji nie nalezy, zdaniem Konopnickiego
(tamze), utozsamiac z istotg zaburzenia, poniewaz sg one przejsciowe i ule-
gaja zmianie pod wplywem rozmaitych czynnikéw, co nie $wiadczy o tym, ze
zaburzenie zostalo zlikwidowane. Stopien nasilenia zaburzen w zachowaniu
zalezy od rozmaitych czynnikéw: od wieku dziecka, wlagciwosci jego uktadu
nerwowego, warunkéw, w jakich zyje, i od struktury jego srodowiska wycho-
wawczego.

Analizujac propozycje definiowania omawianego terminu, mozna zauwa-
zy¢, ze réznice w zakresie odmiennosci jego okreslenia moga wynika¢ z na-
stepujacych aspektow: istoty zjawiska, przyczyny, klasyfikacji, konsekwencji
i koniecznosci pomocy (Hillenbrand, 2007).

Jorg Schlee (tamze) wysunal cztery zarzuty dotyczace definiowania zabu-
rzonego zachowania:

- ukryte warto$ciowanie (uznal, Ze termin ten zawiera elementy ukryte-
go warto$ciowania i probe osadu, a to nie stuzy obiektywnemu opiso-
wi),

- niejasny zakres przedmiotowy (granice pojecia nie s3 wyznaczone,
wkraczaja na rozne obszary i nie sg jednoznaczne),

- zasade samozastosowania (dorosty uzywa swej wladzy, ktora wyraza
sie w prawie do definiowania w stosunku do stabszego dziecka czy
mlodego czlowieka majacego by¢ przedmiotem tej definicji),

- roézne wizje osoby doroslej (osoba uzywajaca tego pojecia korzysta
z prawa do poslugiwania si¢ wlasnym systemem znaczen i wlasng
refleksyjnoscia).

W literaturze przedmiotu wystepuje tez pojecie: zachowanie zwracajgce
uwage. Uznaje si¢ bowiem, ze wyrazenie to jest mniej wartosciujace, mniej
zwigzane z normami i mniej dyskryminujace (tamze). Jak stusznie dalej za-
uwaza Clemens Hillenbrand (tamze, s. 25), zalety tego okreslenia s3 tymcza-
sowe. Otdz predzej czy poézniej termin ten zacznie wywolywaé negatywne
skojarzenia, czego dowodem s3 terminy uzywane w innej dziedzinie ortope-
dagogicznej.

Duch czasu zmienia si¢, a wraz z nim takze teorie. Rozwdj wiedzy sam
w sobie jest w duzej mierze odpowiedzialny za zmiang teorii. Dlatego powsta-
ja nowe proby definiowania wcze$niejszych terminow.

Dla zdiagnozowania zjawiska zaburzen zachowania postuguje si¢ w swoich
badaniach narzedziem Thomasa M. Achenbacha, a w konsekwencji logicz-
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nej stosuje terminologie przypisang do tego narzedzia. Jednym z pierwszych
propagatorow tego narzedzia w Polsce byt Bronistaw Urban. Zaproponowana
przez niego interpretacja zostala w pelni zaaprobowana i uzyta w niniejszej
pracy. W tym miejscu nalezy tez wymieni¢ innego badacza, ktéry prowadzit
badania przy pomocy wymienionego narzedzia - to Tomasz Wolanczyk.

Punktem wyjscia przedmiotowej analizy jest przedstawienie znaczenia
terminu niedostosowanie spoteczne. Wigze si¢ ono z dwoma aspektami: so-
cjologicznym (ktéry ogranicza sie do dziatania) oraz psychologicznym (ktory
sprowadza si¢ do dyspozycji i mechanizmoéw).

Jednostka niedostosowana spolecznie to taka, ktéra narusza spoleczne
normy i antagonizuje spofeczne relacje i uklady. Zachowania te s3 niekontro-
lowane i impulsywne (Urban, 2000, s. 35). Jak dalej podkresla autor, wazne
w rozumieniu tych zachowan jest ,wniknigcie” w mysli i uczucia danej jed-
nostki. Uznaje si¢ bowiem, ze osoba niedostosowana spofecznie nie ma zdol-
nosci kontrolowania instynktownych uczu¢, myséli i zachowan (ktdre krzyw-
dza innych). Przystosowana jednostka to taka, ktéra potrafi opanowac gniew
i wrogos¢, lek i bojazn. Jesli jednostka nie ma wypracowanych mechanizmoéw
(badz ma je opracowane stabo), to wrogo$¢ i gniew prowadza do eksternali-
zacyjnego typu niedostosowania. W drugim wypadku brak opanowania leku
i bojazni jest podstawg typu internalizacyjnego (tamze).

Bronistaw Urban (tamze, s. 39) zaznacza, ze termin ,niedostosowanie
spoteczne” i ,,zaburzenia w zachowaniu” mozna stosowa¢ zamiennie, gdyz
obydwa odnosza si¢ do naruszania spotecznych norm. Idgc tym tokiem ro-
zumowania przywolanego autora, mozna powiedziec’, ze zaburzenie zacho-
wania/niedostosowanie spoleczne zawiera w sobie sktadnik, jakim jest zabu-
rzenie emocjonalne.

Zaburzenia emocjonalne wywolywane sa oddzialtywaniem niekorzyst-
nych czynnikéw organicznych lub traumatycznych pochodzenia srodowis-
kowego (tamze, s. 37). Omawiane zaburzenia mogg przybiera¢ albo charak-
ter aktywny (hiperaktywnos¢, niekontrolowana ekspresja), albo posta¢ apatii,
wycofania, zahamowania, biernosci, smutku. W swojej naturze prowadza one
do nieprawidtowosci w funkcjonowaniu spotecznym (w wypelnianiu rél czy
zadan rozwojowych), co powoduje w miare rozwoju cztowieka zmierzanie
w kierunku problemu spofecznego (niedostosowanie spoteczne) (tamze).

W literaturze przedmiotu czesto traktuje sie zaburzenia emocjonalne
i niedostosowanie spoteczne jako zjawiska wspolistniejace. Operowanie ter-
minem ,zaburzenie emocjonalne” lacznie z pojeciem ,zaburzenie zacho-
wania’, ktore obejmuje spoleczne zachowanie, zaproponowali James L. Paul
i Betty Cooper Epanchin (za: Urban, 2000). Reasumujac, zaburzenie emocjo-
nalne wyzwala niedostosowanie. Trzeba pamigta¢, Zze pomiedzy tymi pojecia-
mi nie mozna postawi¢ znaku réwnosci (tamze, s. 18), ale oba czesto stosuje
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sie zamiennie, a jak wiemy, zaburzenia emocjonalne niekoniecznie muszg si¢
przejawia¢ w zachowaniu i niedostosowaniu spofecznym, cho¢ proces niedo-
stosowania spofecznego zazwyczaj zaczyna si¢ od rdznego rodzaju zaburzen
emocjonalnych (Urban, 2007, s. 141).

Warto w tym miejscu wspomniec¢ o jeszcze jednej kwestii: otdz zaburzenia
moga przebiega¢ wedlug nastepujacego kontinuum: zaburzenia emocjonal-
ne — zaburzenia w zachowaniu (niedostosowanie spoteczne) — przestepczo$é
(Urban, 2000, s. 37).

Rozwazania te pozwalaja uzna¢, ze przydatne jest laczne uzywanie ter-
minu ,,zaburzenie zachowania’, ,zaburzenie emocjonalne” oraz ,niedosto-
sowanie spoleczne”. W niniejszej pracy bede si¢ postugiwaé terminami ,,za-
burzonego zachowania’/,,zaburzenia w zachowaniu” w rozumieniu powyzej
przedstawionym.

4.3. Kryteria diagnostyczne, typologia i metody
diagnozy zaburzen zachowania i osobowosci

Alan E. Kazdin (1996) podkresla, ze diagnozowanie problemdéw emocjonal-
nych czy probleméw w zachowaniu (behavioural problems) jest o wiele trud-
niejsze niz diagnozowanie wielu probleméw zdrowotnych (somatycznych).

Zaburzenia zachowania s3 rozpoznawane w wypadku, gdy charakte-
rystyczny dla jednostki wzorzec aspolecznego postepowania powtarza si¢
wielokrotnie, wykazuje stalo$¢ i dotyczy naruszania praw innych ludzi oraz
famania norm spoleczno-etycznych (Storvoll, Wichstrom, Kolstad, Pape,
2002). Diagnoza ma oceni¢ rozmiar zaburzen i okresli¢ jego rodzaj (Urban,
2000).

Lestaw Pytka (2008) wyrdznia modele diagnozy: behawioralny, interdy-
scyplinarny i projektujacy. Model behawioralny rozpatruje samo zachowa-
nie, koncentruje si¢ na tym, co mozna kontrolowa¢. Diagnoza ma pozwoli¢
na obiektywne stwierdzenie faktow i ich pomiar. Model interdyscyplinarny
zaklada, Ze przedmiotem diagnozy sg nie tylko zachowania, ale takze me-
chanizmy, ktére wplywaja na zachowanie czlowieka w danych warunkach
spotecznych. Za$ diagnoza projektujaca jest dynamicznym dzialaniem, ktdre
w procesie resocjalizacyjnym jest weryfikowane (tamze, s. 106-119).

Jak stusznie podkresla Hillenbrand (2007), do zdiagnozowania zabu-
rzenia w zachowaniu nie wystarczy spelnienie jednego kryterium, ale musi
zosta¢ uwzglednionych kilka warunkéw. Podobnie ujmuje zaburzone zacho-
wanie Kazdin (1996, s. 8-15), ktéry podkresla, ze musi ono spelnia¢ nastepu-
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jace zalozenia, mianowicie: czas wystepowania danego zachowania, trwanie
(dane zachowanie jest zachowaniem utrzymujacym sig, nie jest zachowaniem
incydentalnym [jednorazowyml]), wzmocnienie (poprzez diugi czas trwania
prowadzi do nasilenia tego zachowania).

Do najbardziej znanych typologii klinicznych nalezy amerykanska kla-
syfikacja choréb psychicznych (DSM-1V), w ktdrej zaburzenia zachowania
zajmuja wyraznie wyodrebnione miejsce i s3 opisywane za pomocg okreslo-
nych kryteriéw diagnostycznych. Klasyfikacja ta koncentruje si¢ na dwoch
zespolach kryteriéw diagnostycznych:

- symptomy zwigzane z deficytami w zakresie uwagi i powigzane z nimi
zaburzenia dezorganizacji zachowania (typ kombinowany, czyli deficyty uwa-
gi z hiperaktywnoscia, typ z przewaga zaburzen uwagi, typ z przejawem hiper-
aktywnosci i impulsywnosci),

- symptomy zaburzen bedace odpowiednikiem zachowan antyspolecz-
nych (Sperry, 2003).

Czes¢ klasyfikacji dotyczaca zaburzen opisuje symptomy ujete w czterech
kategoriach:

1. Agresja wobec ludzi i zwierzat, ujawniajaca si¢ w nastepujacych po-
staciach: czesto zneca sie, grozi lub zastrasza innych; czesto wszczyna
bajki; uzywa broni, ktéra moze spowodowa¢ powazne fizyczne uszko-
dzenia; byl fizycznie okrutny dla ludzi, dla zwierzat; ukradt co$ w kon-
frontacji z ofiara; zmusit kogo$ do aktywnosci seksualne;.

2. Zniszczenie wlasnosci (rozmyslnie podpalil; rozmyslnie zniszczyt cu-
dza wlasnos¢).

3. Oszustwa i kradzieze (wlamat si¢ do czyjego$ domu, czgsto klamie,
by uzyska¢ rzeczy albo przystugi lub by uniknaé zobowiazan; ukradt
przedmiot bez konfrontacji z ofiarg).

4. Powazne pogwalcenie zasad (czesto wieczorami pozostaje poza do-
mem; uciekt z domu na noc przynajmniej dwukrotnie; czesto wagaro-
wal przed 13. rokiem zycia).

W omawianej klasyfikacji zaburzenia zachowania s rozumiane jako po-
wtarzajacy si¢ i utrzymujacy wzorzec zachowan, w ktérym zostaly pogwalco-
ne podstawowe prawa innych lub normy spotfeczne odpowiednie dla danego
wieku. Wzorzec ten wyraza si¢ trzema lub wigcej opisanymi symptomami,
wystepujacymi w ostatnich 12 miesigcach, i co najmniej jednym symptomem
pojawiajacym si¢ w ciggu 6 miesiecy. Omawiane kryteria majg zastosowa-
nie wobec miodziezy ponizej 18. roku zycia (DSM-IV, 1994; Kazdin, 1996,
s.22-23).

Druga znang typologia jest Migdzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja
Choréb i Probleméw Zdrowotnych (ICD-10), w ktorej zaburzenia zachowa-
nia takze zajmujg znaczace miejsce (Quay, 1999). W ICD-10 pod numerem
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F91 znajduje si¢ nastepujaca definicja i podziat zaburzen zachowania: ,,za-
burzenie zachowania to powtarzajacy si¢ i utrwalony wzorzec zachowania,
cechujacy sie gwalceniem albo podstawowych praw innych oséb, albo po-
wazniejszych regul spolecznych wtasciwych dla wieku, trwajacy co najmniej
6 miesiecy”, w czasie ktorych wystepuja niektdre z nastepujacych sympto-
mow:
- wybuchy ztosci nadzwyczaj czeste lub ciezkie w stosunku do poziomu
rozwoju,
- czeste kiétnie z dorostymi,
- czesto aktywne odrzucanie wymagan dorostych lub niespelnienie re-
gul,
- czeste jakby rozmyslne robienie rzeczy, ktore budza gniew u innych,
- czgste oskarzanie innych za swoje wlasne pomylki lub niewtasciwe za-
chowanie,
- czesta drazliwo$¢ i tatwos¢ wprowadzenia w zlo$¢ przez innych,
- czeste wpadanie w gniew lub rozzalenie,
- czesta zlodliwo$¢ i méciwosé,
- czeste klamstwa,
- czeste inicjowanie star¢ fizycznych,
- przejawy fizycznego okrucienstwa w stosunku do zwierzat,
- rozmysSlne niszczenie wlasnosci,
- kradzieze,
- czeste wagary,
- ucieczki z domu,
- popelnianie przestepstw wymagajacych konfrontacji z ofiara,
- zmuszanie innych os6b do aktywnosci seksualnej,
- czeste terroryzowanie innych,
- wilamania do cudzego domu, budynku lub samochodu (ICD-10,
s. 141-142).

Tabela 2. Gléwne dzialy DSM-IV i ICD-10

Poréwnanie gléwnych dzialéw DSM-IV i ICD-10

Klasyfikacja amerykanska DSM-IV Klasyfikacja miedzynarodowa ICD-10
F7 Uposledzenie umystowe
Zaburzenia zwykle rozpoznawane po raz F8 Zaburzenia rozwoju psychicznego
pierwszy w wieku niemowlecym, dziecigcym lub

F9 Zaburzenia zachowania i emocji rozpoczy-
najace si¢ zwykle w dziecinstwie i wieku mto-
dzienczym

mlodziezowym
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Zaburzenia przytomnosci, otepienia i amne-
styczne oraz inne zaburzenia poznawcze

Zaburzenia psychiczne spowodowane ogolnym
stanem medycznym nieokreslone

FO0 Organiczne zaburzenia psychiczne wlacznie
z zespotami i objawami

Zaburzenia zwigzane z substancjami

F1 Zaburzenia psychiczne i zaburzenia zacho-
wania spowodowane uzywaniem substancji
psychoaktywnych

Schizofrenia i inne zaburzenia psychotyczne

F2 Schizofrenia, zaburzenia typu schizofrenii
(schizotypowe) i urojeniowe

Zaburzenia nastroju

F3 Zaburzenia nastroju (afektywne)

Zaburzenia lekowe

Zaburzenia dysocjacyjne

Zaburzenia pod postacig somatyczng

Zaburzenia adaptacyjne

F4 Zaburzenia nerwicowe, zwigzane ze stresem
i pod postacig somatyczng (somatoform)

Zaburzenia odzywiania

Zaburzenia snu

Zaburzenia seksualne i tozsamoéci plciowej

Dysfunkgcje seksualne

Parafinie

F5 Zespoly behawioralne zwiazane z zaburzenia-
mi fizjologicznymi i czynnikami fizycznymi

Zaburzenia osobowosci

Zaburzenia kontroli impulséw nieokreslone

Zaburzenia pozorowane

F6 Zaburzenia osobowosci i zachowania doros-

tych

Inne stany, ktére moga skupia¢ uwage kliniczna

Kody dodatkowe

Z Czynniki wplywajace na stan zdrowia i kon-
takt z ustugami zdrowotnymi

Zrédto: R.C. Carson, J.N. Butcher, S. Mineka, 2006, s. 1047 i nast.

W tabeli 3 podane sg kryteria rozpoznania zaburzenia zachowania stoso-
wane w klasyfikacji ICD-10, ktéra ujmuje je w podgrupie F91.

Tabela 3. Kryteria diagnostyczne, klasyfikacja wedlug ICD-10

F90-F98 Zaburzenia zachowania i emocji rozpoczynajace si¢ zwykle w dziecinstwie i wieku
mlodzienczym
Fo1 Zaburzenia zachowania
F91.0 Zaburzenia zachowania ograniczone do $rodowiska rodzinnego
Fol.1 Zaburzenia zachowania z nieprawidfowym procesem socjalizacji
F91.2 Zaburzenia zachowania z prawidlowym procesem socjalizacji
Fo1.3 Zaburzenia opozycyjno-buntownicze
F91.8 Inne zaburzenia zachowania
F91.9 Zaburzenia zachowania nieokreslone

Zrédlo: R.C. Carson, J.N. Butcher, S. Mineka, 2006, s. 1081.
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Uznaje sie, ze przedstawione klasyfikacje sa najbardziej zaawansowanym
sposobem usystematyzowania przejawow zaburzonego zachowania (Rosin-
ski, 2003, s. 60).

W literaturze przedmiotu — czy to psychologicznej, czy psychiatrycznej
- mozna spotkac wiele klasyfikacji symptomoéw. Dla przykladu przywotano
propozycje Thomasa Christiansena i Marii Orwid (Urban, 2007).

Rejestr symptomoéw zaburzen Christiansena (tamze, s. 141-142) jest na-
stepujacy:

- niepowodzenia szkolne, ktore nie wynikaja z fizjologicznych lub inte-
lektualnych przyczyn,

chroniczne przejawianie nieszczesliwosci i depresji,

- niszczenie cudzej wlasnosci,

- sktonno$¢ do kltamstwa i przechwalania sie,

- niezdolno$¢ do wspoétdziatania w sytuacjach wymagajacych koopera-

cji,

- czeste marzenia na jawie,

- przejawy nieuzasadnionego leku, bojazliwos¢ lub wzmozone napiecie,

- preferowanie indywidualnych (samotnych) prac i zabaw,

- utrzymywanie w nietadzie wloséw i odrazajacy wyglad,

- trzymanie si¢ z daleka od innych, opory przed zwréceniem si¢ o po-

moc do innych oséb.

Druga natomiast propozycja listy symptomoéw skonstruowana zostala
przez polska specjalistke z dziedziny psychiatrii Marie Orwid (tamze, s. 142):

- czgste wybuchy ztosci,

— czeste spieranie si¢ z dorostymi,

- czeste aktywne przeciwstawienia sie wymaganiom dorostych lub od-

mawianie ich spelnienia,

- czgste zachowania dokuczliwe dla innych,

- czgste oskarzania innych za swoje wiasne bledy,

- czeste przeklinanie lub uzywanie jezyka obscenicznego,

- jest czesto wrazliwy lub fatwo ulega dokuczaniu innych,

- jest czesto zly, obrazony,

- jest czesto zawziety i msciwy.

Wedlug tej autorki zespdt zaburzen w zachowaniu mozna stwierdzi¢ wte-
dy, gdy jednostka przez co najmniej sze$§¢ miesigcy przejawia piec lub wigcej
wymienionych symptomoéw.

Przyjecie systemu klasyfikacyjnego, podobnie jak zdefiniowanie terminu
zaburzenia zachowania, jest nieodzowne. Pomaga bowiem uporzadkowa¢
dyskusje na temat natury, przyczyn i pomiaru zaburzen zachowania (Carson,
Butcher, Mineka, 2006).
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We wspolczesnej nauce mozna wyodrebnic trzy podejscia do klasyfikacji
zachowania, ktére nie odpowiadaja normom: kategorialne, wielowymiarowe,
prototypowe (tamze, s. 36-37).

Clemens Hillenbrand (2007) usystematyzowat modele diagnozowania za-
burzonego zachowania. Zaproponowal on nastepujacy podzial: diagnostyka
medyczna, diagnostyka behawioralna, diagnostyka interakcyjna.

Znaczng role przy identyfikowaniu zaburzen zachowania odgrywaja
czynniki i oceny spoleczne. Nalezy zaznaczy¢, ze zaburzenie ma wplyw na
rozwoj i to jest wazne przy jego ocenie.

Specjalisci wymieniajg nastepujace kryteria diagnostyczne zaburzen za-
chowania: odpowiednio$¢, uporczywoséé, okolicznosci zyciowe, kontekst
spoteczno-kulturowy, zakres zaburzenia, rodzaj symptomu, waga symptomu,
czesto$¢ wystepowania symptomow, zmiana zachowania, specyfika sytuacji
(tamze).

W naukach pedagogicznych czy psychologicznych mozna znalez¢ na-
rzedzia, ktdére stuza zdiagnozowaniu réznego rodzaju trudnosci wycho-
wawczych (m.in. niedostosowania spolecznego, zaburzen zachowania czy
zaburzen socjalizacji). Warto wymieni¢ niektoére z nich: Arkusz Obserwacji
Thomasa M. Achenbacha — w wersji dla nauczyciela, rodzica oraz ucznia,
Arkusz Niedostosowania Spolecznego Barbary Markowskiej, Arkusz Diag-
nostyczny D.H. Stotta, Skale Nieprzystosowania Spotecznego Lestawa Pytki,
Skala Diagnostyczna dla Dzieci - CAS i dla rodzicéw - P-CAS Kay Hodges
do diagnozowania zaburzen w zachowaniu, Skala Wykolejenia w tlumacze-
niu Mieczystawa Radochonskiego, Inwentarz Carla Jesnessa jako technika
diagnozowania asocjalnosci (Wysocka, 2008) czy Skale Zaburzen Socjalizacji
Stanistawa Kowalika (Kowalik, 1996).

W niniejszej pracy w celu zdiagnozowania zaburzen zachowania wéréd
badanej mlodziezy postuzytam si¢ Arkuszem Obserwacji Achenbacha, wer-
sja dla nauczycieli - TRE Szerzej narzedzie to zostalo omdéwione w dalszej
cze$ci pracy, za$ bardzo dokladng i szczegdtowa charakterystyke tego narze-
dzia mozna znalez¢ w studium Bronistawa Urbana Zaburzenia w zachowaniu
i przestepczos¢ mtodziezy (2000, s. 78-88) czy tez w opracowaniu Tomasza
Wolanczyka z 2002 roku Zaburzenia emocjonalne i behawioralne u dzieci
i mtodziezy szkolnej w Polsce.

Typologia zaburzer zachowania

Typologia pomaga porzadkowac i klasyfikowa¢ zjawisko zaburzen zachowa-
nia. Urban (2007, s. 153) zwraca uwagg, iz ,,typologia jest ta forma porzadko-
wania, ktéra pozwala najglebiej wnikna¢ w zlozong rzeczywisto$¢”
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Jedna z propozycji jest typologia Stotta-Konopnickiego (tamze). Wyrdz-
nia on, na podstawie objawdéw zaobserwowanych w srodowisku jednostki:
rodzinie, szkole i grupie réwiesniczej, cztery typy spotecznego niedostoso-
wania:

1. zachowanie wrogie,

2. zahamowanie,

3. aspolecznosé,

4. zachowanie niekonsekwentne.

Zachowanie wrogie. Charakteryzuje je agresywno$¢. Wrogo$¢ jest wyni-
kiem ,,sumy doswiadczen frustracyjnych doznawanych w réznych okresach
zycia’, istotny jest tu okres dorastania (tamze, s. 109). Wrogie postawy ulega¢
moga dwukierunkowej transformacji. Stajg sie badz to ukryte, badz jawne.
Ich skutki sg zauwazalne, gdyz sprowadzaja si¢ do wyrzadzania krzywdy
i szkéd innym osobom (tamze, s. 110).

Zahamowanie. Charakteryzuje je sktonnos¢ do przezywania stanéw de-
presji oraz bierno$¢ i wycofanie si¢ z sytuacji spolecznych i nowych. Takie
jednostki sg niesmiate, lekliwe, nie odnosza sukceséw adekwatnych do swo-
ich mozliwosci intelektualnych, nie sprawiajg wiekszych klopotéw wycho-
wawczych, nie majg zdolnosci oddzialywania na otoczenie, zajmuja niskie
pozycje w grupie rowiesniczej (tamze).

Aspotecznosé. Jest koncowym etapem rozwoju niekontrolowanej agresji
i wrogosci. Jednostki przejawiajace ten typ zachowania charakteryzuja sie
okrucienstwem, manipulujg otoczeniem spolecznym, s bezlitosne, pozba-
wione empatii (tamze, s. 110-111).

Zachowania niekonsekwentne. Istota tego zachowania sa: trudno$¢ w kon-
centracji uwagi, pochopno$¢ i niekonsekwencja w dziataniu. Owa niekon-
sekwencja przejawia si¢ w aspekcie poznawczym, werbalnym i spolecznym,
a zachowanie narusza spoleczne normy (tamze, s. 110).

Duzg popularnoscig cieszy si¢ takze strategia diagnostyczna opracowana
przez Achenbacha. To wlasnie z niej skorzystano w niniejszej pracy. W typo-
logii Achenbacha (tamze, s. 111) wyrdznia si¢ dwa podstawowe typy zabu-
rzen: internalizacyjne i eksternalizacyjne.

Zachowania internalizacyjne okreslane s3 jako nadmiernie kontrolowane.
Zachowania te wyrazaja si¢ w wycofaniu, dysforii i leku (Urban, 2000, s. 95).
Jak podaje Urban (2007, s. 155), nadmierna kontrola prowadzi do silnej in-
ternalizacji norm spolecznych. Rezultatami nadmiernej kontroli sg ostroz-
no$¢, wycofanie, lek, bojazliwos¢, a czesto takze depresja i poczucie bez-
sensu. Innymi stowy, wyr6zni¢ mozna dwie grupy symptoméw zachowania
internalizacyjnego: zachowania $wiadczace o wycofaniu si¢ jednostki z zycia
spolecznego, zachowania i przezycia sygnalizujace stany lekowe i depresyj-
ne. Nalezy powiedzie¢, ze sytuacja spoteczna jednostki z zaburzeniami typu
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internalizacyjnego jest niekorzystna. Przyczynia si¢ do powstania dysfunk-
cjonalnych relacji spotecznych, a takze rzutuje na stan zdrowia psychicznego
(Urban, 1997, s. 111-112).

Ze wzgledu na to, ze jednostki te nie sprawiajg wigkszych klopotow wy-
chowawczych, czesto nie sa zauwazane przez nauczyciela. Nie stanowia za-
grozenia dla innych, aczkolwiek sa dla otoczenia powaznym obcigzeniem
(Urban, 2000, s. 95-97). Osoby przejawiajace ten typ zaburzenia sg raczej
ofiarami niz agresorami. Bardzo czgsto s3 odrzucane przez réwiesnikow (Ur-
ban, 2007, s. 155). Jednostki o zaburzeniach internalizacyjnych maja ogélnie
zanizong samooceng, charakteryzuje je takze sklonno$¢ do uzalezniania si¢
od 0s6b z najblizszego otoczenia. Niski jest tez ich status i popularno$¢ wsrod
rowieénikow (Urban, 1997, s. 113).

Zachowania eksternalizacyjne s to zachowania destruktywne, hiper-
aktywne i agresywne. Zasadnicza czescig sktadowa tych zachowan jest
agresywno$¢. U ich podloza lezy dymensja, okreslana jako staba kontrola
(tamze, s. 114). Typ zachowan eksternalizacyjnych moze by¢ definiowany
jako ,,problem zachowania (conduct disorder, CD) i agresji”. Zamiennie moz-
na tez uzywaé terminu ,zachowania stabo kontrolowane” (Urban, 2000,
s. 97). Jednostki charakteryzujace sie tym typem zachowania nie czujg si¢
winne, gdy zrobig co$ ztego, utrzymuja kontakty z jednostkami, ktére maja
klopoty, klamig lub oszukujg, wolg przebywac ze starszymi od siebie, krad-
ng, przeklinajg, unikajg szkoty, wagaruja, pija alkohol lub zazywajg narkotyki.
Do komplementarnego uzupetnienia tej listy nalezy doda¢ symptomy agres;ji:
jednostka taka czgsto sprzecza si¢, przesadnie zada zainteresowania i uwa-
gi, jest niepostuszna w szkole, przeszkadza innym, jest zazdrosna, zawistna,
uparta, podstepna, tatwo sie frustruje, zada, by natychmiast zaspakajac jej
potrzeby, dokucza innym, jest halasliwa i niezwykle glo$na. Sg to zachowania
wskazujace na tendencje rozwoju zaburzenia w kierunku przestepczosci (Ur-
ban, 1997). W wielu przypadkach postawy wrogie ulegaja dwukierunkowej
transformacji: albo stajg si¢ ukrytymi nastawieniami, albo przybierajg formy
jawne w postaci przemocy i réznych aktéw przestepczych (Urban, 2000). Ur-
ban (2007) podkresla, zZe zachowania eksternalizacyjne sg ogdlnie traktowane
jako wyuczone i sg niekorzystne z punktu widzenia interesu spotecznego.

Pomoc kierowana w stron¢ jednostek eksternalizacyjnych czesciej jest
skuteczna i przynosi lepsze rezultaty niz w stosunku do jednostek przejawia-
jacych zaburzenia internalizacyjne (tamze). Zapewne wynika to z tego, ze
w tym pierwszym przypadku jednostke trzeba na nowo wyuczy¢ pewnych
mechanizméw, a w drugim zaburzenia moga by¢ wynikiem uszkodzenia
centralnego systemu nerwowego. Terapeuci maja do dyspozycji odpowiednie
narzedzia pracy przy powtérnym (czy nowym) uczeniu jednostki, a w przy-
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padku ,,nadrabiania” brakéw w centralnym ukladzie nerwowym s3 czesciej
bezradni.

Oproécz typow ,,czystych” zachowan eksternalizacyjnych czy internaliza-
cyjnych mozna wyrdzni¢ zachowanie spelniajace jednoczesnie kryteria jed-
nego i drugiego. Typ ten okresla sie jako ,,mieszany”. Wystepowanie tego typu
zaburzenia $wiadczy o interakcyjnosci réznorodnych czynnikéw w réznych
okresach zycia (tamze, s. 156).

W literaturze przedmiotu czesto wyodrebnia si¢ subtyp zaburzen: ,,deficyt
uwagi/hiperaktywno$¢”. Zainteresowanie tym zaburzeniem wynika z tego, ze
stanowi ono powazne ograniczenie w nauce szkolnej, utrudnia internalizacj¢
norm spotecznych (moralnych, obyczajowych) (tamze s. 157). W typologii
Achenbacha omawiany subtyp wlaczony jest do typu zachowania eksternali-
zacyjnego (tamze).

Wedlug Hillenbranda (2007, s. 28) w nauce przewaznie stosuje si¢ klasy-
fikacje empiryczna. Na podstawie konkretnych narzedzi pomiarowych (te-
stow) wyodrebniono cztery klasy zaburzen zachowania:

- zaburzenia zewngtrzne (agresja, nadpobudliwos¢, deficyty uwagi, im-

pulsywnos¢),

- zaburzenia wewnetrzne (lgk, kompleks nizszosci, smutek, obojetnos¢,

zaburzenia snu, zaburzenia somatyczne),
- zachowania spotecznie niedojrzate (ostabienie koncentracji, zachowa-
nia nieodpowiednie do wieku, szybkie meczenie sie, stabe postepy
w nauce, brak wytrzymalos$ci na obcigzenia),

- zachowania tworzgce zagroZenie spoleczne (gwaltownos¢, drazliwos¢,
nieodpowiedzialno$¢, nadmierne pobudzenie i tatwos$¢ popadania
w frustracje, zaburzenia w relacjach, trudnosci w panowaniu nad sobg).

Nalezy pamietaé, ze tworzenie typologii jest zabiegiem teoretycznym.
»Lypy zawieraja wyabstrahowane cechy pewnej klasy rzeczywistosci, nie sg
zestawem cech rzeczywiscie wystepujacych, czyli sg kategoriami idealnymi”
(Urban, 2007, s. 156).

4.4. Uwarunkowania zaburzen zachowania — aspekt
biologiczny, psychologiczny, socjologiczny

Problem zaburzen zachowania byt i jest tematem zainteresowan wielu pol-
skich badaczy (np. Jan Konopnicki, Halina Sulestrowska, Halina Spionek,
Barbara Markowska, Maria Orwid, Mieczystaw Radochonski, Bronistaw
Urban, Tomasz Wolanczyk, Robert Opora, Artur Kotakowski). Badacze ci,
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poszukujac przyczyn zaburzen zachowania, zwrdcili uwage na rozwdj dys-
funkcjonalnych zjawisk, ktore moga przybierac forme zachwiania rownowagi
miedzy srodowiskiem a organizmem. Wskazywali na zakt6cenia srodowiska
rodzinnego, ktore stanowia czynnik patogenny i moga doprowadzi¢ do za-
burzen zachowania. Dlatego moéwi sie o czynnikach przyczynowych, ktére
moga mie¢ charakter biofizyczny i psychospoleczny.

Havers (za: Hillenbrand, 2007) proponuje zaszeregowanie zaburzenia za-
chowania wedlug zjawisk wystepujacych w szkole:

- zaburzenia koncentracji uwagi,

- wykroczenia przeciwko regutom interakeji (przeciwko uczniom, na-

uczycielom),

- wykroczenia przeciwko normom szkolnym i klasowym,

- inne odchylenia w zachowaniu (zaburzenia psychiczne i inne).

Autor wskazuje takze, ze pojawia sie pewna zalezno$¢ miedzy zaburzenia-
mi zachowania a plcig. Otéz u chlopcéw zaburzenie polega na gwaltownym
dzialaniu spowodowanym nagromadzonym napig¢ciem. U dziewczyn przyj-
muje ono postac¢ zachowan bojazliwych i zahamowanych. Ponadto w popu-
lacji jednostek z zaburzeniami zachowania przewazaja chlopcy. Stanowia oni
dwie trzecie tej grupy.

James L. Paul i Bett Cooper-Epanchin (za: Urban, 2007, s. 143) wyrdznili
szes¢ teorii wyjasniajacych zaburzenia w zachowaniu: organiczna, psychody-
namiczng, behawioralna, ekologiczna, socjologiczng i kulturowa.

W niniejszej pracy podzielono propozycje wyjasniajgce zaburzenia zacho-
wania na podstawie kryteriow: biologicznych, psychologicznych i spotecz-
nych, wychodzac z zalozenia, iz czlowiek jest istotg biopsychospoleczng (co
niejednokrotnie jest tutaj podkreslane), i konsekwentnie zastosowano taki
wlasnie podzial. Autorka jest jednak swiadoma pewnych niebezpieczenstw
(putapek), jakie s3 z tym podzialem zwigzane.

Aspekt biologiczny

Wiréd biologicznych przyczyn zaburzonego zachowania wymienia si¢ naj-
czedciej przyczyny genetyczne i fizjologiczne. Przez przyczyny fizjologiczne
rozumie sie: urazy mozgu i deficyty, nieodpowiednie odzywianie i alergie,
temperament oraz niektore urazy fizyczne (Kauffman, 2001, s. 201-202).
Zaburzenia zachowania w ujeciu teorii organicznych sg ,,obserwowalnymi
ekspresjami behawioralnymi pewnych dysfunkeji centralnego systemu ner-
wowego~ (Urban, 2007, s. 143). W teoriach organicznych za zrédla zaburzen
uznaje si¢ uszkodzenia lub ostabienia organicznej struktury uktadu nerwowe-
go (Niehoff, 2001). Uszkodzenia moga mie¢ rézny charakter i stopien. Ponad-



102 Problematyka badar w sSwietle literatury przedmiotu

to uszkodzenia neurologiczne s3 mniej lub bardziej trwate i powoduja rézno-
rakie skutki w zalezno$ci od okresu zycia jednostki (Urban, 2007, s. 146).

Alan Kazdin (1996, s. 52) réwniez zwraca uwage na powiazanie zaburzen
zachowania z neuropsychologicznymi deficytami. Deficyty te odpowiedzial-
ne sg czesto za problemy w procesach poznawczych, koordynacji motorycz-
nej, uwadze. To powoduje ryzyko wystepowania zaburzen zachowania oraz
przestepczosci.

Bronistaw Urban (2007, s. 144) podkresla teorie dysfunkcji neurolo-
gicznych, wedlug ktérych przyczyna patologicznych zachowan sa powazne
uszkodzenia neurologiczne. Przyczyn zaburzonego zachowania mozna szu-
ka¢ w uwarunkowaniach organiczno-fizycznych jednostki, czyli w uszkodze-
niu lub odchyleniu od prawidiowego przebiegu rozwoju jego funkcji (tamze).

Poszukujac biologicznych przyczyn zaburzen zachowania, nalezy zwro-
ci¢ uwage na aspekt genetyki. Niektorzy badacze, np. Lorenz (tamze, s. 143),
uznajg, ze wzory zachowan ksztaltowane sg przez dziedzicznos¢. Zespoly
przeprowadzajace badania nad bliznietami wykazaly silny wptyw genetycz-
ny na nadpobudliwo$¢ (Plomin, DeFries, McClearn, McGuffin, 2001). Przy-
puszcza sie, ze istnieje wiele genow, ktore dzialajac wymiennie i addytywnie,
wplywaja na ksztaltowanie podatnosci czlowieka na wystepowanie zaburzen
w rozwoju (Oniszczenko, 2005, s. 35). Genetycy behawioralni starajg si¢ wy-
kaza¢, ze jednostki spokrewnione genetycznie sg faktycznie bardziej podob-
ne pod wzgledem sklonnosci agresywnych niz jednostki niespokrewnione
genetycznie (Krahé, 2006, s. 35).

Plomin DeFries, McClearn, McGuffin (2001, s. 253) zwracaja uwage, ze
w DSM-1V kategoria ,,zespdt zaburzen uwagi i zaburzen zachowania” obej-
muje zespol zaburzen uwagi z nadpobudliwoscia, bedacy w znacznym stop-
niu dziedziczny, oraz zaburzenia zachowania, ktére ujawniaja stabszy wpltyw
genetyczny i silniejszy wplyw $rodowiska rodzinnego.

Wielu badaczy (m.in. Benjamin, Ebstein, Belmaker, 2002; DiLalla, 2004;
McGuffin, Owen, Gottesman, 2002; za: Oniszczenko, 2005, czy Plomin, De-
Fries, McClearn, McGuffin, 2001) wskazuje, ze czynniki genetyczne maja
znaczacy wplyw na ksztaltowanie sie podatnosci jednostki na powstawanie
i rozwdj zaburzen wynikajacych z obecnosci srodowiskowych czynnikéw ry-
zyka (np. kontakt z substancjami uzalezniajacymi).

Badania, na ktére powoluje si¢ Wlodzimierz Oniszczenko (2005, s. 35),
wykazaly, ze 20% wariancji zaburzen zachowania wystepujacych u dzieci jest
ttumaczonych przez wplyw srodowiska wspolnego, 24% przez wplyw spe-
cyficznego Srodowiska jednostki, a 55% — przez wplyw genetyczny, wreszcie
1% — przez wplyw specyficznej deprywacji wystepujacej w otoczeniu dziecka
i zawierajacej si¢ we wspdlnym $rodowisku. Przykladem deprywacji moze
by¢ niski poziom wyksztalcenia czy bezrobocie rodzicéw. Lisabeth E DiLal-
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la i Irving Gottesman (za: Krahé, 2006, s. 36) prowadzili badania dotyczace
dziedziczenia zachowania antyspolecznego. Stwierdzili, Ze czynniki gene-
tyczne odgrywaja pewng role w przestepczosci w interakcji z czynnikami
srodowiskowymi jednostki.

Precyzyjne okredlenie sity oddzialtywan genetycznych w polaczeniu
z wplywami srodowiska jest trudne z powodéw metodologicznych, co sze-
roko opisano w literaturze przedmiotu (zob. Plomin, DeFries, McClean,
McGuffin, 2001; Oniszczenko, 2005).

Jak podkresla Barbara Krahé (2006), genetycy badajacy zachowania uwa-
zajg, ze wyposazenie genetyczne jednostki (,,genotyp”) moze predysponowac
ja do bycia osobg agresywna (,,fenotyp”). Kluczows jednak role we wzmac-
nianiu albo sttumianiu tej dyspozycji odgrywaja czynniki srodowiskowe.

We wspolczesnej nauce popularny stal si¢ poglad, iz czynniki dziedzicz-
ne aktywizuja si¢ tez pod wplywem okreslonych czynnikéw srodowiskowych
(Urban, 2007, s. 144).

Badania przeprowadzone w paradygmacie genetyki zachowania, zaréwno
zagraniczne, jak i polskie, wykazujg bardzo wyraznie, ze zachowania ludzkie
s3 uwarunkowane genetycznie i srodowiskowo. Francis Galton (za: Onisz-
czenko, 2002, s. 25) postawil pytanie: ,,natura czy wychowanie?”, Parafrazujac
je, mozna by zapytaé: w jakim stopniu natura, a w jakim wychowanie ksztal-
tuja jednostke?

Wisréd czynnikéw biologicznych wplywajacych na wystepowanie zabu-
rzen zachowania wymienia si¢ rowniez temperament. Badacze, poszukujac
czynnikéw odpowiedzialnych za zachowania antyspoleczne, zwrdcili uwage
na jego cechy. W literaturze anglojezycznej funkcjonuje termin difficult tem-
perament (trudny temperament). Obejmuje on okreslony zestaw cech wy-
stepujacych u dzieci, do ktérych nalezy m.in. nadmierna drazliwo$¢ i niepo-
koéj ruchowy. Zdaniem badaczy istnieje bezposredni zwigzek pomiedzy tym
rodzajem temperamentu a zachowaniami agresywnymi czy buntowniczymi
(za: Radochonski, 2000, s. 93).

Temperament, najprosciej mowiac, to styl zachowania (ang. behavioural
style) (Krahé, 2006, s. 213). Jednymi z prekursoréw badan nad temperamen-
tem byli Thomas, Chess i Birch (tamze). Thomas i zespdt na podstawie swoich
badan doszli do wniosku, Ze od urodzenia dziecko przejawia temperament,
czyli ,,swoj styl zachowania” Zdeterminowany jest on przez kilka czynnikéw
silnie dzialajacych w okresie prenatalnym. Sa nimi: wyposazenie genetyczne,
fizyczny i psychiczny stan matki podczas cigzy oraz zdarzenia okoloporo-
dowe (tamze). ,Irudny temperament” dziecka zwigksza ryzyko wystapienia
u niego emocjonalnych i spolecznych zaburzen. Temperament poczatkuje
styl zachowania jednostki, ktéry to styl moze by¢ ksztaltowany przez interak-
cje ze $Srodowiskiem i ulegac jego wplywowi (tamze).
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Zdaniem przywotanych autoréw nie zachodzi jednak bezpo$rednia za-
lezno$¢ miedzy trudnym temperamentem a zaburzeniami w zachowaniu.
Jesli wystepuje zgodno$¢ migdzy temperamentem jednostki a oczekiwania-
mi i wymogami otoczenia, to pojawia si¢ zjawisko ,,dobrego dopasowania”
(goodneess of fit). I nawet w przypadku jednostek z trudnym temperamen-
tem zaburzenia zachowania nie zdarzajg si¢ (tamze). Brak jednak zgodnosci
miedzy temperamentem a wymogami i oczekiwaniami otoczenia prowadzi
do zaburzen zachowania, szczegdlnie u dzieci z temperamentem trudnym
(Strelau, 2006, s. 208).

Nadmieni¢ tu jeszcze warto, ze na wystepowanie zaburzen zachowania
czy emocjonalnych probleméw moze mie¢ wptyw przebieg cigzy. James Kauf-
fman (2001) zaznacza, ze do ich powstawania mogg si¢ przyczynia¢ pewne
substancje i leki, ktore spozywa matka podczas cigzy.

Reasumujac, warto przywota¢ opinie Urbana (2007, s. 145):

(...) ludzie z natury nie dziela si¢ na ,dobrych” i ,,zlych” (...), cztowiek moze przyjs¢
na $wiat z obcigzeniem organicznym uniemozliwiajacym prawidlowe funkcjonowa-
nie w sferze spolecznej, a obciazenie to jest efektem niekorzystnych czynnikéw $rodo-
wiskowych (wrodzone czynniki organiczne pochodzenia srodowiskowego).

Na zakonczenie jeszcze jedna uwaga. W nauce wcigz toczy si¢ dyskusja,
jak dalece i jakie czynniki biologiczne moga determinowaé wystepowanie
zaburzen zachowania (Kauffman, 2001), stad nie ma wcigz ostatecznych roz-
wigzan, do ktérych mozna si¢ odnies¢ w interpretacji zjawiska.

Aspekt psychologiczny

Wedlug teorii psychologicznych zaburzenia emocjonalne okreslane sg jako
zaburzenia przebiegu procesu rozwojowego trwajace przez dluzszy czas (Ur-
ban, 2007, s. 148).

Urban (tamze, s. 147) wskazuje, Ze psychoanalitycy, charakteryzujac przy-
czyny zaburzen emocjonalnych i zachowania, objasniaja przebieg rozwoju
psychofizycznego, jakiemu podlega jednostka. Zauwazono, ze jednostka za-
burzona moze przezywaé intensywne i dlugotrwatle leki, wystepujace wiele
miesiecy lub lat. Jak podkresla Urban, teorie psychodynamiczne doszuku-
ja sie przyczyn zaburzen zachowania w traumatycznych doswiadczeniach
wczesnego okresu rozwojowego czlowieka, ktory przechodzi przez nastepu-
jace fazy:

- weczesne relacje dziecko-matka (w tym okresie powinny by¢ zaspokojo-

ne takie potrzeby emocjonalne jak poczucie bezpieczenstwa, zaufania
i radosci),
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- autonomiczne ja (dziecko powinno poznac, co wolno, a czego nie, a dla
jego prawidlowego rozwoju konieczna jest rOwnowaga miedzy mitos-
cig rodzica a jego stanowczo$ciag wobec dziecka),

- identyfikacja seksualna i sumienie (jest to okres rozwoju sumienia, jed-
nostka uczy si¢ rozréznia¢ dobro od zta),

- jaspoleczne i dziatanie (jest to czas poznawczego opanowywania $wia-
ta - zainteresowanie nauka szkolng czy praktycznym dzialaniem)
(tamze).

Teorie psychodynamiczne zwracaja uwage na zaburzenia, jakie moga
wystgpi¢ w okresie rozwojowym jednostki (pomijajg one aspekt uszkodzen
o$rodkowego ukladu nerwowego).

Uznaje si¢, ze dziecko tym bardziej jest zaburzone, im wigcej przezylo
w okresie dziecinstwa cierpienia, bolu, leku, wrogosci ze strony oséb znaczg-
cych (tamze).

Inne ujecia, ktére prébuja poszukiwaé swoiscie ujmowanych przyczyn
zaburzonego zachowania, to teorie behawioralne. Pojmuja one osobowo$¢
jako sume indywidualnych doswiadczen. W koncepcji tej istotne jest uczenie
sie danego zachowania w interakcji ze srodowiskiem. Urban (tamze, s. 149)
podaje, ze wzorem takich zachowan jest upor, ponure usposobienie, przy-
wodczo$¢, przyjacielskosé, agresywnos¢ itp. Jednostka uczy si¢ zachowan
w okreslony sposéb, niezaleznie od tego, czy maja one charakter konstruk-
tywny (przystosowanie), czy destrukcyjny (zaburzenia).

Zaburzenia moga si¢ ksztalttowac w toku trzech typow uczenia si¢ — sg to
warunkowanie reakeji, warunkowanie operacyjne, instrumentalne, uczenie
sie przez obserwacje (nasladownictwo) (tamze, s. 150). Patologiczne zabu-
rzenia mogg by¢ warunkowane przez: stabg kontrole bodzcéw wyzwalajacych
zachowanie; deficyt repertuaru zachowan, ktdre sa uwazane za awaryjne; de-
ficyt w systemie podniet; brak wzmocnienia wlasnych zachowan (tamze).

Aspekt socjologiczny

Rozpatrujac zaburzenia od strony socjologicznej, mozna powiedzie¢, ze uj-
muje si¢ je jako: chorobe; tragedig; kulturalng deprywacje; grzech; tabu; eks-
ploracje niepozadanego zjawiska; zagrozenie; zaburzenie; czy jako ideologie
(Urban, 2007, s. 152-153).

Nalezy jednak pamieta¢, ze zaburzenie zachowania nie ogranicza si¢ tylko
do samej jednostki, ale odnosi si¢ takze do pewnego ukiadu spolecznego,
w ktérym ona funkcjonuje. Jan Konopnicki (1971) podkresla, ze jesli docho-
dzi do zachwiania réwnowagi miedzy jednostka a Srodowiskiem, to pojawia
sie zaburzone zachowanie.
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Jak zaznacza Grzegorz Lewandowski (b.d.w.), na wystepowanie zaburzen
zachowania u jednostki moze wptywa¢ atmosfera domu rodzinnego. Atmo-
sfera ta ,,obejmuje uktad bodzcow i sytuacji wynikajacych ze struktury i funk-
cjonowania rodziny, wplywajacych i oddzialujacych na osobowos¢ dziecka”
(tamze, s. 95). Jednostki wychowywane w nieodpowiedniej atmosferze do-
mowej cechuje niestalo$¢ emocjonalna, zachowania agresywne, ktamstwa,
kradzieze itd. Dysharmonia w rodzinie dostarcza dziecku wzoréw agresji,
niestalo$ci, wrogosci i aspolecznego zachowania.

Nalezy pamietac, ze to wlasnie rodzina jest pierwszym ,,przekaznikiem”
norm i warto$ci panujacych w spolfeczenstwie. Jesli rodzina dostarcza jed-
nostce wzoréw spolecznie negatywnych, to dochodzi do przyswajania przez
nig norm i zachowan patologicznych (tamze).

Proces uczenia si¢ i wzmacniania zachowan dewiacyjnych zachodzi row-
niez w grupie réwiesniczej. Znaczace sa relacje, jakie wystepuja w parach
przyjacielskich oraz w tych oddziatywaniach w grupie, ktére posrednicza
miedzy wpltywem czynnikéw rodzinnych (dysfunkcjg rodziny) a zachowa-
niem dewiacyjnym adolescenta (Urban, 2005).

Funkcjonowanie jednostki mozna rozpatrywac nie tylko pod katem czyn-
nikéw wprost na te jednostke dziatajacych, w kontekscie bezposrednich pro-
cesow spolecznych (oddziatywania rodziny, szkoty, grupy réwiesniczej), ale
takze na plaszczyznie zaleznosci o szerszym zasiegu spolecznym. Przyktado-
wo pozytywnej badz negatywnej stymulacji moze dostarcza¢ proces urbani-
zacji. Zmiana miejsca pobytu moze powodowa¢ u jednostki duze trudnosci
adaptacyjne. Jesli bowiem przekrocza one jej wytrzymalos¢ psychiczng i fi-
zyczng, moga odegrac role dezorganizacyjng w zyciu danej osoby (tamze).

Przyjmuje si¢ nastepujace zalozenia dotyczace czynnikéw spotecznych
w genezie zachowan przestepczych:

- na zachowanie cztowieka decydujacy wplyw wywieraja czynniki spo-

teczne,

- niekorzystne warunki spoteczne projektujg zachowania patologiczne,

a w konsekwencji mogg uksztaltowa¢ u jednostki trwalg tendencje do
tych zachowan,

- mozna ustali¢, jakie czynniki spoleczne wplywaja na te zachowania,

- usunigcie tych czynnikéw pozwala ztagodzi¢ site ich oddzialywania

(Btachut, Gaberle, Krajewski, 2000, s. 89).

Jestem $wiadoma, iz zaproponowany podzial na aspekty spoteczne i psy-
chologiczne przyczyn zaburzonego zachowania jest sztuczny. Trudno jest
bowiem nakresli¢ wyrazng granice miedzy jednym a drugim. Czlowiek jako
istota biopsychospoleczna funkcjonuje jednoczesnie we wszystkich wymia-
rach i wszystkie one sg z sobg $cile zintegrowane, tak wiec nie jest mozliwe
~wyizolowanie” jednostki z pozostalych wymiaréw i opisanie jej funkcjono-
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wania w kazdym z nich z osobna. Radochonski (2000, s. 32-33) taczy aspekt
spoleczny z psychicznym. Podkresla, ze duza role w rozwoju osobowosci an-
tyspotecznej odgrywaja elementy psychospoteczne. Sg nimi niekorzystne dla
rozwoju dziecka postawy rodzicielskie (np. postawa niecheci, odrzucenia).
Gléwnym czynnikiem sprzyjajacym rozwojowi osobowosci antyspotecznej
jest okrucienstwo, wrogo$¢ lub obojetnos$¢ okazywana dziecku przez rodzi-
cow. Taka postawa moze by¢ zrodtem dostarczania jednostce niewlasciwego
modelu zachowania, ktory w konsekwencji bedzie powielany w pozniejszych
relacjach interpersonalnych. Tendencje antyspoleczne moga si¢ rozwijaé
u jednostek, ktdre wzrastaly w niewlasciwym modelu zachowania, zaniedba-
nych, pozostawionych samym sobie, pozbawionych wlasciwych wzoréw do
nasladowania. W takich sytuacjach moga si¢ opiera¢ na modelach przypad-
kowych, zaobserwowanych w swoim $rodowisku, niekoniecznie konstruk-

tywnych.

4.5. Zaburzenia w zachowaniu a bunt i kontestacja
- roznice i podobienstwa

Nalezy pamietaé, ze w okresie dorastania pojawia si¢ tendencja do demon-
strowania dorostosci. Kazda jednostka na swoj sposéb przezywa okres buntu.

Aby trafnie zdiagnozowa¢ zaburzenie zachowania w czasie dorastania,
potrzebna jest wiedza dotyczaca specyfiki tego okresu rozwojowego. W okre-
sie adolescencji mlodemu czltowiekowi towarzyszy bowiem wiele zachowan,
ktére uwazane sa przez liczne grono pedagogéw za patologiczne, dlatego
ze czesto tamig badz naruszajg spoteczne normy. Do takich zachowan spo-
tecznie naznaczonych naleza bunt i kontestacja.

Bunt miodzienczy, ktéry moze wprowadza¢ do blednego diagnozowania
zaburzen zachowania, ma swojg charakterystyke. Anna Oleszkowicz (2006,
s. 60) definiuje bunt mtodzienczy jako

doswiadczang w jednostkowym przezyciu wyrazng potrzebe i che¢ sprzeciwiania si¢
i wycofania dalszej zgody na te wszystkie fizyczne, spoleczne i psychologiczne stany
rzeczy, ktore jednostka subiektywnie spostrzega jako ograniczajace, zagrazajace lub
niezgodne z jej idealistycznymi oczekiwaniami i wyobrazeniami.

Wiele zachowan nieakceptowanych spolecznie w okresie adolescencji wy-
nika - jak wiemy - z poszukiwania tozsamosci poprzez czasowe odrzuce-
nie autorytetéw i norm oraz testowania wzoréw doroslego zycia na zasadzie
»prob i btedow” (Oles, 2004).
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Bunt jest jedng z form kontestacji. Kontestacje nalezy rozumie¢ jako kwe-
stionowanie czego$, podawanie w watpliwo$¢, demonstrowanie, manifesto-
wanie sprzeciwu, protestu (Stownik jezyka polskiego, 1989, t. 1, s. 936). Ale
czy podawanie czego$§ w watpliwos$¢ nalezy uzna¢ za co$ zlego? Manifesto-
wanie sprzeciwu, protestu jest czyms, co jest nieodlacznym dziataniem czlo-
wieka w zyciu spotecznym, ktére doprowadza do zmian, odkrywania nowych
rozwigzan (oczywiscie skutki takich dziatan mogg by¢ rézne).

W zaburzonym zachowaniu protest wystepuje przeciw samemu protesto-
wi - ,czemu, bo tak” Kontestacja czy bunt ma za$ czgsto swojg argumenta-
cje — buntuje sie, kontestuje pewne rozwigzania, bo - i tu pada czesto lista
argumentow. Mozna tu wskazac jako przyklad zmiane systemu politycznego
Polski, gdzie spora cze$¢ spoleczenstwa kontestowala panujaca wladze.

Jak podkresla Tadeusz Paleczny (za: Oleszkowicz, 2006), kontestacja jest
stowem-kluczem, ktory obejmuje w swoim znaczeniu opis wielu trudnych
w odbiorze spolecznym i niespotykanych wczesniej form protestu i sprze-
ciwu wobec rzeczywistosci. Celami kontestacji s3: dazenie do wywolania
glebokich i radykalnych zmian spolecznych; unikanie pewnych zobowigzan
nakladanych przez system oraz odstepstw od przyjetych regul i norm; poszu-
kiwanie alternatywnych, aczkolwiek akceptowanych przez system wzordw
i srodkéw dziatan (tamze).

Sa pewne zachowania, ktére niewprawnego w diagnozie pedagoga moga
wprowadzi¢ w blad podczas okreslania ich jako zaburzonych. Sg to wlasnie
pojecia: bunt, nadpobudliwos¢ psychoruchowa, kontestacja itp.

Wysoki poziom aktywnosci czy trudnosci z koncentracja nie jest jedno-
znaczny ze zdiagnozowaniem nadpobudliwosci psychoruchowej. W gronie
nauczycieli termin ten jest jednak bardzo czg¢sto naduzywany - wigkszo$¢
ucznidw, ktérzy nie przestrzegaja zasad funkcjonowania w klasie, jest okre-
$lana czesto jako dzieci nadpobudliwe czy zaburzone.

Trzeba pamietac, ze pojecie zaburzonego zachowania jest bardzo ztozo-
ne i sklada si¢ na nie wiele czynnikéw. Rozpatrujac termin zaburzonego za-
chowania z perspektywy pedagogicznej, mozna powiedzie¢, ze zawiera on
szeroki zakres znaczeniowy, obejmujacy zadania wychowawcze. Havers (za:
Hillenbrand, 2007) zaznacza, ze kazda trudno$¢ wychowawcza nazywana jest
zaburzeniem zachowania, ale nie kazde zaburzenie zachowania jest trudnos-
cig wychowawcza.

Okres dorastania to czas nacechowany wieloma zachowaniami, mogacymi
$wiadczy¢ o wystepowaniu roznych zaburzen. To okres naznaczony buntem,
kontestacja, zachowaniami negujacymi, czyli takimi, ktére moga swiadczy¢
o problemach i zagrozeniach zwigzanych z procesem przystosowania. Dla-
tego tez zaburzenia zachowania nalezy przeanalizowa¢ tacznie ze zmianami
rozwojowymi, zachodzacymi w okresie adolescencji.
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Niejako wystepowanie czego$ zmusza i uzmystawia nam, ze czas ten w zy-
ciu cztowieka ma jakis cel i sens. Sam bowiem fakt istnienia czego$ $wiadczy
o sensownosci tego istnienia. Moze nie trzeba szuka¢ daleko. Zapewne okres
ten jest potrzebny cztowiekowi, jest czasem na odnajdywanie swojego miej-
sca w $wiecie i odnajdywanie w nim sensu.

4.6. Wybrane modele pomocy osobom
z zaburzeniami zachowania

W literaturze przedmiotu omawia si¢ rézne formy pomocy wychowawczej
podejmowanej w przypadku wystepowania zaburzen zachowania.

Jedna z podstawowych form jest prewencja, ktéra odnosi si¢ do réznego
rodzaju typéw oddzialywan: prozdrowotnych, opiekunczych i edukacyjnych,
nastawionych na zapobieganie uszkodzeniom fizycznym, dysfunkcjom inte-
lektualnym, psychicznym i narzadéw zmystu. Jest to prewencja podstawowa.
Prewencja wtorna to dziatania zapobiegajace trwalym uszkodzeniom funk-
cjonalnym (Dykcik, 2006, s. 88).

Obecnie méwi si¢ o trzech rodzajach prewencji: uniwersalnej, selektywnej
i wskazanej. Prewencja uniwersalna oznacza podejmowanie dziatan wobec
nieskonkretyzowanej grupy osob, w celu zapobiegania danemu zjawisku. Pre-
wencja selektywna to zastosowanie dziatan wobec 0sdb, ktdre nalezg do grupy
zagrozenia, a prewencja wskazana dotyczy tych osdb, ktdre sg zagrozone i juz
przejawiaja pierwsze formy zaburzen (Hillenbrand, 2007).

Moéwigce o dziataniach prewencyjnych, wazne jest wskazanie czynnikow
chronigcych (o czynnikach zaburzen pisalam wczesniej). Czynniki, ktore
chronig przed spolecznie niepozadanymi zachowaniami to:

- Prawidlowo funkcjonujaca rodzina, w ktdrej istnieje wigzZ emocjonal-
na, wspolne uznawanie wartosci, wzajemny szacunek. Rodziny mfo-
dziezy z zaburzeniami zachowania to najczesciej rodziny dysfunkcjo-
nalne, dlatego wazne jest objecie ich dzialaniami terapeutycznymi.

- Prawidlowo rozwijajaca si¢ osobowos¢, a wigc adekwatny obraz siebie,
poczucie wlasnej wartosci, zdolnos¢ do kontrolowania swoich emocji
i zachowan, umiejetno$¢ przeciwstawiania sie naciskom, odpornos¢
na frustracje, odpowiedzialnos¢ za podejmowane decyzje i dzialania.

- Adekwatny stosunek do norm moralnych, prawnych, spotecznych
i obyczajowych.
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- Pozytywny stosunek do obowigzkow szkolnych (nauczenie obowigz-
kowosci, sumienno$ci, dokladnosci i wytrwalosci, ktore to cechy
w przyszlosci pozwola na podjecie pracy zarobkowe;j).

- Niezaburzony obszar emocjonalny zwigzany z do§wiadczeniem graty-

fikujacych i pozytywnych stanéw emocjonalnych.

- Poczucie tozsamosci (przekonanie o tym, kim sie jest i jakie ma si¢ cele

i zadania Zyciowe, a takze zakorzenienie i wi¢z z innymi).

- Otwartos¢ i zaufanie w relacjach interpersonalnych (tamze).

Jak zauwaza Urban (2004c), warunkiem skutecznosci wszelkiej profi-
laktyki i terapii jest jej wczesna diagnoza, ktéra umozliwia ustalenie gene-
zy i rozmiaréw spolecznego niedostosowania, a takze dobdér odpowiednich
form i metod terapii.

W pracy z mlodzieza przejawiajacg zaburzenia w zachowaniu wypraco-
wano wiele metod terapii i resocjalizacji. Mozna tu wymieni¢ osiem technik
terapeutycznych stosowanych w systemie poprawczym: case-work, psychote-
rapia indywidualna, modyfikacja behawioralna, doradztwo grupowe, terapia
rodzinna, programy instytucjonalne, spolecznos¢ terapeutyczna, terapia oto-
czeniem (por. Urban, 2006, s. 308).

Podejscie kognitywne proponuje trening umiejetnosci rozwigzywania
probleméw. Wychodzi si¢ z zalozenia, ze u podstaw niedostosowania spo-
tecznego znajduje si¢ zaburzenie proceséw poznawczych (percepcji, samo-
oceny, atrybucji, zdolnosci rozwigzywania problemoéw). Jednostki, u ktorych
stwierdzono te rodzaje zaburzen, sg agresywne. Na sytuacje postrzegane jako
wrogie reaguja agresja, s mato empatyczne, blednie oceniajg konsekwencje
swoich dzialan. Praca z jednostka ta metoda ma wytworzy¢ umiejetnosci roz-
wigzywania probleméw przez przywracanie prawidlowego funkcjonowania
podstawowych proceséw poznawczych. Badania dotyczace rezultatow takiej
formy pracy wykazuja ich duza skuteczno$¢ (tamze).

Kolejny proponowany typ terapii to interwencje w srodowisku lokalnym.
Gléwnym zalozeniem jest, aby w jak najwiekszym stopniu wykorzystac ist-
niejace w $rodowisku instytucje do pracy z mlodzieza. Pozwala to na prace
z jednostkami z zaburzeniami w swoim naturalnym srodowisku, przez ogo-
Ine oddzialywania wychowawcze i formy terapii dostosowane do przejawia-
nego problemu w zachowaniu (tamze).

Zaburzenia zachowania utrudniajg rozwdj, a w konsekwencji uczenie sie
i prace. Te negatywne skutki §wiadcza o koniecznos$ci udzielenia okreslonej
pomocy wychowawczej (terapeutycznej). Nie nalezy dziecka z zaburzenia-
mi zachowania traktowac jako wyizolowanego przypadku, lecz nalezy je po-
strzega¢ na tle jego roznych powiazan zyciowych. Trzeba pamietac, ze prob-
lem dzieci i mlodziezy z zaburzeniami zachowania nie poddaje si¢ prostym,
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izolowanym i incydentalnie stosowanym rozwigzaniom. Natura tego zjawi-
ska jest bardzo zlozona i nie mozna ulega¢ pokusie uproszczen.

Ewa Marynowicz-Hetka (2006, s. 117) podkresla, ze dzialania profilak-
tyczne mozna odnie$¢ do trzech poziomdéw rozwoju danego zjawiska:

- poziomu uprzedzajgcego, ktdry zachodzi wtedy, gdy nie wystepuje na-

wet zwiastun zagrozenia,

- poziomu hamowania najdrobniejszych symptoméw zagrozenia — kie-
rowany jest do 0sdb i srodowisk zagrozonych, grup tzw. wysokiego ry-
zyka spolecznego,

- poziomu interwencji, czyli dzialan naprawczych, ktérych celem jest
niedopuszczenie do poglebienia si¢ sytuacji trudnych.

W nauce zwraca si¢ uwage na czynniki chronigce oraz tzw. teorie resilien-

ce? (Garmezy, 1991; Losel, Bender, 2003).

W literaturze zachodniej zaczeto coraz wigcej uwagi poswigcaé¢ nurtowi
w profilaktyce i promocji zdrowia psychicznego - teorii resilience. Polega
ona na tym, Ze zamiast stosowac¢ kolejne opresje, nalezy raczej skupic si¢ na
czynnikach wzmagajacych i uodporniajgcych jednostke na zto. Zeby to sie
powiodto, cos dobrego musi sie dzia¢ na trzech réznych plaszczyznach, z kté-
rych pierwszg jest temperament i cechy ucznia, druga - rodzina, a trzecig
- szkola (Olsson, Bond, Burns, Vella-Brodick, Sawyer, 2003).

Amerykanski psycholog Norman Garmezy (1991), prowadzac badania nad
czynnikami poprzedzajacymi rozwdj schizofrenii, zaobserwowal, ze wsrod
dzieci dorastajacych w skrajnie niesprzyjajacych warunkach, takich jak bie-
da, patologie, choroby psychiczne rodzicéw, zawsze jest pewna grupa, mniej
wigcej 30-50%, opornych na najbardziej nawet niekorzystne czynniki, wyra-
stajacych na ludzi niejako ,,mimo wszystko”. Garmezy grupe te nazwal resilient
children (od angielskiego okreslenia resilience), co w fizyce oznacza wtasciwo-
$ci metalu, ktory po odksztalceniu potrafi wroci¢ do stanu wyjsciowego.

»Bycie resilience” to skomplikowane zjawisko, a nie cecha, ktorg sie ma lub
nie ma od urodzenia (Olsson i inni, 2003). Proces, ktéry do napedu czerpie
az z trzech réznych podzbioréw. Po pierwsze, najwazniejsze, musi czerpac
z zasobow indywidualnych, czyli cech dziecka. Im wyzsze ma ono IQ, poczu-
cie humoru, umieje¢tnosci werbalne, spolteczne, im wyzsza samooceng, aspi-
racje, tym lepiej. Zeby jednak mie¢ dobrg samoocene, lubi¢ siebie, dziecko
musi mie¢ jakie$ zasoby wynikajgce z relacji z najblizszymi, tzn. dobra wiez
przynajmniej z jednym z rodzicéw, jedng z bab¢, ostatecznie z przyjacioimi
rodziny. I to jest wlasnie drugi z podzbioréw. Trzecim, réwnie istotnym, sa
zasoby srodowiska lokalnego, tzn. dobra szkola z zyczliwym klimatem, dajacy

% Resilience (ang. odpornos$¢, sprezystosc¢). Pojecie to jest thumaczone jako koncepcja opo-
ru-elastycznosci (zob. Konopczynski, 2007, s. 211).
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wsparcie nauczyciele, kluby mlodziezowe, sportowe, ruchy religijne, przyja-
zne i bezpieczne sgsiedztwo, wolontariat, wreszcie dostep do poradni i o$rod-
kow interwencji kryzysowych (Garmezy, 1991).

Rekapitulujac dotychczasowsq czes¢ pracy, nalezy podkresli¢, ze zaréwno
percepcja siebie i wlasnego zachowania czy szeroko rozumiana percepcja
spoleczna, jak i adolescencja oraz zaburzenia zachowania sa pojeciami nie-
zwykle ztozonymi. Stanowig swoisty spoleczno-biologiczny fenomen, ktéry
trudno scharakteryzowa¢ wyczerpujaco. Chee podkresli¢, ze jestem $wiado-
ma niewyczerpalno$ci przedstawionego tu problemu. To, co przedstawiono
Czytelnikowi, jest niejako zarysem, najbardziej istotnym z punktéw widzenia
problemu postawionego i rozstrzyganego w kolejnych krokach analiz.



METODOLOGIA






ROZDZIAL 5

METODOLOGIA PROWADZONYCH
BADAN EMPIRYCZNYCH

— KONCEPTUALIZACJA

| OPERACJONALIZACJA

Od zarania dziejow czlowiek dazyt do zdobywania i aktualizowania infor-
magcji, ktore pozwolilyby mu rozumie¢ siebie, swoje zachowanie i otaczajacy
$wiat. Poszukiwanie coraz bardziej skutecznych sposobow dociekan nauko-
wych stanowi swoiste wyzwanie i jednoczesnie sposob zdobywania tych in-
formacji. Badacz, ktéry pretenduje do wykonania tego zadania, musi sie wy-
réznia¢ trzema waznymi cechami: nastawieniem do badan (attitude), wiedza
(knowledge) i umiejetnosciami (skills) (Verhoeven, 2011). Te trzy istotne ele-
menty mieszcza si¢ w pojeciu: metodologia badani naukowych. Metodologia
jest nadrzednym terminem, ktéry obejmuje réznorodne zasady, procedury
i praktyki zwigzane z prowadzeniem badan (Kazdin, 2006, s. 9).

Badania empiryczne w naukach spotecznych, a w szczegélnosci badania
ilosciowe, maja swoj wyrazny schemat, nazywany inaczej algorytmem proce-
su badawczego (Babinski, 1980). Oznacza to, iz kazde badanie prowadzone
jest z uwzglednieniem okreslonych etapéw: od sformutowania problemu,
eksplikacji problematyki badawczej, zdefiniowania zmiennych, przygotowa-
nia narzedzi badawczych, doboru proby, pilotazu, realizacji badan, analizy
materialu badawczego, po interpretacje i finalizacje w postaci koncowego
raportu (Babinski, 1980). Podobng koncepcje prezentuja Chava Frankfort-
-Nachmias i David Nachmias (2001, s. 36), wedlug ktérych proces badawczy
to catosciowy schemat dzialan, koniecznych do wytworzenia wiedzy, czyli
paradygmat naukowych dociekarn. Aby rozwazania badawcze mialy sens, na-
lezy postepowaé zgodnie z nastepujgcymi siedmioma etapami: etapem po-
stawienia problemu, hipotez, sformutowania planu badawczego, dobrania
narzedzia pomiaru, gromadzenia danych, analizy danych i uogélnienia (ge-
neralizowania/wnioskowania) (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001). Za-
sadniczo wymienione etapy okreslaja dwa najwazniejsze elementy procedury
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badawczej: konceptualizacje i operacjonalizacje. Trafnym podsumowaniem
tego krotkiego wprowadzenia niech beda stowa Jerzego Brzezinskiego (2005,
s. 17) »(...) nieetyczne jest prowadzenie badan naukowych bez gruntownej
znajomosci zasad regulujacych postepowanie badawcze”. Jesli chcemy dazy¢
do obiektywnej prawdy, musimy zadba¢ o standardy prowadzenia badan na-
ukowych i postepowaé zgodnie z kryteriami wyznaczajagcymi prawidiowy
przebieg procesu badawczego.

5.1. Cel i przedmiot badan

Za podstawowy cel nauki uznaje si¢ dostarczenie wiedzy, ktérag mozna zwe-
ryfikowaé. Wiedza ma pomoc spoleczenstwu wyjasni¢, przewidzie¢ i zrozu-
mie¢ interesujace go zjawiska empiryczne (Frankfort-Nachmias, Nachmias,
2001). Babbie (2009) wymienia trzy najwazniejsze cele badan: eksploracja,
opis i wyjasnianie.

Celem prowadzonych przeze mnie badan bylo przedstawienie obrazu
siebie i wlasnego zachowania u dorastajagcych o zaburzonym zachowaniu
— dokonane w konteks$cie obrazu samego siebie i wlasnego zachowania ,,po-
siadanego” przez mlodziez, ktéra nie ma trudnosci adaptacyjnych. Badania
w niniejszej pracy miaty wiec charakter diagnostyczny i poréwnawczy®. Spo-
sob percepcji samego siebie u 0s6b dorastajacych pozwala lepiej zrozumiec
zachowanie jednostki i staje si¢ waznym wyzwaniem dla 0s6b wspierajacych
rozw6j miodego czlowieka. Zas w kontekscie mlodziezy znajomo$¢ siebie,
swoich mocnych i stabych stron, jest niejako warunkiem przystosowania si¢
do zycia w spoleczenstwie, wplywa na wlasciwe rozwigzywanie problemoéw
- szczegolnie tych wynikajacych ze stosunkéw interpersonalnych. Sposéb
widzenia siebie czy swojego zachowania w duzym stopniu warunkuje poste-
powanie w relacjach z innymi i samym sobg (por. Wysocka, 2010).

Empirycznej weryfikacji poddalam réwniez zatozenie, iz zaburzenia za-
chowania w znacznej mierze zwigzane s3 z percepcja siebie. Zaburzenie za-
chowania moze bowiem modyfikowac¢ i ksztaltowac obraz siebie u jednostki,
gdyz wywiera ono istotny wplyw na jej funkcjonowanie spoleczne. Percep-
cja wlasnej przestrzeni zyciowej odbieranej jako zagrazajaca moze si¢ staé
czynnikiem wplywajacym na powstawanie i nasilenie si¢ zachowan niepo-
zadanych, niepoprawnie wypelnianych funkcji spolecznych (np. roli ucz-
nia), a w konsekwencji wchodzacych w obszar patologii. Jednostka, ktéra nie

* Ich celem bylo ustalenie danego stanu rzeczy. Oprocz opisu stanu rzeczy podjetam tez
probe wyjasnienia przyczyn i warunkow istniejacego stanu rzeczy.
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potrafi adekwatnie oceni¢ swoich mozliwosci, bedzie podejmowac zadania
ponizej lub powyzej swoich kompetencji — co moze wywolywaé u niej
frustracje, a w rezultacie, chcac pozby¢ sie tego dyskomfortowego samopo-
czucia, bedzie podejmowa¢ dzialania, ktére ,,udowodnig jej, ze jest zaradna”
Uruchomi w sobie mechanizm racjonalizacji i wypierania (Pytka, 2008).

Praca ta jest probg opisu i zrozumienia wybranych wyznacznikéw per-
cepcji siebie i swojego zachowania przez osoby dorastajace. Szczegdlng uwa-
ge zwrocitam na roznice w sposobie owego postrzegania przez dwie grupy
miodziezy w tym samym okresie rozwojowym, cho¢ o réznych statusach,
wynikajacych z odmiennych uwarunkowan ich rozwoju - mlodziezy przeja-
wiajgcej trudnosci w adaptacji spolecznej i mtodziezy bez takich problemow.

Generalnie ogolnoludzkie normy czy obowigzujace wartosci w $wiecie
spolecznym sg takie same, ale $wiat, w ktérym zyje mlodziez z zaburzeniami
zachowania i mlodziez bez takich zaburzen, jest zréznicowany pod katem
odmiennego postrzegania go przez jednostki z wymienionych grup (tzw.
grup kontrastowych).

Leon Niebrzydowski (1976) podkresla, ze percepcja siebie, czy swiado-
mo$¢ siebie samego, nalezy do tych zagadnien, ktére sprawiajg duze trud-
nosci badawcze, dlatego ze ludzie na ogét nie chcg zdradzaé tego, co o sobie
sadza i co na swodj temat wiedzg. Ttumaczy sie to faktem ochraniania siebie
(wlaczania si¢ mechanizmdéw obronnych). Niniejsze badania odnoszg si¢ do
informacji, ktore respondent chciat ujawni¢, egzemplifikuje to sposob, w jaki
chcial si¢ zaprezentowa¢. W tym kontekscie nie sposéb pomina¢ istnienia
problemu aprobaty spotecznej, ktora niewatpliwie determinuje ujawnianie
informacji przez obie badane grupy. Jak wskazuje Anton Nederhof: ,,zmien-
na aprobaty spolecznej wyplywa ze skfonnosci oséb badanych do nieprzy-
znawania si¢ do cech spolecznie niepozadanych i z udowadniania, ze si¢ ma
cechy korzystne oraz z tendencji do mdéwienia rzeczy stawiajacych je w ko-
rzystnym $wietle” (1991, s. 212). To, co zastuguje na uwage, to normy, ktdre sa
waznym elementem omawianych sktonnos$ci. Zmienna aprobaty spolecznej
zatem to dzialanie niejako dwdch czynnikéw: ,samozaktamania” i ,,zwodze-
nia innych”. Nie byto jednak mojg intencja dochodzenie do prawdy obiektyw-
nej, ale chcialam pozna¢ éw obszar subiektywnego obrazu siebie i wlasnego
zachowania w percepcji jednostki w okresie dorastania, z uwzglednieniem
poziomu spolecznej adaptacji. Poznawatam go réwniez przez wprowadzone
zmienne i zalezno$ci miedzy nimi. Istotna jest tu kwestia pomiaru oraz do-
branych metod statystycznych (z czym Czytelnik zostanie zapoznany w ko-
lejnych partiach pracy).

Ze wzgledu na to, ze czlowiek jest istota biopsychofizyczng, jego dziata-
nia, postepowanie i sposéb myslenia warunkowane sg jednoczesnie, cho¢
niejednoznacznie, zmiennymi socjologicznymi, psychologicznymi oraz pe-
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dagogicznymi. W obszarze swoich zainteresowan skupitam sie tylko na wy-
branych zagadnieniach postrzegania wtasnej osoby i swojego postepowania.
O ich selekcji w duzej mierze zadecydowaly preferencje badawcze, a takze
mozliwosci i warunki przeprowadzenia badan w nurcie pedagogiczno-socjo-
logicznym.

Badania prowadzone byly wéréd grup mlodziezy bedacej w drugiej fa-
zie adolescencji, czyli w wieku od 14 do 16 lat. Uznaje sig, ze jest to najbar-
dziej ,,burzliwy” okres zycia. Mlody czlowiek, ktérego tozsamos¢ intensyw-
nie ksztaltuje si¢ w okresie dorastania, musi uczy¢ sie swojej nowej ,,postaci”
w sensie fizycznym i psychicznym, musi si¢ zmierzy¢ z nowym wygladem,
uczuciami, potrzebami oraz nowymi wymaganiami spolecznymi. Sposéb,
w jaki jednostka odbedzie swoja ,,podréz” ku dorostemu zyciu, zalezy od
wielu czynnikéw. Aby zakonczyta si¢ ona sukcesem, adolescent musi naby¢
umiejetnosci umozliwiajace mu przeksztalcanie rzeczywistosci, w ktorej zyje.
Przyjmuje zalozenie, ze owa zdolnos¢ przeksztalcenia wlasnego swiata zalezy
od postrzegania siebie i swojego zachowania.

Tak okreslony przedmiot badan nadal sens i stal si¢ podstawa przyjecia
ogolnych schematéw metodologicznych, wedlug ktérych stawialam pytania
badawcze (problemy) i dokonalam pomiaru interesujgcych mnie zmiennych,
z uwzglednieniem ich wskaznikdéw*. Celem niniejszych badan jest zatem pro-
ba diagnozy i interpretacji interesujgcych mnie zjawisk na podstawie osiag-
nietych wynikéw w dwoch grupach kontrastowych.

5.2. Problemy i pytania badawcze

Badania naukowe rozpoczynaja sie od sformulowania problemu naukowe-
go, ktéry dotyczy obiektywnego stanu niewiedzy, jest wyrazony jezykiem
naukowym oraz implikowany przez dostepne metody badan rzeczywistosci
(Babinski, 1980). Czesto w literaturze przedmiotu zaznacza si¢, Ze problem
badawczy jest pytaniem czy zbiorem pytan (zob. Babinski, 1980; Babbie, 2009;
Brzezinski, 2005; Nowak, 2007). Problematyke badan naukowych stanowig
zatem ,pewne pytania lub zespot pytan, na ktére odpowiedzi ma dostarczy¢

* Ze wzgledu na charakter badan, nie stawiam hipotez badawczych. Trzeba zauwazy¢, ze
jesli chodzi o te kwestie, poglady naukowcéw, metodologédw sa podzielone. Jedni uwazaja, iz
w badaniach tych nie nalezy stawia¢ hipotez. Drudzy twierdza, Ze wrecz przeciwnie — nalezy
to robi¢. Nie wnikajac w stuszno$¢ obu przeciwstawnych stanowisk, przyjelam zalozenie, ze
w odkrywaniu nowych zaleznosci w badanym zjawisku powinnam zaniecha¢ jakichkolwiek
utartych sposobow interpretacji zjawisk, poprzez stawianie czy to hipotezy blednej, trywialnej,
czy tez narzuconej przez wczesniejszych badaczy.
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badanie” (za: Brzezinski 2005, s. 216). Chcac formutowaé problemy badawcze,
ktore jednoczesnie bede chciata nazywac ,,problemami dojrzatymi, uporzad-
kowanymi i refleksyjnymi”, najpierw trzeba przejs¢ przez analize dociekan te-
oretycznych, ktére poparte s badaniami eksploracyjnymi (Brzezinski, 2005).

Tabela 4. Pytania szczegétowe w zaleznoéci od przypisanej grupy zmiennych

Grupa pytan zwigzanych
ze zmienng niezalezna

Grupa pytan zwigzana
ze zmiennymi posredniczg-
cymi

Grupa pytan zwigzana
ze zmiennymi zaleznymi

Obiektywne wskazniki
funkcjonowania spolecznego
jednostki

»Posrednie” czynniki i wyz-
naczniki subiektywnego
obrazu funkcjonowania

Subiektywne wskazniki obrazu
funkcjonowania

Jaki jest stopien zaburzonego
zachowania?

Jaki jest rodzaj zaburzonego
zachowania?

Czynniki funkcjonowania spo-
tecznego i psychofizycznego,
ktére posredniczg w zaburze-
niu zachowania

Jaki jest stan zdrowia i rozwoj
psychofizyczny poréwnywa-
nych grup mtodziezy?

Jak ksztattuje sie sytuacja ba-
danych grup w podstawowych
ekosystemach (rodzinie, szkole,
grupie rowiesniczej)?

Wyznaczniki zaburzen

W jakim stopniu zaznacza si¢
kryzys w warto$ciowaniu
i w jakim stopniu réznicuje on
poréwnywane grupy?

Jakie strategie zachowania
(rozwigzywania problemow)
przejawiajg badane jednostki

w obu grupach?

Jaki jest poziom motywacji
ileku szkolnego wérdd grup
kontrastowych?

Jaki jest obraz samego siebie
w obu badanych grupach?

Jak badani oceniajg swoje
postepowanie/zachowanie w
zaleznosci od wystepowania

badz nie trudnosci adaptacyj-
nych?

Jakie sg wieloaspektowe zalez-
noéci réznicujace percepcje
siebie i wlasnego zachowania
w obu badanych grupach?

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Nadmieni¢ nalezy, ze problemy badawcze mozna réznicowal. Stefan
Nowak (2007) wymienia dwie kategorie probleméw: pytania o wartosci
zmiennych i pytania o zaleznosci (relacje) miedzy zmiennymi. W zakres ni-
niejszych badan weszly problemy dotyczace wiedzy o sobie i wlasnym za-
chowaniu 0sdb dorastajacych, korelatéw i zaleznosci miedzy poszczegdlnymi
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zmiennymi. Bylo to podstawowe kryterium towarzyszace formulowaniu py-
tan badawczych w kontekscie czterech wymiaréw funkcjonowania czlowie-
ka: biologicznego, psychicznego, spotecznego i religijno-moralnego. Pytania
zostaly dobrane tak, aby odpowiadaly czterem wspomnianym obszarom,
a jednoczesnie wyczerpywaly zakres problematyki badawczej.

Problem gléwny w niniejszej pracy zostat sformulowany nastepujaco:

Jak ksztaltuje si¢ percepcja siebie i wlasnego postepowania mlodziezy
o zaburzonym zachowaniu, jaka jest specyfika tej percepcji i przez jakie gru-
py czynnikéw natury endo- i egzogennej jest ona warunkowana?

Te specyfike percepcji siebie i wlasnego postepowania miodziezy z zabu-
rzeniami zachowania probowatam uchwyci¢ przez poréwnanie jej z mlodzie-
23 nieprzejawiajacg takich zachowan. Dla tak postawionego pytania potrzebne
bylo znalezienie odpowiedzi na trzy grupy pytan szczegdtowych, wynikajg-
cych z przyjetych wartosci zmiennych, odnoszacych si¢ ogdlnie do funkcjono-
wania: spolecznego, psychologicznego, pedagogicznego i fizycznego.

W tym schemacie wprowadzitam pytanie dotyczace zmiennych posred-
niczacych, ktére w mojej ocenie silnie s3 powigzane z wielowymiarowo ujeta
zmienng niezalezng i zmiennymi zaleznymi, a stanowia konsekwencje prze-
prowadzonych badan empirycznych. Jest to pytanie o zwiazek miedzy zmien-
nymi. Jednoczesnie nalezy nadmieni¢, ze owe zmienne maja swdj ,,ukryty”
problem, ktéry polega na odkrywaniu wieloaspektowych zaleznosci réznicu-
jacych i wplywajacych na percepcje siebie i wlasnego zachowania. Tak wiec
samoocena (samowiedza) jednostki implikuje poszukiwanie kolejnych ob-
szaréw empirycznych dociekan.

5.3. Zmienne i wskazniki

Operacjonalizacja zmiennych to zloZzona procedura, wymagajaca wiedzy
w zakresie teorii danej zmiennej i teorii pomiaru (Brzezinski, 2005). Zmien-
na zatem to ,,zbidr wartosci, jakie moze przyjmowac dany obiekt w populacji,
do ktorej nalezy” (Rubacha, 2008, s. 42). Zmienne moga by¢ klasyfikowane
na podstawie roznych kryteriow (zob. Nowak, 2007; Rubacha, 2008). W wy-
padku prezentowanych badan wybdr owej klasyfikacji jest konsekwencja
stawianych w pracy pytan - czyli pytan o wartosci zmiennych oraz zalez-
nos$ci miedzy nimi, stad przyjete kryterium podziatu na zmienne niezalezne
i zalezne, a takze posredniczace. Opis dobranych zmiennych rozpoczetam
od zmiennej niezaleznej, a mianowicie poziomu, typoéw (rodzaju) i syndro-
mow zaburzonego zachowania. To charakterystyka sytuacji zyciowej jednost-
ki, czyli tzw. przestrzeni rzeczywistej odnoszacej sie jednoczesnie nie tylko
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do przejawianych zaburzen zachowania (lub ich braku), ale takze do czyn-
nikéw je wyznaczajacych, a wigc zmiennych posredniczacych zwigzanych
z funkcjonowaniem w podstawowych agendach socjalizacyjnych opisujacych
sytuacje rodzinng i szkolng oraz z funkcjonowaniem psychofizycznym (stan
zdrowia i rozwoju psychofizycznego). Zmienne te ,,oddziatywa¢” moga nie
tylko na zaburzenia zachowania, ale i na skorelowang z nimi percepcje sie-
bie i wlasnego zachowania. Analiza zmiennych posredniczacych, tzw. wy-
znacznikdw obrazu wlasnego funkcjonowania, czyli strategii rozwigzywania
probleméw, kryzysu w wartosciowaniu oraz motywacji i leku szkolnego,
umozliwila doprecyzowanie odpowiedzi na postawione pytanie badawcze
o specyfike funkcjonowania mlodziezy zaburzonej i niezaburzonej. Opisa-
nie zmiennych niezaleznych i posredniczacych pozwolilo wyjasni¢ zmienne
zalezne, ktdre sg gléownym przedmiotem badan, czyli obraz samego siebie
i swojego postepowania (tzw. przestrzen przezywana) (por. Kepinski, 2003,
s. 84-88). Przestrzen rzeczywistg stanowig zatem zaburzenia zachowania i ich
czynniki psychofizyczne oraz spoteczne (czyli poziom zaburzen w zachowaniu
oraz jego rodzaje; stan zdrowia i rozwdj psychofizyczny; sytuacja zyciowa
wyznaczona funkcjonowaniem w podstawowych ekosystemach - rodzina,
szkola, grupa rowiesnicza). Przestrzen przezywang wyznaczaja: a) posrednio:
doswiadczany kryzys w wartosciowaniu (jego poziom i wymiary), strategie
radzenia sobie z problemami (destrukcyjne versus konstrukcyjne), poziom
przejawianej motywacji do nauki szkolnej jako waznej w tym okresie rozwo-
ju zmiennej wyznaczajacej funkcjonowanie w §wiecie oraz poziom doswiad-
czanego leku szkolnego; b) bezposrednio: percepcja (obraz) siebie i wtasnego
postepowania.

Niniejszym dokonatam charakterystyki zmiennych, jakie wzietam pod
uwage, by mdc osiggnac postawiony w tej pracy cel.

Rodzaj i poziom zaburzonego zachowania. Jest to zmienna, ktéra w ba-
daniach stanowi punkt wyjscia przy doborze préby. Nalezy odnotowac, ze
zmienna ta wplywa na percepcje samego siebie, z kolei percepcja siebie moze
wplywac na zaburzenia w zachowaniu. Zalezno$¢ ta ma zatem charakter cyr-
kularny: wigze si¢ z wplywem na funkcjonowanie spoteczne jednostki, jed-
nocze$nie je konstytuujac. W sytuacji tej ,,ukryte” jest pytanie o postaé zwigz-
ku faczacego obie zmienne: liniowego versus krzywoliniowego (Brzezinski,
2005). Zaburzenie zachowania bedzie tu rozumiane w ujeciu ekologiczno-
-socjologicznym, jako rezultat wadliwych powigzan jednostki z otoczeniem:
rodzing, szkola, grupa réwiesniczy. Jako zaburzone beda tu traktowane
zwlaszcza zachowania wyrazajace si¢ w nierespektowaniu spotecznych norm
oraz takie, ktére powoduja spoteczng reakcje ze strony 0sob znaczacych. Dla
potrzeb diagnozy zaburzen w zachowaniu zastosowano arkusz obserwacyjny
T.M. Achenbacha (wersja dla nauczycieli).
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Stan zdrowia i rozwdj psychofizyczny badanej milodziezy. Jest to zmien-
na, ktéra okresla czynniki biopsychofizyczne. Stan zdrowia i rozwoj bada-
nej mlodziezy nalezy bowiem rozpatrywaé w aspekcie skutkéw, jakie wno-
sza one w sytuacje i zachowanie jednostki. Ustalenie i scharakteryzowanie
owej zmiennej bylo mozliwe przez wyrazone opisowo i liczbowo obiektywne
wskazniki medyczne oraz psychologiczno-pedagogiczne.

Sytuacja szkolna. Zaangazowanie si¢ w wypelnianie zadan zwigzanych
z rolg ucznia w znacznym stopniu nakresla sytuacje szkolng badanego. Jest to
zmienna, ktéra ujmuje postawe ucznia wobec wymagan stawianych przez na-
uczyciela. Analizujgc sytuacje szkolng, zwrécitam uwage na takie elementy,
jak przebieg nauki szkolnej, osiggniecia szkolne wyrazone postepami w na-
uce, uczeszczanie do szkoly oraz aktywno$¢ pozalekcyjna ucznia.

Cechy strukturalne i funkcjonalne srodowiska rodzinnego (sytuacja ro-
dzinna) oraz miejsce badanych w podstawowych agendach socjalizacyjnych.
Poszukujac determinant zaburzen zachowania u mtodziezy, nalezy uwzgled-
ni¢ pierwotne $rodowisko wychowawcze, jakim jest rodzina, a nast¢pnie
przeanalizowac jego strukture, zwracajac uwage na to, czy wystepuja w nim
czynniki patogenne. Rodziny niewlasciwie realizujace swoje funkcje wycho-
wawcze, a w szczegolnosci rodziny dysfunkcjonalne, czesto ksztaltujg aspo-
teczne postawy swoich dzieci. Spoleczne powigzania w grupie rowiesniczej
(klasie) majg duze znaczenie dla rozwoju dorastajacych. Zaspokajaja one bo-
wiem potrzebe uczestnictwa w grupie i ucza kontaktéw spotecznych. Grupa
réwiesnicza dostarcza jednostce miar i kryteriow oznaczania wlasnej pozycji
w danym, prestizowym, ekonomicznym wymiarze statusu. Jest ona ttem, kto-
rego cechy stuza do okreslenia osobistych cech polozenia spotecznego (iden-
tyfikacji spotecznej).

Kryzys w wartosciowaniu. Analiza tej zmiennej ma na celu sprawdzenie,
czy i w jakim stopniu jednostka boryka sie z trudnosciami w wartosciowaniu
oraz na czym trudnosci te polegaja. Wartosci, ktore czlowiek ceni, wybiera
i realizuje, pozostajg w istotnym zwigzku z percepcja siebie i swojego poste-
powania, z rozwojem osobowosci, a takze ze zdrowiem psychicznym jedno-
stki. Ze wzgledu na typowos¢, a nawet koniecznos$¢ wystepowania trudnosci
w warto$ciowaniu ich czasowy charakter zostal nazwany w procesie rozwoju
»kryzysem w wartosciowaniu”

Strategie zachowania (rozwigzywania probleméw). Zmienna ta umozliwia
okreslenie calos$ciowego stylu przyjmowania konkretnych strategii odnaj-
dywania si¢ w sytuacjach trudnych. Pozwala zatem oszacowa¢ mozliwosci
urzeczywistniania preferowanego sytemu wartosci i programowania ksztat-
towania dojrzatej osobowosci, ktére to mozliwosci zapewniajg dynamiczne
i tworcze wykorzystanie wrodzonych zasobéw i rezultatéw funkcjonowania
spolecznego. Kazdy czlowiek bowiem w indywidualny sposdb postrzega i in-
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terpretuje swoje otoczenie. Jest ono jego indywidualng przestrzenia, w ktdrej
podejmuje rézne dzialania.

Motywacja do nauki i lek szkolny. Motywacja do nauki to przekonanie
jednostki, ze pewne obszary roli ucznia s3 wazne i pozwalaja na realizacje
jej zadan. Jednostka moze odczuwac potrzebe zdobywania wiedzy o $wie-
cie oraz doskonalenia si¢ lub nie. Motywacji do nauki czesto towarzyszy lek,
ktorego poziom wyznacza niejednoznaczna motywacja do nauki (wzrost lub
spadek). Niejednokrotnie to on jest determinantg dalszego kierunku eduka-
cyjnych planéw.

Do najwazniejszej grupy zmiennych, czyli zaleznych - tzw. wyjasniaja-
cych, nalezy zaliczy¢:

Obraz samego siebie i swojego postepowania. Obraz siebie jest jedng z waz-
niejszych struktur osobowosci. Odgrywa on istotng role w regulowaniu za-
chowania cztowieka oraz warunkuje sposéb jego funkcjonowania w $wiecie
spofecznym. Obraz siebie w jezyku polskim to ttumaczenie dwoch réznych
okreslen anglojezycznych: self-concept i self-image (to drugie nieco rzadziej
spotykane jest w literaturze). Przy okredlaniu tej zmiennej istotna jest ocena
samego siebie w aspekcie cech zewnetrznych (fizycznych) i wewnetrznych
(indywidualnych: psychologiczno-socjologicznych), a takze autoocena wias-
nego zachowania.

Przyjety model zmiennych jest ztozony, jednak determinowany ich cha-
rakterem (Rysunek 6).

Zmienne niezalezne Zmienne posredniczace Zmienne zalezne
Czynniki zaburzen Obraz samego siebie
Zaburzenia w zachowaniu -
(typ i poziom) — Stan Zfi.rOWIa Obraz wlasnego
— Rozwdj psychofizyczny postepowania

_ Zaburzenia badanej mtodziezy

internalizacyjne (I) ‘«— | — Sytuacja szkolna

Zab . — Cechy strukturalne A
— Zaburzenia . . . .

eksternalizacyjne (E) i fun}(clonalne srodowiska

rodzinnego

— Zaburzenia mieszane (I-E) — Srodowisko rowiesnicze

Wyznaczniki zaburzen

— Kryzys w warto$ciowaniu
— Strategie rozwiazywania
problemdw (radzenia sobie)

— Motywacja i Igk szkolny

Rysunek 6. Zaleznosci zmiennych wytypowanych w badaniach

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Opis tych zmiennych wraz ze wskaznikami zebralam w Tabeli 5, celem

lepszego ich zobrazowania.

Tabela 5. Zmienne i ich wskazniki

Zmienne niezalezne Wskazniki

- cechy i nasilenie zachowania badanej mlodziezy, okreslo-
ne na podstawie arkusza T.M. Achenbacha, zbudowanego
z itemdw dla 8 podskal: wycofanie, skargi somatyczne,
lek i depresja, problemy spoleczne, zaburzenia my$lenia,
zaburzenia uwagi, zachowania niedostosowane, zachowa-
nia agresywne

Wskazniki

Rodzaj i poziom zaburzonego zacho-
wania

Zmienne posredniczace

- obiektywne wskazniki medyczne oraz psychologiczno-

Stan zdrowia i rozwdj psychofizyczny
-pedagogiczne, wyrazone opisowo i liczbowo

badanej mlodziezy

- osiggniecia szkolne wyrazone ocenami i opinig nauczy-

Sytuacja szkolna ciela

- aktywno$¢ pozalekcyjna ucznia

Cechy strukturalne i funkcjonalne - stan opieki wychowawczej nad dzieckiem i jego uwarun-
$rodowiska rodzinnego (sytuacja kowania; wskazniki definicyjne stanowigce egzemplifikacje

rodzinna) oraz miejsce badanych w informacji o badanych rodzinach

podstawowych agendach socjaliza- - jakosc¢ i charakter kontaktéw rodzicow z dorastajagcym

cyjnych - obiektywne cechy funkcjonowania spolecznego w grupie
klasowej, okreslone na podstawie wywiadu z wychowawca
klasy
- obiektywne wskazniki dostarczajace informacji o oddzia-
tywaniach placéwek edukacyjnych na ucznia

- twierdzenia wskazujace na proces warto$ciowania, zde-
finiowane przy zastosowaniu Kwestionariusza do badania
kryzyséw wartoéciowania w opracowaniu P. Olesia

Kryzys w warto$ciowaniu

- cato$ciowy styl funkcjonowania osobowosci jednostki,
okreslony na podstawie Kwestionariusza A-R (Atak-Re-
zygnacja) w opracowaniu K. Ostrowskiej

Strategie rozwigzywania probleméw

- ocena na podstawie itemow testu ,,Ja i moja szkota”

Motywacja i lek szkolny
(E. Zwierzynska, A. Matuszewski)

Zmienne zalezne Wskazniki

- ocena samego siebie w aspekcie cech fizycznych i we-
wnetrznych, okreslona na podstawie kwestionariusza
»Jaki jestes” (L. Niebrzydowski), ,ja” pozytywne versus ,ja’
negatywne

Obraz samego siebie

- autoocena wlasnego postgpowania za pomocg Skali
Spolecznej Socjalizacji (S. Kowalik)
— zbio6r twierdzen zdefiniowanych za pomocg kwestiona-
riusza ankiety w tresci wypowiedzi werbalnej

Obraz swojego postepowania

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Zmienng niezalezng ,,gtéwna” s3 zatem zaburzenia zachowania, co stano-
wi jednoczesnie kryterium wydobywania grup poréwnawczych. Zaburzenia
zachowania analizowalam pod katem ich poziomu, typu (I, E i I-E) i czyn-
nikow je wyznaczajacych (8 podskal TRF: wycofanie, skargi somatyczne, lek
i depresja, problemy spoleczne, zaburzenia myslenia, zaburzenia uwagi, za-
chowania niedostosowane, zachowania agresywne). Zmienne posredniczace
o roznym statusie majg zlozony charakter, gdyz ich powigzanie z zaburzenia-
mi zachowania (o czym pisatam wcze$niej) ma charakter cyrkularny. Wyroz-
nifam zatem wsrdéd zmiennych posredniczacych dwa ich typy:

1. Czynniki zaburzen, ktore obejmujg stan biopsychospoteczny, najczes-
ciej w literaturze przedmiotu wystepuje jako podloze zaburzen emo-
cjonalnych i behawioralnych. Zaliczylam do nich: stan zdrowia, roz-
woj psychofizyczny, sytuacje szkolna, strukture i funkcje srodowiska
rodzinnego oraz pozycj¢ w srodowisku rowiesniczym.

2. Wyznaczniki zaburzest w funkcjonowaniu indywidualnym i spotecz-
nym, do ktérych naleza: kryzys w wartosciowaniu, strategie rozwiazy-
wania problemdw (radzenia sobie), motywacja i lek szkolny. Zmienne
te mozna traktowac jako cechy zaburzen, a jednoczesnie czynniki po-
tencjalnie je wyznaczajace/wzmagajace.

5.4. Metodyka zastosowana w badaniach.
Dobdr narzedzi pomiaru

Nestor polskiej socjologii Stefan Nowak pisal, ze ,wybér metod powinien
by¢ podporzadkowany przede wszystkim problematyce badan’, stwierdzajac
dalej, iz ,wybdr metod powinien by¢ jednoznacznie okreslony przez rodzaj
pytania, na ktére ma ono udzieli¢ odpowiedzi” (Nowak, 2007, s. 47). Po-
szukujac odpowiedzi na postawiony przeze mnie problem, zastosowalam
metode sondazu diagnostycznego, ktdrej celem byto: ustalenie danego sta-
nu rzeczy. Badania sondazowe mogg by¢ zastosowane do celéw opisowych,
wyjasniajacych i eksploracyjnych. Sondaz zaklada uzycie kwestionariuszy do
samodzielnego wypelnienia, ktére w pewnym sensie sg elastyczne. Mozna
w nich zadawa¢ wiele pytan dotyczacych danego tematu, co sprzyja elastycz-
no$ci w analizach (Babbie, 2009).

Prowadzone przeze mnie badania mialy réwniez charakter poszukiwa-
nia réznic i podobienstw pomiedzy dwiema grupami kontrastowymi® - gru-

> Jest to plan, w ktorym osoby badane czy tez inne analizowane obiekty sa zaliczane do
danej kategorii, ktéra je roznicuje (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001).
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pa A (jednostki z zaburzeniami zachowania) versus grupa B (jednostki bez
problemoéw adaptacyjnych). Te procedure badawcza: ex post facto w mojej
ocenie mozna zakwalifikowa¢ do metody quasi-experymentu (Rysunek 7).

, N
mtodziez w okresie Pomiar ;
I:> dorastania ] Y percepcji siebie .
) N =105 zaburzenie Zmienne i wlasnego a
E 2 Grupa A zachowania | posredniczace postgpowania 3 g
=] =
7 . B0
s g czynnik Q.
o E i s N T
L E roznicujacy | Czynniki RS
e i wyznaczniki =)
£ R - - ¢oi|  zaburzef . oy
-] miodziez w okresie b(riak frudn osc}i Pomiar g
& dorastania adaptacyjnyc » P‘?Cepqlﬁeble EAg
N =105 > i wlasnego 2
Grupa B postgpowania §

Rysunek 7. Schemat quasi-eksperymentalny (ex post facto) w prowadzonych badaniach
empirycznych

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wybrane przeze mnie metody sondazu diagnostycznego i quasi-ekspe-
rymentu (procedura: ex post facto) sa istotnie pomocne przy poszukiwaniu
odpowiedzi na stawiane przeze mnie pytania badawcze. W przypadku pro-
wadzonych badan, ze wzgledu na nature zmiennej niezaleznej, tj. wystepo-
wanie badz brak zaburzenia zachowania, mozna zakwalifikowac¢ ja jako wlas-
ciwosé-prawidtowos¢. Nie mozna manipulowa¢ zmienng niezalezng (przed
i po pomiarze), dlatego taki problem nie moze by¢ stricte analizowany w ra-
mach modelu eksperymentalnego. Co wazniejsze, czas, w jakim zaburzenia
zachowania mogg stanowi¢ czynnik réznicujacy percepcje siebie i wlasnego
zachowania, moze by¢ bardzo rézny. Tak wigc zmienna niezalezna ,,juz za-
dzialala” na dang zmienng zalezng i mozemy ja w badaniach analizowa¢ ex
post facto (EPF).

W zaleznosci od stopnia wiedzy badacza na temat danej zmiennej zalez-
nej oraz jej uwarunkowan mozna wyrdzni¢ dwa modele eksperymentu ex post
facto: odmiang eksploracyjng (EPF-E) oraz odmiang konfirmacyjng (EPF-K)
(Brzezinski, 2005).

Moje postepowanie badawcze jest bardziej zblizone do odmiany modelu
pierwszego (EPF-E) - szukam potwierdzenia, ze zmienna niezalezna wplywa
na zmienng zalezna.

Jestem $wiadoma ograniczen metodologicznych, jakie wynikajg ze stoso-
wania jednej czy drugiej metody. Zastosowanie w moim przypadku procedu-
ry ex post facto (quasi-eksperymentu) przede wszystkim wyznacza wbudowa-
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ny aparat metod statystycznych, ktéry w sposdb naturalny pozwala uchwycié
réznice - istniejace lub nie — w grupach kontrastowych.

Przechodzac do kwestii gromadzenia danych: wykorzystalam w tym celu
nastepujace narzedzia — arkusz obserwacyjny ilosciowy, skale narzedzi wy-
standaryzowanych, kwestionariusz wywiadu i kwestionariusz ankiety. Przed-
stawiam szczegdtows ich liste:

- Arkusz zachowania dziecka Thomasa M. Achenbacha - wersja dla na-

uczyciela TRF w ttumaczeniu i adaptacji Bronistawa Urbana,

- Kwestionariusz wywiadu na temat sytuacji spoteczno-pedagogicznej

badanych (opracowanie wtasne),

- Kwestionariusz A-R (Atak-Rezygnacja) w opracowaniu Krystyny Os-

trowskiej,

- Kwestionariusz do badania kryzysu w warto$ciowaniu (KKW) w opra-

cowaniu Piotra Olesia,

- Kwestionariusz samooceny ,Jaki jeste§” w opracowaniu Leona Nie-

brzydowskiego,

- Kwestionariusz do samooceny wlasnej socjalizacji i postepowania

- Skala zaburzen socjalizacji Stanistawa Kowalika,

- Kwestionariusz ,Ja i moja szkola” opracowany przez Elzbiete Zwie-

rzynska i Andrzeja Matuszewskiego,

- Kwestionariusz ankiety na temat celow zyciowych i aspiracji edukacyj-

nych badanych (opracowanie wlasne).

W tym miejscu chcialabym dokonac¢ krétkiej charakterystyki wymienio-
nych narzedzi badawczych. Opis ten rozpoczne od narzedzia, ktére pozwoli-
to wyselekcjonowa¢ dwie zasadnicze grupy, a mianowicie Arkusza obserwa-
cyjnego T.M. Achenbacha:

Arkusz zachowania sig dziecka — wersja dla nauczyciela TRF (Teacher’s Re-
port Form, TRF)

Jest to narzedzie stuzace do badania uczniéw w wieku od 4 do 18 lat. Na-
uczyciel wypelnia kwestionariusz zgodnie z tym, jak ocenia i postrzega ba-
danego ucznia, przy zalozeniu, ze zna ucznia przynajmniej sze$¢ miesigcy.
Narzedzie to rdznicuje normy dla poszczegoélnych przedzialéow wiekowych,
a takze uwzglednia réznice w plci. Arkusz sklada sie z dwoch czeéci. Pierwsza
cze$¢ obejmuje dziesie¢ pytan i metryczke. Pytania te maja dostarczy¢ dodat-
kowych informacji na temat badanego ucznia. Druga czes¢ skfada sie ze 113
twierdzen (itemoéw), obok ktérych umieszczona jest skala od 0 do 2, gdzie
»0” oznacza - zupelnie nie pasuje, ,,1” — pasuje czesciowo, ,,2” — calosciowo
pasuje (Urban, 2000, s. 78-81). Wspomniane 113 itemdw skfada si¢ na 8 skal:
wycofanie, symptomy somatyczne, leki i depresje, problemy spoleczne, za-
burzenia psychiczne, problemy uwagi, zachowania przestepcze i zachowania
agresywne. Zaburzenia internalizacyjne budujg pierwsze trzy skale: wycofa-
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nie, symptomy somatyczne, leki i depresje. Zaburzenia eksternalizacyjne to
skale: zachowania przestgpcze i zachowania agresywne.

Arkusz zachowania sie dziecka TRF cechuje si¢ wysoka rzetelnoscia.
Zgodnos¢ wewnetrznie mierzona wspoélczynnikiem alfa Crombacha dla skali
zaburzen internalizacyjnych wynosi 0,90, a dla skali eskternalizacyjnej 0,95
(Achenbach, Rescorla)®.

Dzigki temu arkuszowi mozemy zakwalifikowa¢ dziecko do strefy ,,nor-
malnos$ci” (co oznacza, ze dziecko nie kwalifikuje sie do sfery dzieci zabu-
rzonych), do strefy granicznej oraz do strefy klinicznej, czyli do mlodziezy
ze zdiagnozowanym zaburzeniem zachowania (Urban, 2000). Narzedzie to
pozwala zakwalifikowa¢ badang jednostke do jednego z dwdch typéw zabu-
rzen w zachowaniu, a mianowicie zaburzenia internalizacyjnego i eksterna-
lizacyjnego. Przy zastosowaniu tego arkusza mozna réwniez wykresli¢ profil
»mieszany’.

W wypadku prowadzonych przeze mnie badan kazda z jednostek zosta-
fa poddana diagnozie tym arkuszem. Do grupy A dobrano mlodziez, ktéra
uzyskata wyniki plasujace ja w strefie klinicznej (grupa mlodziezy o zabu-
rzonym zachowaniu), do grupy B za$ mlodziez strefy ,,normalnosci” (grupa
kontrolna).

Kwestionariusz wywiadu na temat sytuacji spoteczno-pedagogicznej bada-
nych

Narzedzie to zostalo opracowane przez autorke, a sktadalo si¢ ono z czte-
rech tematycznych czesci, zgodnie z ktérymi byly konstruowane pytania.
Ze wzgledu na rzeczywiste realia szkoly i potrzeby nauczycieli kwestiona-
riusz wywiadu mial charakter skategoryzowany. Zawarte w nim pytania byly
przewaznie zamknigte — z dobrang kafeterig. Aby jednak nie ograniczac sie
tylko do zaproponowanych pytan i odpowiedzi, konczytam kazda z czterech
cze$ci wywiadu pytaniem otwartym (tzw. inne uwagi), dzieki czemu nauczy-
ciel moégt dodatkowo udzieli¢ informacji, ktore uwazal za istotne i wazne.

Pierwsza cze$¢ wywiadu dotyczyla stanu zdrowia i stwierdzonych przez
nauczyciela objawdéw zaburzonego zachowania u ucznia. Dzieki pytaniom
o objawy zaburzen zachowania mozna bylo uzyska¢ wigkszy zakres informa-
cji o jednostce. Jednoczesnie informacje te bylty pomocne przy weryfikacji in-
formacji, jakich nauczyciel udzielal w Arkuszu Zachowania Dziecka TRE Py-
tania te nie byly tak szczegélowe, jak w arkuszu T.M. Achenbacha. Stanowily
jednak, podkreslmy, jego uzupelnienie. Chciatam w jak najwiekszym stopniu
ograniczy¢ subiektywizm nauczycieli, ktdrzy, niestety, czgsto przez pryzmat

¢ http://www.aseba.org/ordering/ ASEBA %20Reliability%20and %20 Validity-School%20
Age.pdf (dostep: 09.08.2013).
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wlasnej niecheci do ucznia oceniali go gorzej. Oczywiscie bardzo trudno jest
wyeliminowac¢ catkowicie subiektywizm nauczyciela w ocenie danego ucznia.

Druga czg$¢ kwestionariusza wywiadu obejmowata informacje o $rodo-
wisku rodzinnym ucznia: dane na temat sytuacji materialnej rodziny, oceny
opieki domowej i poziomu kulturalnego srodowiska rodzinnego, a takze in-
formacje o ewentualnych patologiach wystepujacych w rodzinie (alkoholizm,
molestowanie, przestepczosc itp.).

Trzecia czg$¢ odnosila si¢ do sytuacji szkolnej ucznia, a zatem uczeszcza-
nia ucznia do szkoty, jego zdolnosci i zainteresowan, aktywnosci poznawczej,
podejscia do pracy w toku lekeji, sprawowanych funkeji w klasie itp.

Ostatnia, czwarta czes¢ kwestionariusza stuzylta zebraniu informacji do-
tyczacych oddzialywan skierowanych na ucznia i rodzing. Byly to pytania
odnosnie do zastosowania srodkéw wychowawczych (np. kurator sadowy)
oraz pomocy udzielanej uczniowi i jego rodzinie.

Kwestionariusz A-R (Atak-Rezygnacja)

Kwestionariusz ten jest przeznaczony do okreslenia stylu funkcjonowania
osobowosci, ktéry determinuje sposob dziatania jednostki. Krystyna Ostrow-
ska zaproponowata diagnozg strategii: ataku, rezygnacji i bezwzglednosci. Jak
podaje autorka narzedzia, teoretyczne inspiracje do jego powstania pochodza
z kilku Zrédet, m.in. z prac nad stylami osobowosci Kazimierza Obuchow-
skiego, nad poczuciem umiejscowienia kontroli Juliana Rottera, nad poczu-
ciem sprawstwa Xymeny Gliszczynskiej oraz innej bogatej literatury przed-
miotu” (Ostrowska, 2002, s. 5). Punktem wyjscia w konstrukcji narzedzia
bylo poszukiwanie czynnikéw motywujacych ludzkie dzialanie. Motywacja
jest w tym ujeciu zintegrowana ze stylem funkcjonowania osobowosci, ten
za$ z systemem wartosci, a takze poczuciem tozsamosci, wlasnej wartosci,
poczuciem sensu zycia oraz strategig dziatania. Autorka tego narzedzia po-
szukiwata wyjasnien zachowan na podstawie modelu calosciowego funkcjo-
nowania osobowosci. Pierwsza przestanka do przyjecia modelu teoretycz-

7 Autorka kwestionariusza powoluje si¢ na prace z takich dziedzin, jak filozofia, psycho-
logia czy pedagogika. Inspiracjg byly m.in. nastepujace prace: J. Tischner, (1982). Myslenie
wedtug wartosci, Krakow; W.L. Strozewski, (1992). W kregu wartosci, Krakéw; P. Oles, (1989).
Wartosciowanie a osobowos¢. Psychologiczne badania empiryczne, Lublin; P. Oles, (1998). Kwe-
stionariusz do badania kryzysu w wartosciowaniu (KKW), Warszawa; P. Brzozowski, (1996).
Skala Wartosci (SW). Polska adaptacja Value Survey M. Rokeacha. Podrecznik, Warszawa;
E. Spranger, (1983). O teorii rozumienia i psychologii nauk o duchu, Warszawa; Th. Pink,
(1996). The psychology of freedom, Cambridge; G. Allport, (1963). The person in psychology,
Boston; G. Allport, (1988). Osobowos¢ i religia, Warszawa; A. Maslow, (1986). W strong psy-
chologii istnienia, Warszawa; J. Kociuch, (1984). Hierarchia wartosci w nerwicach i psychopatii
oraz ich zmiany pod wplywem psychoterapii, Warszawa; M. Golaszewska, (1978). Internalizacja
wartosci, ,Etyka’, 16, s. 81-102; H. Swida-Ziemba, (1995). Wartosci egzystencjalne mlodziezy
lat dziewigcdziesigtych, Warszawa.
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no-badawczego bylo zalozenie, Ze cztowiek dziata i mysli wedlug wartosci.
Drugg przestanka bylo zalozenie o specyficznych mechanizmach dziatania
jednostki w sytuacji wyboru i konfliktu wartosci (tamze). Strategie dzialania
mozna bowiem opisa¢ za pomocg zachowan, przekonan i emocji. Strategia
dziatania okreslona jako atakujaca to zespdt dziatan, stanéw emocjonalnych,
przekonan i sadow, ktore nastawione s na realizacje jasno i wyraznie wy-
branego przez siebie celu. Strategia rezygnujaca wigze si¢ z przekonaniem, ze
w wypadku pojawienia si¢ trudnos$ci niemozliwe jest osiggniecie celu. Jed-
nostka wychodzi z zalozenia, Ze osiagniecie go jest jedynie mozliwe przez
modyfikacje albo przez postawienie nowego dazenia i celu. Strategia bez-
wzglednodci to strategia ,unicestwiania warto$ci” (tamze).

Kwestionariusz A-R sklada si¢ z 47 twierdzen, ktdre tworza trzy skale:
ataku (21 stwierdzen), rezygnacji (20 stwierdzen) i bezwzglednosci (6 stwier-
dzen). Respondent ocenia kazde ze stwierdzen za pomoca pieciopunktowej
skali — od zdecydowanie nie zgadzam si¢ do zdecydowanie zgadzam sie. Za-
znacza t¢ odpowiedz, ktdra najbardziej odnosi sie do niego. Wynikiem w ska-
li jest suma punktow uzyskanych w odpowiedzi na pytania wskaznikowe. Im
wyzszy wynik, tym bardziej badany preferuje dang strategie dziatania (tam-
ze). Narzedzie to cechuje si¢ nastepujacymi wlasciwosciami wspolczynnika
rzetelnosci wewnetrznej: alfa Crombacha dla skali atak - 0,78; rezygnacja —
0,76; bezwzglednos¢ - 0,49 (tamze).

Kwestionariusz do Badania Kryzysu w Wartosciowaniu (KKW)

Jak wczesniej zaznaczylam, narzedzie to opracowal Piotr Oles. Podstawa
teoretyczna KKW zostata tak skonstruowana, aby okresli¢ ,,znaczenie syste-
mu wartosci w osobowosci” (Oles, 1989, s. 3). Narzedzie stuzy do badania
trudnodci i zaburzen w procesie warto$ciowania u mtodziezy. Pomaga okre-
$li¢, w jakim stopniu jednostka ma trudnosci w wartosciowaniu i na czym
one polegaja. Narzedzie to sktada si¢ z czterech podskal:

- H (trudnosci w uporzagdkowaniu systemu warto$ci w hierarchie),

- Z (poczucie zagubienia warto$ci),

- D (dezintegracja wartosci),

- R (poczucie niezrealizowania wartosci).

Trzeba pamigtac, ze omawiane narzedzie przeznaczone jest do celow ba-
dawczych, a nie diagnostycznych (ktére na razie pozostaja kwestig przysztos-
ci). Kwestionariusz KKW sktada si¢ z 25 pytan, w tym 24 pozycje sa pozy-
cjami diagnostycznymi. Przy kazdym z nich sg trzy mozliwe odpowiedzi:
P (prawda), F (falsz) i ,2” (trudno powiedzie¢). Wyniki przelicza si¢ dla kaz-
dej podskali oraz dla calosci (suma wszystkich podskal). Nastepnie zamienia
sie je na wyniki wedltug tabeli norm, uwzgledniajac pte¢ osoby badane;.

Autor narzedzia KKW zaznaczyl, ze moze by¢ ono stosowane do badan
mlodziezy okolo 16. roku zycia, srednie wyniki uzyskane bowiem przez mlo-
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dziez zblizone s3 do $redniego wyniku uzyskiwanego przez studentéw (Oles,
1989). Zaznaczylam, ze bylam $wiadoma zastosowania tego narzedzia do
grupy osob mlodszych (14-15-latkéw), pomimo innych zalecen autora. In-
teresowaly mnie jednak przede wszystkim kwestie roznic miedzy badanymi
grupami (jednostki o zaburzonym zachowaniu versus osoby z brakiem zabu-
rzen), a nie réznice wynikajace z wieku badanych.

Narzedzie KKW charakteryzuje si¢ zadowalajaca rzetelnoscia. Wysoka
zgodnos$¢ wewnetrzna calej skali wspdtczynnika alfa Cronbacha wynosi 0,86,
a w pozostatych podskalach jest nieco nizsza. Narzedzie posiada wysoka
stabilno$¢ bezwzgledna, zadowalajacy trafno$¢ teoretyczng i diagnostyczna.
Wyniki hierarchicznej analizy skupien potwierdzaja celowos¢ wyodrebnio-
nych podskal (Oles, 1998).

Kwestionariusz ,Ja i moja szkota”

Kwestionariusz ,,Ja i moja szkofa” autorstwa Elzbiety Zwierzynskiej i An-
drzeja Matuszewskiego diagnozuje przede wszystkim czynniki emocjonalno-
-motywacyjne, wplywajace na poziom osiggnie¢ ucznia. Bada motywacje do
nauki poprzez komponent wartosci i ustosunkowanie emocjonalne do ucze-
nia si¢ w warunkach szkolnych.

Kwestionariusz obejmuje 73 twierdzenia, do ktorych respondent ustosun-
kowuje si¢ poprzez wybodr jednej z trzech odpowiedzi: ,tak’, ,,nie” lub ,?”
(w przypadku niepodjecia jednoznacznej decyzji). Zbiér twierdzen tworzy
dwie skale: 1) motywacji do nauki, 2) leku szkolnego. Kazda z tych skal obe-
jmuje 32 twierdzenia. Dodatkowo kwestionariusz ten zawiera dziewigciopo-
zycyjna skale ktamstwa (skala ta ma za zadanie zbada¢ wplyw zmiennej apro-
baty spotecznej na udzielane odpowiedzi w kwestionariuszu). Kontroluje ona
zrodlo znieksztalcenia wynikéw w obu skalach: skali motywacji i skali leku.

W niniejszym opracowaniu szczegdtowo przesledzitam dane, ktore bu-
dowaly skale motywacji i skale leku. Czyli na podstawie Skali motywacji do
nauki okreslitam stosunek badanego do zdobywania wiedzy i umiejetno-
$ci. Twierdzenia te odnosity si¢ do siedmiu zakreséw tematycznych: ogélny
stosunek do instytucji szkoly, ogolny stosunek do nauki szkolnej, stosunek
do norm zachowania si¢ w szkole, zainteresowanie lekcjg, zainteresowanie
uczeniem si¢ jako czynnoscig polegajaca na poznawaniu, stosunek do stopni
i sprawdzania wiedzy oraz stosunek do odrabiania prac domowych.

Skala leku szkolnego pozwala na diagnozowanie rodzajow sytuacji wywo-
tujgcych lgk oraz okreslanie jego przejawow. Sytuacje lekowe mozna pogru-
powac na zwigzane z lekcjg oraz zwiazane ze szkolg jako instytucjg. Do przy-
czyn leku zwigzanych z lekcja naleza: niedostateczne osiggniecia, zachowanie
nauczyciela, klaséwki i odpytywanie. Wérdd przyczyn leku zwigzanego ze
szkolg mozna natomiast wyrdznié: przekroczenie regut szkolnych, promocje
i wywiadowki.
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Jak juz wczesniej wspomniatam, skala leku pozwala takze diagnozowac
jego przejawy: wrazliwo$¢ emocjonalng, cielesne oznaki leku, obnizenie war-
tosci ,,ja’, uczucie zagrozenia zorientowane na przyszlos¢ (Zwierzynska, Ma-
tuszewski, 2002).

Narzedzie pomiaru ,Ja i moja szkota” charakteryzuje sie wysoka zgod-
no$cig wewnetrzng. Jest ona nieco wyzsza w przypadku skali leku szkolnego.
Wszystkie zastosowane procedury statystyczne pozwolily stwierdzi¢ zadowa-
lajaca trafnos¢ obu skal (tamze).

Kwestionariusz Samooceny ,,Jaki jestes”

Narzedzie autorstwa Leona Niebrzydowskiego sklada si¢ z 47 pytan (lista
przymiotnikéw), do ktorych dobrany jest stopien nasilenia danej cechy. Au-
tor przyjal 24 cechy dodatnie i 23 cechy ujemne. Liste przymiotnikéw wybral
na podstawie wypracowan uczniowskich na dwa tematy: ,,Pod jakim wzgle-
dem podobam si¢ sobie?”, ,Pod jakim wzgledem nie podobam si¢ sobie?”
(Niebrzydowski, 1976). Respondent ocenial kazda ceche pod katem jej nasi-
lenia u siebie. Nasilenie danej cechy zostalo przez autora podzielone na cztery
stopnie: wysoki, §redni, maty i brak. Kazdy z nich mial przypisang odpowied-
nig liczbe punktéw - od 3 do 0. Po zsumowaniu wyniku mozna bylo okresli¢
samooceng: samoocena zawyzona, w normie i zanizona (w dalszych czes-
ciach pracy podatam powdd, dlaczego nie odnosze sie do zaprezentowanych
norm z przeprowadzonych badan). Analizy dokonalam przede wszystkim na
réznicach $rednich w badanych grupach oraz indeksacji cechy.

Kwestionariusz do samooceny wlasnej socjalizacji i postrzegania otoczenia
- Skala Zaburzen Socjalizacji

Autor Stanistaw Kowalik podkresla, ze zastosowane narzedzie jest wstep-
na wersja Skali Zaburzen Socjalizacji. Zalozenie takie wiaze si¢ z pracami,
jakie nalezy podja¢, aby spelnialo ono réwniez funkcje diagnostyczna. Kwe-
stionariusz nalezy jednakze do narzedzi, dzieki ktéorym mozna uzyskac rze-
telne informacje na temat zachowan jednostki. Zastosowanie tego narzedzia
umozliwia nauczycielowi uzyskanie istotnych informacji na temat uczniéw.
W konsekwencji moga one postuzy¢ do podjecia stosownych dziatan, zmie-
rzajacych do rozwigzania wychowawczych probleméw (Kowalik, 1996).

Zgodnie z teoretycznymi zalozeniami Skala Zaburzen Socjalizacji ma do-
kfadnie rozpoznawac istniejacy stan rzeczy. Ma petni¢ nastepujace funkcje:
ostrzegawczg (pozwala stwierdzi¢, czy na terenie szkoly, klasy sa jednost-
ki z zaburzeniami procesu socjalizacji i jaki jest jego stopien), orientacyjng
(okresla charakter i przyczyne zaburzonego zachowania przejawianego przez
ucznia), uwrazliwiajgcg (umozliwia zwrdcenie uwagi nauczycieli i rodzicow
na problemy zwigzane z zaburzeniami socjalizacji, a w konsekwencji zajecie
sie tym problemem). Jak zauwazylam wcze$niej, autor przewiduje, Ze w miare
prowadzonych badan Skala Zaburzen Socjalizacji bedzie petni¢ dodatkowsa
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tunkcje diagnostyczng, ale na razie jest to kwestia przyszlosci. Przy tworzeniu
narzedzia autor kierowal si¢ przede wszystkim zalozeniem, aby narzedzie to
dostarczato rzetelnych informacji na temat zachowan anty- i aspotecznych
oraz subiektywnych korelatéw i czynnikéw zwiekszajacych ryzyko wystepo-
wania zaburzen socjalizacji.

Narzedzie sklada sie z pieciu podskal, ktore okreslajg wymiary zaburzen
socjalizacji. Sq nimi nastepujace podskale: zachowania antyspoteczne (I),
zachowania aspoteczne (II), subiektywne korelaty zaburzen socjalizacyj-
nych (III), czynniki zwiekszajace ryzyko zaburzen socjalizacyjnych (IV) oraz
ostatnia podskala — ktamstwa (V), ktéra ma za zadanie kontrolowaé znie-
ksztalcenie wynikéw. Skala w sumie sklada si¢ z 95 pytan - w wiekszosci za-
mknietych (tamze).

Kwestionariusz ankiety na temat celow Zyciowych i aspiracji edukacyjnych
badanych

Kwestionariusz ten, skladajacy sie z trzech czesci, to drugie narzedzie
skonstruowane przez autorke na potrzeby przeprowadzonych badan. W su-
mie zadano w nim 56 pytan: otwartych, pototwartych i zamknietych.

Pierwsza czgs¢ kwestionariusza skladala si¢ z pytan otwartych, tzw. py-
tan wprowadzajacych, ktére miaty na celu z jednej strony zdobycie zaufania
ucznia, a z drugiej — przelamanie ewentualnych barier towarzyszacych ba-
daniom. Druga czes¢ kwestionariusza dotyczyla celéw zyciowych badanych
oraz sposobow realizacji tychze celéow. Ostatnia, najbardziej rozbudowana
cze$¢, obejmowala informacje na temat: obaw mlodych ludzi; osob, ktore
zapewniajg im wsparcie i akceptacje; podej$cia mlodziezy do nauki czy obo-
wigzkéw szkolnych; form spedzania wolnego czasu; relacji z nauczycielami;
konfliktow z réwiesnikami i rodzicami; pozycji w grupie rowiesniczej; akcep-
tacji grupy czy umiejetnosci nawiazywania kontaktéw spolecznych. Kwestio-
nariusz ankiety zostal zakonczony krétka metryczka.

5.5. Opis badanej grupy oraz organizacja
i przebieg badan

Dobierajac jednostki do badan, wykonatam nastepujace czynnosci. Pierw-
szym moim dzialaniem bylo wybranie placowek, na ktérych terenie prowa-
dzitam badania. Spo$réd krakowskich placéwek edukacyjnych wylosowatam
szes¢ szkot gimnazjalnych oraz dwie placowki srodowiskowe, tzw. osiedlo-
we $wietlice socjoterapeutyczne (dobor losowy). Nastepnie, odwolujac sie
do wstepnej opinii nauczycieli (opiekunéw), wybralam w sumie 400 osdb:
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200 do grupy A - ze wzgledu na wystepowanie probleméw z zachowaniem
ucznia, i 200 do grupy B - ze wzgledu na brak takowych probleméw (dobér
celowy). Kolejnym krokiem bylo wyselekcjonowanie sposréd tych grup za
pomocg Arkusza Zachowania TRF autorstwa Achenbacha po 105 0séb do
grupy A i tyle samo do grupy B. Wszystkie kolejne etapy badan byty prowa-
dzone na grupie 210 uczniéw. Tak wiec narzedzie Achenbacha byto jedynym,
ktdre zastosowalam na calej 400-osobowej grupie, kolejne dobrane narzedzia
wykorzystatam wylacznie w grupie zasadniczej. Niestety, z powodu specyfiki
prowadzenia badan nie udato si¢ dokona¢ doboru proby proporcjonalnie ze
wzgledu na ple¢ i wiek.

Reasumujgc, w badaniach zasadniczych udzial wzieli uczniowie szkot
gimnazjalnych w wieku 14-16 lat. Sposr6d wymienionej liczby uczniow wy-
selekcjonowatam dwie grupy badawcze. Kazda z nich liczyla po 105 oséb.
Grupa A objeta osoby przejawiajace zaburzenie zachowania, a grupa B (zwa-
na inaczej grupg kontrolng) — osoby bez zaburzonego zachowania. Badania
byty prowadzone w latach 2006-2008. Dokladng statystyke oséb bioracych
udzial w badaniach zestawitam w Tabeli 6.

Tabela 6. Zestawienie statystyczne dla badanej mlodziezy (wedlug pici i wieku)

BADANE GRUPY
Ple¢ GRUPA A GRUPA B N %
141at | 151at | 161at n 141at | 151at | 161at n
Dziewczyny 4 8 18 30 21 12 12 45 75 35,7
Chtopcy 16 30 29 75 18 18 24 60 135 64,3
Ogotem 20 38 47 105 39 30 36 105 210 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Przebadana mlodziez to 75 dziewczyn i 135 chlopcéw (w tym 30 dziew-
czyn i 75 chlopcdw w grupie A oraz 45 dziewczyn i 60 chlopcéw w grupie B).
Mtodziez z grupy A przejawiala trzy rodzaje zaburzen zachowania (interna-
lizacyjne, eksternalizacyjne i mieszane). Szczegdtowa charakterystyka doty-
czaca tej kwestii zostala przedstawiona w dalszej czesci pracy.

Prowadzone przeze mnie badania zostaty pozytywnie zaopiniowane przez
Matopolskie Kuratorium O$wiaty. Podobnie jak wielu innych badaczy, takze
i mnie nie ominety problemy zwigzane z prowadzeniem badan. Poswigcitam
bardzo duzo czasu na formalng organizacje badan (poszukiwanie placowek,
w ktorych mozliwe byloby ich prowadzenie, uzyskiwanie zgody dyrektora,
zachecanie pedagogdw czy nauczycieli do wspolpracy). To czesto prowadzito
mnie do punktu wyjscia - ponownego losowania szkol.
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W momencie, kiedy udato mi si¢ uzyskac¢ zgode dyrekcji, przeprowadza-
tam wstepna rozmowe z pedagogiem szkolnym lub wychowawca, ktéry na
podstawie odpowiednich kryteriéw typowal uczniéw do badan. W opinii
nauczyciela mlodziez zakwalifikowana do grupy A przejawiata zaburzenia
w zachowaniu, mlodziez przypisana do grupy B natomiast nie wykazywala
trudnosci adaptacyjnych, a dokladniej — zaburzen w zachowaniu. Informacje
te byty weryfikowane za pomoca Arkusza TRE Dzigki temu, ze skladat si¢ on
z krotkich i konkretnych iteméw, mozna bylo precyzyjnie okresli¢, czy dane
zachowanie u ucznia wystepuje, czy nie. Narzedzie to pozwolito na zdiag-
nozowanie zaburzenia zachowania oraz okreslenie jego rodzaju - interna-
lizacyjne (I), eksternalizacyjne (E) czy ,,mieszane” (I-E). Warto nadmienic,
ze w trakcie prowadzonych przeze mnie rozméw z pracownikami placéwek
o$wiatowych nauczyciele traktowali problem z zachowaniem jako bunt dora-
stania. Dostrzegtam duzy klopot z réznicowaniem przez nauczycieli proble-
mow z niedostosowaniem spolecznym/zaburzeniem zachowania i buntem,
jaki towarzyszy jednostce w okresie dorastania. Dodatkowo sprawe kompli-
kowata kwestia miejsca prowadzenia badan (szkota versus $wietlica socjote-
rapeutyczna). W trakcie prowadzonych rozmoéw, ktére potem zostaly poparte
informacjami z arkusza T.M. Achenbacha, zaobserwowaltam zjawisko, ktore
nazwalam subiektywnym poczuciem zaburzonego zachowania ucznia®. Pewne
zachowania bowiem majg podobny obraz — rdzni je jednak czas ich trwania,
nasilenie i wzmocnienie (o czym pisz¢ w rozdziale poswieconym diagnozie
probleméw wychowawczych).

Kolejnym krokiem bylo uzyskanie zgody wyselekcjonowanych uczniéw
i ich prawnych opiekunéw na udzial w badaniach. To ostatecznie przyczyni-
to si¢ do ustalenia dwoch réwnolicznych grup: mlodziez z zaburzeniami za-
chowania (strefa kliniczna) oraz mlodziez niekwalifikujgca si¢ do sfery oséb
zaburzonych (strefa ,normalnosci”). Dodatkowe informacje o zachowaniu
ucznia uzyskatam dzigki kwestionariuszowi wywiadu.

Wszystkie narzedzia badawcze przeznaczone dla ucznia zostaly opatrzo-
ne instrukcja. Badania prowadzono anonimowo, kazdy komplet ankiet ko-
dowano wedlug standardow, jakie sg przyjmowane w naukach spolfecznych.
Uczniowie zostali poinformowani o ogdlnych zalozeniach oraz anonimowo-
$ci badan. Mialo to na celu zachgcenie ich do udzielania szczerych i prawdzi-
wych odpowiedzi, a tym samym uzyskanie w miare prawdziwego i komplet-
nego materialu empirycznego.

8 Sytuacja jednostki w srodowisku szkoly jest inna niz np. w placéwce typu $wietlica lo-
kalna. Jej zachowanie i prezentowanie si¢ w kazdym z tych srodowisk moze by¢ zatem inne ze
wzgledu na charakter rdl, jakie narzucaja mu dane $rodowiska; dodatkowo klimat instytucji
uruchamia u jednostek zupelnie inne skrypty zachowania, tym samym ocena nauczyciela/opie-
kuna wykonujacego diagnoze narzedziem TRF moze by¢ rozna w stosunku do tej samej osoby.
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Bardzo czesto badania w grupie mlodziezy z zaburzeniami zachowania
byly prowadzone w trybie indywidualnym. Wobec uczniéw, ktorzy prefe-
rowali wypelnianie ankiet ustnie, odczytywalam kazde z pytan, a nastepnie
zapisywalam udzielona odpowiedz. Wprawdzie procedura ta byla bardzo
czasochtonna, co warto zaznaczy¢, lecz przynosila rezultaty w postaci kom-
pletnego materialu badawczego. Wybralam wiasnie taka forme zbierania
danych z dwoch powoddéw. Po pierwsze, pozwolila ona na biezaco ttuma-
czy¢ wszelkie niejasnosci respondentowi. Po drugie, obawiano sig¢, ze mlody
czlowiek z zaburzeniami zachowania zbyt szybko ulegnie zniecheceniu i jego
odpowiedzi beda przypadkowe, gdyz pytania zawarte w ankiecie nie zostang
przeczytane, a odpowiedzi beda automatycznie zaznaczane badz pomijane.
Nadto, aby uczyni¢ zbierany material bardziej miarodajnym, czas przepro-
wadzanych badan byl dostosowany do mozliwosci koncentracji danego ucz-
nia. Warto przypomnie¢, ze badania, ze wzgledu na liczbe zmiennych i pytan
badawczych, byly do$¢ obszerne. Respondent mégt w dowolnym momen-
cie zglosi¢ chec ich przerwania i wznowienia w innym terminie, przy czym
zostala tu zachowana zasada nieprzerywania badan w potowie wypetniania
danego kwestionariusza.

Jak wspomnialam, taka procedura prowadzania badan byta bardzo cza-
sochtonna. Przebadanie jednego ucznia w trybie indywidualnym (ustnym)
trwalo $rednio okolo 3 godzin. Do tego nalezy doda¢ czas poswigcony na
przeprowadzenie wywiadu z pedagogiem, wychowawcg lub nauczycielem na
temat danego ucznia. W zaleznosci od zaangazowania danej osoby w bada-
nia niejednokrotnie wynosit on nawet powyzej 2 godzin. To czesto dawalo
obraz badan przypadkéw indywidualnych. Pozyskiwalam bowiem bardzo
duzo informacji, ktére wielokrotnie znacznie przekraczaly zalozenia pytan
badawczych.

Uzyskany material badawczy byt na biezaco porzadkowany i kodowany.
Tak przygotowany postuzyt do stworzenia bazy danych, ktéra zostata podda-
na dalszej analizie statystycznej.

5.6. Metody analizy statystycznej

Dla wielu badaczy zebrane informacje w trakcie badan s3 same w sobie spo-
strzezeniami na temat spotecznego $wiata (Garwood, 2006). W mojej ocenie
same w sobie niewiele wnosza, podobnie jak sama statystyka. Istotng kwestiag
jest wykorzystanie jej do poszukiwania zaleznosci i pdzniejszej interpretacji.
Planujac uzycie konkretnych metod statystycznych, skupitam si¢ gléwnie na
tych, ktore pomogly mi znalez¢ odpowiedz na postawione pytania badawcze.
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Badacz, ktory chce pretendowac do prob analitycznych, musi by¢ swiadomy
celowosci stosowania odpowiedniej procedury statystycznej. Przekonana do
takiego argumentu sprobuje wprowadzi¢ Czytelnika w ,,swoéj $wiat” podje-
tych decyzji co do zastosowanych metod statystycznych i ich uzasadnienia.

Po zgromadzeniu danych empirycznych, ich zakodowaniu i wprowadze-
niu do programu komputerowego przystapitam do opracowania statystycz-
nego. Do przeprowadzenia analizy postuzyl mi program do statystycznej
analizy danych SPSS dla Windows wersja 21.

W niniejszej pracy zastosowano statystyki zalezno$ci miedzy zmienny-
mi, a zwlaszcza test roznic $rednich (test-t studenta dla zmiennych niezalez-
nych) oraz oceng sity zwigzkéw (d-Cohena, wspotczynnik gamma Goldmana
i Kruskala, eta, eta-kwadrat). Sita zwigzku pozwolita mi na tzw. okreslenie
wielkosci efektu (effect size). Analizujac dane mierzone na skali jako$ciowej,
przede wszystkim opartam si¢ na tescie chi-kwadrat.

Jestem $wiadoma, ze zastosowanie testow parametrycznych (testy-t) wy-
maga spelnienia pewnych zalozen, m.in. normalnosci rozkladu, réwnolicz-
nych grup i podobnej wariancji w obu grupach.

Za kazdym razem, wykorzystujac test-t, sprawdzalam rozkiad normalny
za pomocg testu Kotomogorowa-Smirnowa, ktory zaleca si¢ stosowac dla
grup powyzej 100 osob. Jesli zatozenia testow parametrycznych byly ztama-
ne, procedure statystyczng przeprowadzalam za pomocg testow nieparame-
trycznych, m.in. testu U-Manna-Whitneya.

Dodatkowo Czytelnik napotka w mojej analizie korelacje r-Pearsona
dla zmiennych ilo$ciowych. W mojej pracy podjetam si¢ réwniez préby
stworzenia modelu regresji liniowej (wielorakiej). Regresja liniowa, czy
w moim przypadku wielokrotna, to metoda pozwalajaca uchwyci¢ wieksza
liczbe predyktoréw (wiecej niz jeden). Oznacza to, ze mozemy wyjasnia¢ wy-
niki uzyskane dla zmiennej zaleznej (objasnianej) od przynajmniej dwoch
innych cech. Istotnym elementem procedury tej techniki jest wybdr metody
selekcji predyktorow do modelu regresji. Metoda, jaka zostala zastosowana
w moim przypadku, to metoda wprowadzenia.

Ze wzgledu na to, ze niektore narzedzia pomiaru nie miaty podanych
wlasciwosci rzetelno$ci, sprobowalam sama je okresli¢, stad zastosowana
analiza alfa-Cronbacha w wypadku narzedzia do badania samooceny au-
torstwa Niebrzydowskiego. Dodatkowo w przypadku prezentacji wynikow
badan z narzedzia Niebrzydowskiego skorzystalam z procedury indeksacji.

Powyzszy opis ma jedynie przyblizy¢ Czytelnikowi sens zastosowania po-
szczegblnych metod statystycznych w niniejszym opracowaniu. Wnikliwego
i bardziej zainteresowanego Czytelnika warto odesta¢ do literatury przed-
miotu, gdzie znajdzie dokladna charakterystyke opisu danych procedur sta-
tystycznych.
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Rozdzial metodologiczny stanowit podstawe okreslenia regut i procedur, kto-
re odwoluja si¢ do badanych zmiennych. Przede wszystkim warto blizej si¢
zapoznac z badang grupa, ktéra zostala poddana empirycznej analizie i we-
ryfikacji, by dzieki temu lepiej zrozumie¢ omawiane zjawisko. Przedstawia-
nie bowiem danych pochodzacych z konkretnie scharakteryzowanego zrédta
(grupy) pozwala potwierdzac rozne aspekty trafnosci interpretacji zebranych
danych (Hornowska, 2010).

Celem tego rozdzialu jest zwlaszcza zapoznanie Czytelnika ze szczegd-
fowym opisem badanych jednostek: poziomem i typem zaburzen w zacho-
waniu, stanem zdrowia i rozwoju psychofizycznego, sytuacja szkolng (m.in.
przedstawienie postawy ucznia wobec wymagan stawianych przez szkole),
sytuacja rodzinng, spolecznym powigzaniem jednostek z grupa réwiesnicza
(w klasie szkolnej), a takze zakresem podejmowanych oddziatywan (prewen-
cyjno-korekcyjnych) wobec badanych®.

Takie zabiegi stuzg ukazaniu ewentualnych wplywéw réznych cech re-
spondenta, ktére moga mie¢ zwigzek z mierzonym konstruktem badan za-
sadniczych (tu: postrzeganiem siebie i wlasnego zachowania, a takze realny-
mi zaburzeniami w zachowaniu). Zaleznie bowiem od okoliczno$ci wptywa
to na rzetelnos$¢ i trafnos¢ wnioskéw wycigganych na podstawie wynikow
z zastosowanych narzedzi badawczych.

® W rozdziale metodologicznym przedstawiono charakterystyke badanej proby - z roz-
réznieniem na wiek i pte¢ badanych. Warto przypomnie(, ze material empiryczny przeanali-
Zowano, opierajac si¢ na odpowiedziach udzielonych przez 210 uczniéw, w tym 75 dziewczat
i 135 chlopcéw w wieku od 14 do 16 lat.
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6.1. Poziom i typ zaburzen w zachowaniu badanej
mtodziezy

W niniejszym fragmencie pracy przedstawiono informacje dotyczace szcze-
goétowej charakterystyki jednostek przejawiajacych zaburzenia zachowania.
Przypomne, ze w celu zdiagnozowania wystepowania zaburzenia zachowania
oraz okreslenia jego typu postuzytam si¢ narzedziem diagnostycznym Arku-
szem Zachowania T.M. Achenbacha (wersja dla nauczyciela TRF). Uzupel-
nienie informacji na temat objaw6w zaburzonego zachowania, a doktadniej
mowiac zachowan aspolecznych lub zachowan ryzykownych, uzyskalam na
podstawie wywiadu przeprowadzonego z nauczycielami najlepiej znajacymi
danego ucznia.

6.1.1. Charakter i poziom zaburzonego zachowania
adolescentow

W tabelach zestawitam dane dotyczace rodzaju zaburzonego zachowania,
jego stopnia, typow i syndromoéw; takze z uwzglednieniem zmiennej plci
i wieku w grupie A. Réznicujgce znaczenie tych zmiennych przedstawilam
wylacznie w celach pogladowych. Z punktu widzenia analizy nie s3 to zmien-
ne, ktére wprowadzam do celéw i ktore réznicujg wyniki przeprowadzonych
badan w zakresie zmiennych zaleznych (czyli percepcji siebie i wlasnego za-
chowania). Jesli za§ prowadze analize z uwzglednieniem zmiennej plci czy
wieku, czynie¢ to wylacznie ze wzgledu na ,,nadprogramowg” eksploracje da-
nych (zauwazylam, ze zmienne te ukazujg ciekawe tendencje, o ktérych war-
to wspomniec).

Zaburzenia zachowania cz¢sciej diagnozowane sg wérdéd chlopcow niz
dziewczat. Jak podaje Artur Kotakowski, w zaleznosci od badan stosunek ten
waha si¢ od 5:1 do 3,2:1, cho¢ w okresie dorastania proporcje te moga miec¢
tendencje do wyréwnywania si¢ (Kotakowski, 2013, s. 31). Proporcja w mo-
ich badaniach wynosita 2,5:1. Z danych zawartych w Tabeli 7 mozna wywnio-
skowag, ze rozklad liczebnosci odnoszacy sie do typu zaburzen w zachowaniu
jest rozny wérdd dziewczat i chlopcdw, co, jak juz wspomniatam, potwierdza
réwniez literatura przedmiotu (zob. Achenbach, 1982; Achenbach, Rescorla,
2007; Urban, 2000). Przewage dostrzega si¢ réwniez w proporcji typow zabu-
rzen zachowania. Wéréd ogétu populacji znacznie wigcej jednostek diagno-
zuje si¢ jako przejawiajace zaburzenia zachowania typu eksternalizacyjnego
niz internalizacyjnego czy mieszanego.
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Tabela 7. Typ zaburzonego zachowania a ple¢ badanych w grupie A

Typ zaburzonego Dziewczyny Chlopcy Ogolem
zachowania n % n % n %
Eksternalizacyjny (E) 14 13,4 43 40,9 57 54,3
Internalizacyjny (I) 8 7,6 18 17,1 26 24,8
Mieszany (I-E) 8 7,6 14 13,4 22 20,9
Ogotem 30 28,6 75 71,4 105 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Kiedy zwrécimy uwage na rozklad danych w zaleznosci od typu zaburze-
nia zachowania w grupie dziewczat i chlopcéw, to zauwazymy, ze tendencja
w rozkladzie tych danych jest zblizona w obu badanych grupach (Tabela 8).

Tabela 8. Rozklad procentowy danych ze wzgledu na typ zaburzonego zachowania
a ple¢ badanych (%), test chi-kwadrat, n.i.

Typ zaburzonego zachowania Dziewczyny Chlopcy Ogolem
Eksternalizacyjny (E) 46,7 57,3 54,3
Internalizacyjny (I) 26,7 24,0 24,8
Mieszany (I-E) 26,7 18,7 20,9
Ogotem N 30 75 105
% 100,0 100,0 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Potwierdza to tez przeprowadzony test statystyczny. Analiza testem chi-
-kwadrat pokazuje, ze dane te sa dobrze dopasowane do modelu, ktéry
zakladal, iz typ zaburzen zachowania (eksternalizacyjne, internalizacyjne,
mieszane) rozklada si¢ podobnie wsrod dziewczat i chlopcéw. Podobny
procent zaburzen typu eksternalizacyjnego wystepuje wsrod dziewczat
i chtopcow oraz w dwdch pozostalych typach zaburzen. Trudno jednak nie
wskazad, iz pewne interesujace tendencje mozna tu dostrzec, a mianowicie
u chlopcow wyraznie czgsciej pojawiaja sie zaburzenia eksternalizacyjne, zas
u dziewczat — cho¢ w niewielkim stopniu — przewazaja zaburzenia internali-
zacyjne i znaczaco zaburzenia o charakterze mieszanym, co mozna uznac za
zachowania niekonsekwentne, a wiec bardziej reaktywne, zalezne od okolicz-
nosci i czgsciowo wynikajace z réznic w emocjonalnych charakterystykach
obu pfci.

Na podstawie prostej analizy czgstosci mozna tez zauwazy¢, ze wérod
badanej grupy dominuja osoby przejawiajace zachowanie eksternalizacyjne
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(E = 54,3%). Z jednej strony oséb z zaburzeniami w zachowaniu o charak-
terze internalizacyjnym (I) jest ponaddwukrotnie mniej (24,8%). Wynika
to m.in. z ogoélnego rozkladu typéw zaburzen zachowania w populacji (zob.
Achenbach, 1982; Urban, 2000). Z drugiej strony w ramach doboru jedno-
stek do badan (zwlaszcza jesli stosuje sie taka procedure, z jakiej skorzysta-
tam') czedciej do grup badawczych trafiajg osoby przejawiajace zachowa-
nia eksternalizacyjne. Nauczyciele zatem do grupy A kwalifikowali przede
wszystkim uczniéw okazujacych agresje zewnetrzng. Sg oni bowiem znacznie
bardziej widoczni na tle klasy, a jednoczesnie sg bardziej problemowi dla sa-
mego nauczyciela, gdyz czesciej zakldcaja tok pracy (przeszkadzaja, zacho-
wuja sie arogancko itp.). Przy doborze do badan wtasnie jednostki o takich
cechach (agresywne, aroganckie, sprawiajace trudnosci wychowawcze itp.)
s3 najpierw wylaniane przez nauczycieli. Nie nalezy jednak zapominad, ze
w populacji generalnej rowniez obserwuje si¢ wickszy odsetek osob z zabu-
rzeniami typu eksternalizacyjnego niz internalizacyjnego (zob. Urban, 2000;
Wolanczyk, 2002).

W Tabeli 9, celem wzbogacenia informacji o typie zaburzonego zachowa-
nia réznicowanego przez wiek, zestawilam dane dotyczace omawianej kwestii.

Tabela 9. Typ zaburzonego zachowania a wiek badanych, test chi-kwadrat, n.i.

Wiek (podany w latach) Ogotem
Typ zaburzor.lego 14 15 16
zachowania
n % n % n % N %
Eksternalizacyjne (E) 9 45,0 21 55,3 27 57,4 57 54,3
Internalizacyjne (I) 6 30,0 8 21,0 12 25,5 26 24,8
Mieszane (I-E) 5 25,0 9 23,7 8 17,1 22 20,9
Ogolem 20 100,0 38 100,0 47 100,0 105 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Mozna zauwazy¢, ze z kazdym rokiem zycia badanych liczba jednostek
z objawami zaburzenia zachowania roénie (n,, = 20; n , = 38; n,_ = 47). Artur
Kotakowski zwrdcit tez uwage na wiek pojawienia si¢ objawdw zaburzenia

1 Przypomneg procedure doboru do préby. W momencie uzyskania zgody dyrekcji szkoty
przeprowadzalam wstepna rozmowe z pedagogiem szkolnym lub wychowawcg, ktéry na pod-
stawie odpowiednich kryteriéw typowal uczniéw do badan. W opinii nauczyciela mlodziez
zakwalifikowana do grupy A przejawiata zaburzenia w zachowaniu. Mlodziez przypisana do
grupy B natomiast nie wykazywala trudnosci adaptacyjnych, a dokltadniej — zaburzen w za-
chowaniu. Informacje te byly oczywiscie weryfikowane za pomoca Arkusza TRE. Nauczyciele
do grupy A kwalifikowali przede wszystkim uczniow przejawiajacych agresje zewnetrzna (wi-
doczng).
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w zachowaniu. Jesli wystapily one przed 10. rokiem zycia, to nalezy liczy¢
sie z tym, ze zaburzenia zachowania beda sie nasila¢ z kazdym rokiem zycia
»(...) mamy do czynienia z gorszym rokowaniem i raczej nie mozemy liczy¢
na samoistne ustgpienie problemu” (Kotakowski, 2013, s. 29).

Prosta analiza na podstawie czestosci wystapien poszczegdlnych typow
zaburzen pozwala wskaza¢ ciekawe tendencje: a wiec zaburzenia eksternali-
zacyjne rosng wraz z wiekiem (45%; 55,3%; 57,4%), za$ zaburzenia mieszane
wraz z wiekiem malejg (25%; 23,7%; 17,1%). Niejednorodna jest tendencja
zaobserwowana w zakresie zaburzen internalizacyjnych, ktére poczatko-
wo wyraznie malejg (30%-21%), by znéw wzrosna¢, cho¢ mniej wyraznie
(21,0%-25,5%), przy czym mozna powiedzie¢, ze ogélnie obserwuje si¢ ten-
dencje malejacg w stosunku do najmiodszej grupy wiekowej. Na podstawie
przedstawionych danych trudno stwierdzi¢, czy zmiany te byly statystycznie
istotne, a takze odnies¢ t¢ dosy¢ regularng zmienno$¢ do teorii ja wyjasnia-
jacej. Zapewne wzrost zaburzen eksternalizacyjnych moze wyznacza¢ kryzys
adolescencyjny, powodujacy narastanie frustracji, ktora najlatwiej roztado-
waé w sposob jawny, behawioralny (zachowania agresywne jako reakcja na
stopniowym krystalizowaniem si¢). Doszukujac si¢ jednak paraleli w cechach
rozwojowych adolescentéw w kontekscie specyfiki zaburzen w ich zachowa-
niu, nalezy zauwazy¢, iz laczy¢ owe zmiany mozemy z kategorig mtodzien-
czego buntu, ktéry poczatkowo ma charakter jawny, behawioralny i zgene-
ralizowany, gdyz jest bezrefleksyjny, a nastepnie przeksztalca si¢ w kierunku
buntu emocjonalnego, ukrytego, ktéry moze wynikac z rosnacej §wiadomosci
negatywnych, spolecznych konsekwencji buntu jawnego. Badana mlodziez
znajduje sie w takiej fazie rozwoju, w ktdrej obserwujemy dominacje beha-
wioralnych przejawdéw buntu - moga oczywiscie to wzmagac rézne cechy
spolecznego polozenia badanych (czego tu nie analizuj¢). Przejawy zacho-
wan eksternalizacyjnych moga czgsciowo i posrednio by¢ tego konsekwen-
cja. Logicznym skutkiem tej linii rozwojowej moze by¢ malejaca tendencja
w zakresie buntu niejawnego, ukrytego, o charakterze emocjonalnym. Jak
wynika z badan prowadzonych przez Anng Oleszkowicz, wéréd mlodziezy
ponadgimnazjalnej (a wiec starszej niz badani gimnazjalisci) dominuja wlas-
nie przejawy buntu o charakterze wewnetrznym, ukrytym, emocjonalnym.
Z jednej strony owo ,wycofanie” jest niejako sposobem wyrazania wlasnego
buntu i moze stanowi¢ przemyslany sposob kontestacji nieakceptowanych
wymiaréw rzeczywistosci (Oleszkowicz, 2006, s. 108). Z drugiej strony nie
mozna wykluczy¢, ze jednostki te dzialajg z wieksza rozwaga, potrafig wni-
kliwie analizowa¢ i bunt ujawniajg tylko wtedy, gdy maja szanse na sukces.
W pozostalych sytuacjach bunt jest ttumiony w nadziei, ze w innych okolicz-
nosciach przyniesie oczekiwane rezultaty (tamze, s. 184). Z badan cytowanej
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autorki wynika, ze bunt wewnetrzny wyrazajacy bezradnos¢ lub lek koreluje
z postawa bierng lub obojetng wobec otaczajacej rzeczywistosci (wyraz bez-
radnosci i zagubienia). Korelacja z uzyskanych badan wynosir = 0,4.

W buncie wewnetrznym jednostka nie ujawnia swoich przezy¢ bezposred-
nio, czgsto ttumi je wewnatrz, a jedyng ich oznakg mogg by¢ niespecyficzne
odreagowania emocji (Wysocka, 2009, s. 335). Z badan, jakie przeprowadzita
Ewa Wysocka, wynika, ze czgsto mlodziez nie uzewnetrznia swoich przezy¢.
Poniekad jest to rezultat postawy zachowawczej mogacej powodowac¢ ksztat-
towanie si¢ postawy manipulatorskiej, wynikajacej z leku czy poczucia bez-
sensu (zob. Wysocka, 2009 s. 336-340).

Kolejny istotny aspekt, na jaki chcialabym zwréci¢ uwage, to poziom za-
burzonego zachowania. Przypomne, ze aby jednostka zostata okreslona jako
posiadajaca problem zaburzen zachowania jednego z wymienionych typow
(I, E lub I-E), jej wynik na znormalizowanej skali tenowej musi przekroczy¢
warto$¢ 63 tena. Skala tenowa ma bardzo duzy zakres uzytkowy i doktadna
jednostke. Jest to skala 100-punktowa (od 1 do 100). Srednia réwna sie 50
tendw, odchylenie standardowe 10 (Rynkiewicz, 2009, s. 216). Jedna jednost-
ka (ten) skali tenowej odpowiada 0,1 odchylenia standardowego (Brzezin-
ski, 2005). Poszczegdlne punkty przeliczane sg w skale T dla poszczegdlnych
przedzialow wiekowych, 5-11 i 12-18 lat.

Wyniki kwestionariusza TRF zostaly znormalizowane do skali tenowej
w obszarze skali mierzacej zaburzenia internalizacyjne (suma iteméw skali
I, II i IIT - item 103) oraz zaburzenia eksternalizacyne (suma itemoéw ze skali
VIIi VIII). Kwestionariusz ten zostal wystandaryzowany dla kazdej z wymie-
nionych skal, a takze dla wyniku calo$ciowego (total score) z uwzglednieniem
plci i wieku badanej jednostki. Nie zostal on wystandaryzowany dla zabu-
rzenia typu ,,mieszanego” (I-E), dlatego nie dokonam prezentacji danych dla
tego charakteru zaburzenia.

Jesli wynik surowy jednostki przekroczy 60 tendw, to traktuje si¢ go jako
przekraczajacy granice normy, stad wyniki miedzy 60 a 63 tenem traktowa-
ne s3 jako obszar strefy klinicznej. Jak podkresla m.in. Tomasz Wolanczyk
(2002), rowniez jednostki z tego obszaru powinny by¢ przedmiotem zainte-
resowania 0sob zajmujacych si¢ oddziatywaniami profilaktycznymi. Strefa ta
bowiem jest zwigzana z wysokim poziomem ryzyka. Wyniki od 64 tena kla-
syfikujg jednostke do zaburzonego zachowania: clinical range (zakres klinicz-
ny). Osoby zaburzone to takie, ktérych wyniki w poszczegélnych skalach lo-
kuja sie w strefie klinicznej, czyli ich wynik miesci si¢ miedzy 64 a 100 tenem.

W Tabeli 10 zestawiono wyniki dla poszczegélnych typéw zaburzen za-
chowania na podstawie analizy wynikéw przelozonych na skale tenows.
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Tabela 10. Dane statystyczne dla wynikéw znormalizowanych uwzgledniajacych
typ zaburzonego zachowania

Skala Zaburzenia
eksternalizacyjne (n = 57) internalizacyjne (n = 26)
Srednia 77,30 77,31
Mediana 77 77
Dominanta 74182 79
Odchylenie standardowe 5,40 6,50
Rozstep 25 26
Minimum 67 67
Maksimum 92 93

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wyniki uzyskane na skali tenowej wskazuja, ze $rednia zaréwno dla zabu-
rzen eksternalizacyjnych, jak i internalizacyjnych jest taka sama. Obserwuje-
my jedynie wigksze rozproszenie wynikéw wokot sredniej w grupie jednostek
przejawiajacych zaburzenia zachowania typu internalizacyjnego (SD = 6,5).
Wyniki te sg bardziej zréznicowane w grupie jednostek z zaburzeniami typu
internalizacyjnego. Z jednej strony do 80 T kumuluje si¢ 81% jednostek, kto-
re ujawniajg zaburzenia typu internalizacyjnego, i o 10% mniej (czyli 71%)
jednostek, ktdre przejawiaja zaburzenia typu eksternalizacyjnego, a z drugiej
strony cztery razy wiecej jednostek o zaburzeniu internalizacyjnym osiaga
wyniki powyzej 90 punktéw T niz osoby z zaburzeniami typu eksternaliza-
cyjnego (I =7,7 do E = 1,8). Dane te zestawiono w Tabeli 11. Analizujac ten
wynik pod katem podejmowanych dziatan terapeutycznych, mozna zauwa-
zy¢, ze z jednej strony sam charakter zaburzenia internalizacyjnego jest trud-
ny do korekty, a z drugiej strony wiekszy odsetek 0sob osigga bardzo wysoki
jego poziom, co jeszcze bardziej moze si¢ przyczyniac do niskiej efektywnosci
podejmowanych dziatan pomocowych o charakterze grupowym, ze wzgledu
na konieczno$¢ réznicowania oddzialywan zwigzanych z ré6znym poziomem
zaburzen wewnatrzgrupowych (zob. Urban, 2000).

W obu przypadkach typéw zaburzonego zachowania 77 T jest punktem
dzielgcym zbidr uzyskanych danych na pél. Tak wiec 50% jednostek o zabu-
rzeniach zachowania typu internalizacyjnego i eksternalizacyjnego uzyskuje
punkty ponizej 77.
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Tabela 11. Dane procentowe dla wynikéw znormalizowanych uwzgledniajacych
typ zaburzonego zachowania

Skala T Zaburzenia zachowania
(skala tenowa) eksternalizacyjne (E) internalizacyjne (I)
64-70 8,8 11,5
71-75 26,9
76-80
81-85 22,8 11,5
86-90 3,5 0.0
Powyzej 90 1,8 7.7

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wspomnialam wczesniej, dane surowe (WS) uzyskane z wszystkich
113 itemdéw mozna odnie$¢ do wystandaryzowanego wyniku na skali teno-
wej. Wynik surowy mieszczacy sie w granicach od 62 do 240 punktéw jest
wystandaryzowany na skale tenowg od 64 do 100. Jest to przedzial lokujacy
jednostki przejawiajace zaburzenia zachowania na wymienionej rozpigtosci
wspolczynnika T.

Wynik generalny zaburzen w zachowaniu wéréd badanej grupy zostat
przedstawiony w Tabeli 12. Najwyzsza $rednia z wyniku obserwujemy w za-
burzeniu zachowania typu mieszanego (M = 73,0), najnizsza w typie interna-
lizacyjnym (M = 67,6), a w przypadku typu eksternalizacyjnego obserwujemy
najwiekszy rozrzut wynikéw (rozstep — 20 punktéw). Generalnie jednostki
o typie eksternalizacyjnym przejawiaja najbardziej zréznicowany poziom za-
burzonego zachowania, co dobrze ilustruje Rysunek 8.

Na Rysunku 8 zaznaczono wynik generalny z uwzglednieniem trzech
grup mlodziezy - czyli przedstawiono wynik generalny dla jednostek z za-
burzeniami typu eksternalizacyjnego, internalizacyjnego i mieszanego z do-
ktadnoscig do 1 tena.

Whikliwy Czytelnik zauwazy, ze wyniki w generalnym poziomie zabu-
rzen zachowania dla jednostek o typie internalizacyjnym rozpoczynaja si¢ od
61 T - przypomnijmy, jest to strefa graniczna 61-63 T. Takich jednostek byto
w badaniach n = 5. Swiadomie wiaczylam ich do badan, gdyz byly to osoby,
ktore uzyskaly wysokie wyniki w trzech pierwszych skalach budujacych profil
internalizacyjny (wycofanie, skargi somatyczne, lek i depresja), a jednoczes-
nie uzyskaly niskie wyniki w pozostatych szesciu skalach TRE W generalnym
wyniku zaburzen jednostki te mieszcza si¢ w obszarze ,,ryzyka”
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Rozktad T (total score) dla catej skalizaburzen typu internalizacyjengo i eksternalizacyjnego
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Rysunek 8. Wyniki tenowe dla zaburzenia typu internalizacyjnego i eksternalizacyjnego

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Tabela 12. Dane statystyczne dla calosci zaburzonego zachowania wystandaryzowane do
skali T (tenowa) (total score) dla sum skal TRF z podzialem na typ zaburzonego zachowania:

E, Iil-E
Wynik generalny dla zaburzenia zachowania
(Total Score - wspétczynnik T)
Statystyki izacyi- izacyi-
tystyl Eksternalizacyj Internalizacyj Mieszane (I-E) Cala grupa
ne b ne (D (n=22) (N = 105)
(n=57) (n = 26) ) -
Srednia 71,12 67,58 73,00 70,64
Mediana 71 66 73 70
Modalna 76 64 75 69
Odchylenie stan- 4,40 446 476 484
dardowe
Rozstep 20 14 17 23
Minimum 64 61 65 61
Maksimum 84 75 82 84

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Prawie 50% jednostek o zaburzonym zachowaniu typu eksternalizacyj-
nego osigga generalny wynik zaburzonego zachowania mieszczacego sie do
70 tena, a 0s6b o zaburzeniu internalizacyjnym jest przeszio 65% i prawie
polowa mniej (36%) o charakterze mieszanym. Analizujac wynik generalny
zaburzen zachowania, mozna stwierdzi¢, ze najmniej zréznicowani w pozio-
mie s3 osoby o zaburzeniach internalizacyjnych.

Rysunek 9 ilustruje szczegélowy rozklad danych dotyczacych ogdlnego
wyniku zaburzen zachowania.

Warto wspomnie¢, ze narzedzie TRE, badajace typ zaburzenia zachowa-
nia, sklada si¢ z dziewigciu skal, opisujacych szczegdtowe syndromy danych
typow zaburzen (internalizacyjne, eksternalizacyjne i niewchodzace w ich
sktad).

Skala I - ,Wycofanie” (withdrawn) i II - ,Skargi somatyczne” (somatic
complaints) skladajg si¢ z 9 pozycji. Minimalny wynik dla kazdej z nich to
0 punktéw, maksymalny za$ to 18 punktéw. Skala III - ,Lek i depresja”
(anxious/depressed) sktada sie¢ z 18 pozycji; minimalny wynik 0 punktow,
maksymalny 36 punktéw. Wyniki tych skal okreslaja poziom zaburzenia za-
chowania o charakterze internalizacyjnym (I).

Skala VII - ,Zachowania niedostosowane” (delinquent behaviour) obej-
muje 9 pozycji (minimalny wynik 0 punktéw, maksymalny 18 punktéw) oraz
skala VIII - ,Zachowania agresywne” (aggressive behaviour) wyznaczana
przez 25 pozycji (minimalny wynik 0 punktéw, maksymalny 50 punktéw)
stanowig sktadowe zaburze# eksternalizacyjnych (E).
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Rozklad T (total score) dla calej badanej grupy
Tabela 13. Wyniki dotyczace cato$ciowego zaburzenia zachowania z podziatem na typ

Skala tenowa

5% 10% 15% 20%

B zaburzenie eksternalizacyjne

zaburzenie internalizacyjne zaburzenie mieszane

Rysunek 9. Wyniki ogolne dotyczace poziomu zaburzonego zachowania z podzialem na

typ zaburzen

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Skala T Zaburzenia

(skala tenowa) | eksternalizacyjne | internalizacyjne mieszane

ogotem N = 105

76-80 0
81-85 3,5 0 45 2,9
86-90 0 0 0,0 0,0
Powyzej 90 0 0 0,0 0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Skala IV - ,,Problemy spoleczne” (social problems) obejmuje 13 pozycji
(minimalny wynik 0 punktéw, maksymalny 26 punktéw). Skale V - ,,Zabu-
rzenia myslenia” (thought problems) wyznacza 8 pozycji (minimalny wynik 0
punktéw, maksymalny 16 punktéw). Skala VI - ,Zaburzenia uwagi” (atten-
tion problems) zawiera 20 pozycji (minimalny wynik 0 punktéw, maksymalny
40 punktéw). Skale te nie wchodzg w zakres zadnego z typéw zaburzen (I-E).

Tabela 14. Srednie dla wyniku surowego dla skal TRF z podzialem na typ zaburzenia

zachowania
Zaburzenie interna- Zaburzenie
Skale lizacyjne mieszane
M SD M SD M SD

L. Wycofanie 3,47 2,46 10,73 3,19
II.  Skargi somatyczne 1,16 1,78 5,35 3,78
III.  Leki i depresja 5,56 3,95 17,00 6,34
IV.  Problemy spoteczne 5,79 3,25 7,85 3,92 8,00 3,02
V.  Zaburzenia myslenia 1,07 1,67 1,15 1,37 1,95 1,70
VL. Zaburzenia uwagi 18,42 7,32 12,50 8,04 18,32 7,85

4,00 2,96 11,77 2,35

6,31 6,63 19,82 8,39
IX. Inne 4,96 3,32 4,46 3,29 6,27 3,61

Zrédto: opracowanie wlasne.
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W Tabeli 14 zestawiono wyniki surowe (WS) z wykorzystaniem miar opi-
sowych - $redniej (M) i odchylenia standardowego (SD) - dla poszczegol-
nych podskal, co pozwolilo na zilustrowanie danych, jakie uzyskaly jednostki
zroznicowane ze wzgledu na typ zaburzenia w danych skalach (syndromach).

Wyrdznienie wysokich wynikéw w skalach przypisanych do danego typu
zaburzenia nie dziwi. W koncu byl to element diagnozy, w ktérym poszuki-
wano respondentéw o zaburzonym zachowaniu (skale te budujg zaburzenia
internalizacyjne, eksternalizacyjne i mieszane).

Interesujace wydaje si¢ jednak zwrécenie uwagi na inne podskale budujace
TRE czyli zaburzenia myslenia i uwagi oraz problemy spoteczne. Zaburzenia
uwagi sg bardziej charakterystyczne dla jednostek eksternalizacyjnych niz in-
ternalizacyjnych, co zapewne wynika z mniejszej kontroli i roztargnienia tych
jednostek, a takze prawie rownie silnie ujawniajg si¢ w zaburzeniach miesza-
nych, co réwniez potwierdza wyniki analiz innych autoréw wskazujacych, iz
zaburzenia uwagi nie mogg by¢ przypisane jedynie zaburzeniom eksternali-
zacyjnym. Jednostki z zaburzeniami eksternalizacyjnymi majg za$§ mniejsze
problemy spoleczne, ktére odnoszg si¢ do nieefektywnego funkcjonowania
w grupie rowiesniczej, nierespektowania norm grupowych i nieumiejetnosci
bezkonfliktowego rozwigzywania probleméw (Wolanczyk, 2002, s. 23). Prob-
lemy spotfeczne ujawniaja sie tez silniej w zaburzeniach mieszanych. Wynika
z tego, iz zaburzenia eksternalizacyjne silniej sg skorelowane z zaburzeniami
uwagi, internalizacyjne z problemami spolecznymi, a zaburzenia mieszane
(zachowania niekonsekwentne) wyznaczajg zaréwno zaburzenia uwagi, jak
i problemy spofeczne. Zaburzenia myslenia s3 natomiast wzglednie niezalez-
ne od danych typéw i wystepuja w niewielkim nasileniu.

Warto zatrzymac si¢ nad wynikami dotyczacymi interkorelacji poszcze-
golnych skal narzedzia TRE. Punktacje uzyskane w zakresie objawow: wyco-
fanie, skargi somatyczne, leki i depresja korelujg ze sobg nawzajem dodatnio
- zgodnie z zalozeniami narzedzia. Podobna tendencj¢ obserwujemy miedzy
podskalami budujgcymi zaburzenia eksternalizacyjne, czyli zachowania nie-
dostosowane i agresywne. Jesli natomiast popatrzymy na korelacje dotyczaca
podskal ze skali internalizacyjnej i eksternalizacyjnej, to zaobserwujemy, ze
korelacje migdzy tymi podskalami sa ujemne. Oznacza to, ze wzrostowi jed-
nej zmiennej towarzyszy spadek drugiej zmiennej. I tak im wyzszy poziom
zachowan agresywnych, tym nizszy poziom w skali wycofania, objawow so-
matycznych oraz leku i depresji. Korelacje te s3 srednie. Najsilniejsza kore-
lacja zachodzi miedzy zachowaniami agresywnymi a wycofaniem r = ~-0,7.
Zalezno$¢ ta zostala potwierdzona przez liczne badania dotyczace zachowan
agresywnych. Jednostki te przede wszystkim wyladowuja swoja frustracje
oraz zlo$¢, a nie chowajg urazéw w sobie. Podobng tendencje korelacyjna
obserwujemy miedzy skalg zachowan opisujacych niedostosowanie a skalami
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wycofania, objawow somatycznych i lekow. Widzimy réwniez znaczng kore-
lacje r = 0,55 miedzy skalg lekdw a problemami spotecznymi. Korelacja ta ma
swoje naukowe ustalenia w literaturze przedmiotu. Czesto jednostki, ktore
nie radza sobie m.in. z funkcjonowaniem w rolach, ekspozycja spoteczna,
charakteryzuja si¢ znacznym poziomem leku. Zapewne mozna zaobserwo-
wa¢ tu znaczng paralelno$¢ tych dwoch zmiennych - lek bedzie wyplywat
z problemoéw spotecznych i je wywolywal. Szczegdtowe wyniki dla okreslo-
nych pozioméw skal przedstawiono w Tabeli 15.

Tabela 15. Matryca korelacji Pearsona dla skal TRF
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& = @ = 5o | NE | N ..
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= | 9 | A2 | NE|NEB C
Wycofanie
Skargi somatyczne 453"
Leki i depresja ,634" | ,4517
Problemy spoleczne ,286" 034 | ,5477
Zaburzenia myslenia ,074 ,308™ ,076 ,067
Zaburzenia uwagi -176 | -,216° | —,029 | ,404™ | ,178
,077

*Korelacja jest istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie).

**Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Ze wzgledu na to, ze skale majg nieréwna liczbe iteméw, wystandaryzowa-
no wynik dla kazdej ze skal (Tabela 16). Dzigki temu zabiegowi mozliwe bylo
dokonanie poréwnania danych zachowan problemowych wewnatrz grupy.

Wysokie rangi dla zachowan budujacych zaburzenia eksternalizacyjne
(zachowania niedostosowane i agresywne) nie zaskakuja, ale — jak wida¢
— charakterystyczne dla tej kategorii zaburzen sa takze zaburzenia uwagi,
tacznie stanowigce triade syndromow najsilniej ujawniajacych sie w tej ka-
tegorii. Mozemy jednak zauwazy¢, ze jednostki z zaburzeniami typu inter-
nalizacyjnego — oprocz charakterystycznych dlan: wycofania, lekow i depre-
sji — cechuja sie podwyzszonym wynikiem w skalach ,,problemy spofeczne”
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i zaburzenia uwagi. Obnizony wynik w skali ,,skargi somatyczne”, budujacej
ten typ zaburzen, a takze ujawniany u jednostek zakwalifikowanych do po-
zostalych typow zaburzen, moze wynika¢ z trudnosci w obserwowaniu przez
nauczycieli tego typu symptomoéw. Zaburzenia mieszane natomiast najsilniej
wyznaczaja: zachowania niedostosowane i wycofanie, a takze zaburzenia
uwagi, ktére ujawniajg si¢ silniej niz zachowania agresywne oraz leki i de-
presja.

Tabela 16. Wyniki standaryzacji $redniej w poszczegdlnych skalach TRF z podzialem na typ
zaburzenia zachowania

Zaburzenie Zaburzenie
internaliza- Ran- mieszane Ran-
Skale Ran- .
ga cyjne (I) ga (I-E) ga
M SD M SD M SD
L. Wycofanie 0,39 | 027 L19 | 036 1 0,93 | 041 2
II.  Skargi soma- 0,13 0,20 0,59 0,42 0,47 0,35
tyczne
III.  Lekiidepresja 0,31 | 022 0.94 | 035 2 072 | 028
IV.  Problemy 0,45 0,25 0,60 0,30 0,62 0,23
spoteczne
V. Zab,urz‘enia 0,13 0,21 0,14 0,17 0,24 0,21
myslenia
VL Zabu?zenia 0,92 | 0,36 3 0,62 | 0,40 3 0,92 | 0,39 3
uwagi

1,42 0,46 1 0,44 0,33 1,31 0,26 1
1,32 0,28 2 0,25 0,26 0,79 0,33
IX. Inne 0,26 0,17 0,24 0,17 0,33 0,19

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Charakterystyczne jest to, ze we wszystkich grupach zaburzen trzeci pod
wzgledem nasilenia syndrom okreslajacy problemy w zachowaniu (ranga 3)
stanowig zaburzenia uwagi. Taki rozklad wynikéw, w kontekscie podstaw te-
oretycznych narzedzia i dokonywanych wczesniej analiz, sugeruje, iz moze
on by¢ rezultatem jako$ci obserwacji prowadzonych przez nauczyciela. Moz-
na zatem mie¢ watpliwosci, czy jest to stan faktyczny, czy kwestia wiekszego
skupiania si¢ osoby oceniajacej na najbardziej wyrazistych, a jednoczesnie
przeszkadzajacych w zajeciach lekcyjnych zachowaniach adolescenta (i tym
samym ich przecenianiu). Nalezy bowiem pamietaé, ze oceny dokonywali
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nauczyciele, dla ktérych koncentracja uwagi ucznia jest priorytetem w ich
pracy (prowadzenie lekcji, odpytywanie ucznia itd.). Czlowiek ma bowiem
tendencje do zwracania uwagi na to, co dla niego jest wazne, stad konstatacja,
iz przypisywanie braku uwagi uczniom moze by¢ bardziej charakterystyczne
dla nauczycieli (w tym przypadku oséb oceniajacych ucznia). Potwierdzaja
to rozumowanie takze relatywnie obnizone wyniki w skalach: ,,skargi soma-
tyczne” i ,,zaburzenia myslenia’, ktore stabiej sg identyfikowane przez nauczy-
ciela, zapewne ze wzgledu na ich z jednej strony ,,niedostrzegalnos¢”, a takze
nieumiejetno$¢ oceny pewnych symptomow, cho¢ sg one zoperacjonalizowa-
ne w sposob niewymagajacy specjalnych kompetencji obserwatora. Rodzi si¢
takze watpliwos¢ innej natury, a mianowicie dotyczaca znajomosci uczniow
przez nauczycieli, czesto w polskiej szkole kwestionowane;.

Nastepnie zaprezentowano w tabelach i na wykresach informacje odno-
szace si¢ do zachowan uczniéw zebrane z wykorzystaniem wywiadu, obej-
mujace takie grupy symptomoéw, jak: nadpobudliwo$¢ psychoruchowa i bier-
nos¢, a takze zachowania ryzykowne i przejawy patologii.

W opinii nauczycieli nadpobudliwos¢ psychoruchowa (Rysunek 10) w gru-
pie A wystepuje u przeszlo potowy badanych (50,5%) z nastepujaca czesto-
tliwo$cia: czasami - 16,2%, czesto — 34,3%, wsrdd pozostalych osob (45,7%)
natomiast zachowanie to nie wystepuje. W odniesieniu do grupy poréwnaw-
czej (B) sg to wyniki zdecydowanie wyzsze, gdyz syndrom ten nauczyciele
zidentyfikowali jedynie wéréd 17,1% oséb, a 74,3% z nich nie przejawia nad-
pobudliwosci psychoruchowej. Potwierdza¢ to moze teze, ze zwykle ujawnia-
ne s3 i naznaczane w sytuacjach szkolnych zachowania o charakterze ekster-
nalizacyjnym, ktdre stereotypowo przez nauczycieli przypisywane s osobom
zaburzonym (i zapewne wedlug tego kryterium okreslane jako zaburzone).

Nadpobudliwo$¢ psychoruchowa

— 50.5
Tak

74,3

|
. 38 Grupa A

Brak danych 8.6 Grupa B

Rysunek 10. Nadpobudliwos¢ psychoruchowa w badanych grupach poréwnawczych (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Odmienne przejawy zaburzen w stosunku do nadpobudliwego zacho-
wania stanowia zachowania bierne: apatycznos¢, biernos¢ czy ospatos¢ (Ry-
sunek 11). W opinii nauczycieli wystepuja one u okoto 41% oséb w grupie
A (z czestotliwoscia: czasem - 29,5%, czesto — 11,4%), ujawniaja sie nato-
miast tylko u 9,5% badanych w grupie B (z czgstotliwos$cia: czasami). Brak
wystepowania tej cechy zauwazalny jest u 54,3% w grupie A (zaburzonych)
iu 83,8% w grupie B (niezaburzonych).

Zachowania bierne

Nie

Tak

9,5 Grupa B

83,8

| K&
Brak danych

Rysunek 11. Bierno$¢ i apatycznos$¢ w badanych grupach (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rozklad wynikéw potwierdza posrednio postawiona wczesniej teze,
zarébwno bowiem ogoélnie odsetki stwierdzonych zaburzen o charakterze
»biernym” przypisywane grupie A sg nizsze, jak i kategoria opisujaca ich
czestotliwo$¢ (czesto, czasami) jest rozna w obu grupach. Zasadniczo moz-
na stwierdzi¢, ze w diagnozie zaburzen bardziej istotne s3 dla nauczycieli te
symptomy, ktére wskazujg na nadpobudliwo$¢ psychoruchowa, bardziej cha-
rakterystyczng i mogacg stanowi¢ mechanizm zaburzen o charakterze eks-
ternalizacyjnym.

Nalezy podkresli¢, ze w okresie dorastania pogarsza si¢ motoryczno$é
dorastajacych. Zanika harmonia ruchéw, pojawia sie ociezalos$¢, zmienia si¢
tempo ruchéw oraz ich plynnoéc i elastycznos¢. U wielu os6b zaobserwowac
mozna zwiekszong nadpobudliwos$¢ psychoruchowsy, przejawiajaca sie w wy-
stepowaniu bezwiednych ruchéw oraz zmniejszeniu precyzji ruchow (Kie-
lar-Turska, 2006). Dlatego tez okreslanie zaburzen wylacznie na podstawie
takich cech bytoby widocznym biedem. Wspomniane zachowania wspotwy-
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stepuja z zaburzeniami zachowania, ale nie sg ich jedynym wyznacznikiem.
Przedstawione wyniki nalezy zatem analizowa¢ w szerszym kontekscie — jako
problem, a nie pojedyncza determinante. Ponadto uzyskany wynik moze si¢
wydawac sprzeczny z wczesniejsza interpretacja zachowan eksternalizacyj-
nych jako przypisanych osobom zaburzonym i stanowigcych istote zaburzen
w potocznym i stereotypowym ujeciu. Owg sprzeczno$¢ mozna jednak pro-
bowac¢ hipotetycznie wyjasni¢ tym, ze nadpobudliwos¢ i apatycznos¢ dotycza
innych sfer funkcjonowania (np. ten sam uczen w sytuacji lekcyjnej lub zwia-
zanej z realizacja zadan szkolnych moze by¢ postrzegany jako bierny i apa-
tyczny, co przez nauczyciela moze by¢ utozsamiane z lenistwem; zas w sytua-
cji pozalekcyjnej moze wykazywac aktywno$¢ utozsamiang przez nauczyciela
z nadpobudliwoscig).

Generalnie jednak teza o utozsamianiu zaburzen z zachowaniami ekster-
nalizacyjnymi daje sie utrzymac, jesli wezmiemy pod uwage czestotliwos¢ ich
przypisywania osobom z grupy A (zaburzonym), to nieco czesciej niz w gru-
pie poréwnawczej nauczyciele przypisuja im nadpobudliwos¢ niz biernos¢
i apatycznos¢ (cho¢ rdznica ta nie jest duza).

Tabela 17. Zestawienie zachowan ryzykownych mlodziezy z grupy A

. . Nie Tak, Tak, Trudno Brak
Zachowania ucznia . s
czasami czesto powiedzie¢ danych
Spozywanie alkoholu 34 (32,4%) 42 (40,0%) 8 (7,6%) 2 (1,9%) 2 (1,9%)
Palenie papierosow 20 (19,0%) | 30 (28,6%) | 47 (44,8%) 8(7,6%) 0 (0,0%)
Uzywanie srodkow o o 0 0 0
odurzajacych 41 (39,1%) | 23(22,0%) 4(3,8%) 32 (30,5%) 5 (4,8%)

Czeste, wielogodzinne
przebywanie poza domem | 19 (18,1%) 46 (43,8%) 26 (24,8%) 13 (12,4%) 1(0,9%)
bez kontroli

Pézne powroty do domu 21 (20,0%) 47 (44,8%) 21 (20,0%) 13 (12,4%) 3(2,9%)

Klamstwa, falszowanie

0y 0y 0, 0, 0,
podpiséw rodzicow 33 (31,4%) | 43 (40,9%) | 20 (19,1%) 8 (7,6%) 1(0,9%)

Umyslne niszczenie

0, 0, 0, 0, 0,
przedmiotéw i urzadzer 65 (62,0%) | 21 (20,0%) 5 (4,8%) 11 (10,5%) 3(2,9%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W trakcie wywiadu zebrano takze informacje na temat zachowar ryzykow-
nych, ktore czesto towarzysza zaburzeniom zachowania. Wéréd nich wyréznio-
no: spozywanie alkoholu, palenie papieroséw, uzywanie srodkéw odurzajacych,
pdzne powroty do domu, klamstwa czy niszczenie przedmiotéw. Zachowania
te traktowane sg jako symptomy niedostosowania spolecznego. Kolejne tabele
zestawiajg informacje zebrane na temat wymienionych zachowan wystepuja-
cych wsrdd badanej mlodziezy. Najpierw przedstawiono dane dotyczace grupy
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mlodziezy z zaburzeniami w zachowaniu (Tabela 17), a nastepnie dane odno-
szace sie do grupy bez wyraznych zaburzen w zachowaniu (Tabela 18).

Z badan wynika, ze po alkohol siega 47,6%, papierosy pali 73,3%, a $rodki
odurzajace przyjmuje 25,7% badanych z grupy A. Wielogodzinne przebywa-
nie na ulicach i w innych miejscach bez kontroli dorostych dotyczy 68,6%
badanych, a pdzne powroty do domu zdarzajg si¢ 64,8% badanej mlodziezy.
Kolejne symptomy zwigzane sg z tamaniem podstawowych norm etycznych:
dosy¢ powszechne jest klamstwo — 60,0%, a juz rzadziej wystepuje umyslne
niszczenie przedmiotéw i urzadzen - 24,8%. Daje sie zauwazy¢, ze grupie
tej dos¢ licznie przypisywane sg zachowania ryzykowne, stanowigce korelaty
zaburzen w zachowaniu. Jednocze$nie jednak moze to oznacza¢, ze nauczy-
ciele stereotypowo przypisujg uczniom zaburzonym zachowania ryzykowne,
silniej niz si¢ to dzieje w rzeczywistosci, badz wystepowanie — nawet spo-
radycznie - takich zachowan wiaze si¢ ze zgeneralizowanym postrzeganiem
ich jako zaburzonych. Posrednio potwierdzaja to dane z grupy poréwnaw-
czej — B (Tabela 18), w ktdrej nauczyciele prawie bezwyjatkowo zaprzeczaja
wystepowaniu w niej zachowan ryzykownych, a przeciez czg$¢ z nich sta-
nowi naturalny rozwojowo element funkcjonowania mlodziezy gimnazjalnej
- opozycyjnej wobec propozycji $wiata dorostych wychowawcéw i ekspery-
mentujacej ze swoim zyciem, w celu okreslenia siebie (wlasnej tozsamosci).
Dla poréwnania przedstawiono rozklad danych, ktore uzyskano w grupie B.

Tabela 18. Zestawienie zachowan ryzykownych mlodziezy z grupy B

. . . Tak, Tak, Trudno Brak
Zachowania ucznia Nie . . L,
czasami czesto powiedziec¢ danych
Spozywanie alkoholu 98 (93,3%) 0(0,0%) 0(0,0%) 0(0,0%) 7 (6,7%)
Palenie papieroséw 97 (92,4%) 1 (0,9%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 7 (6,7%)
Utywanie érodkéw 98 (93,3%) | 0 (0,0%) 0(0,0%) 0(0,0%) 7 (6,7%)
odurzajacych
Czeste, wielogodzinne
przebywanie poza 95 (90,5%) 1(0,9%) 0 (0,0%) 2 (1,9%) 7 (6,7%)
domem bez kontroli
Pézne powroty do domu 92 (87,6%) 1(0,9%) 0(0,0%) 5(4,8%) 7 (6,7%)
Kk , fat i
amstwa, falszowanie | gq (g4 gog) | 7 (6,7%) 0 (0,0%) 2(1,9%) 7 (6,7%)
podpiséw rodzicow
Umyslne niszczenie o o 0 o o
przedmiotéw i urzadzer 93 (88,6%) 5 (4,8%) 0 (0,0%) 0(0,0%) 7 (6,7%)

Zrédlo: opracowanie wlasne'’.

1 Celem lepszego zilustrowania réznic w obu badanych grupach, w Tabelach 171 18 za-
znaczylam szarym kolorem wyniki, ktére w danej grupie sg najbardziej charakterystyczne dla
poszczegdlnych zachowan ucznia.
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Grupie pordwnawczej (B) przypisywane s — cho¢ rzadko - klamstwa
i falszowanie podpiséw rodzicéw (6,7%) oraz umyslne niszczenie przedmio-
tow i urzadzen (4,8%), a incydentalnie: palenie papieroséw, przebywanie
poza domem bez kontroli i péZne powroty do domu (0,9%). Komentujac ten
wynik, mozna powiedzie¢, ze wiekszo$¢ zachowan ryzykownych jest charak-
terystyczna dla adolescentéw, wiek dorastania bowiem to czas ,,udowadnia-
nia swojej dorostosci’, co przyjmuje forme slepego nasladowania zachowan
dorostych, swiadczacego w potocznych przekonaniach o dorostosci. Dlatego
palenie papieroséw czy spozywanie alkoholu czesto okazuje si¢ zachowaniem
na pokaz, by udowodni¢ sobie lub rowiesnikom, Ze jest si¢ dojrzalym. Na-
tomiast inne zachowania (pdzne powroty do domu, niekontrolowane prze-
bywanie poza domem) stanowig wyznacznik niezaleznosci i samodzielnos-
ci. Klamstwo za$ pojawia si¢ wowczas, gdy te samodzielnos$¢ i niezalezno$¢
trzeba ,,jako$ usprawiedliwi¢”. Wobec powyzszego zachowania te nie s3 obce
takze grupie kontrolnej. Niewatpliwie jednak ich rozmiar lub cze¢stotliwo$¢
znacznie rdéznicujg obydwie grupy (np. kategorie ,tak, czesto” w ogdle nie
wystepuja w grupie B).

O zaburzonym zachowaniu mozemy wnioskowa¢ jedynie wtedy, gdy
spelnione s3 trzy podstawowe warunki: czas wystepowania i trwanie (dane
zachowanie utrzymuje si¢ przez czas dluzszy, nie jest incydentalne) oraz
wzmocnienie (zachowania te nasilajg si¢) (Kazdin, 1996). W prowadzonych
badaniach staralam sie, aby wskazane warunki zostaly spetnione - przynaj-
mniej w deklaracjach wstepnych pedagoga czy nauczyciela.

W dalszej czesci pracy scharakteryzowano patologiczne zachowania ba-
danej mlodziezy zwigzane z naruszaniem prawa (Tabela 19) i agresja wobec
réznych podmiotéw (Tabela 20).

Tabela 19. Rozktad danych dotyczacych form naruszania prawa przez mlodziez z grupy A

Rodzaj Prze- Diler Wspol- Czyn Bardzo Ogotem
naruszen stepstwo narkoty- udzial o charakte- silna
prawa przeciwko kowy wznecaniu | rze chuli- demorali-
mieniu ganskim zacja
n* 12 1 2 8 4 27
% 11,4 0,9 1,9 7,6 38 25,7

* Obliczenia dotyczg proby N = 105.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Zaznaczy¢ trzeba, ze w grupie kontrolnej B zaden z uczniéw nie popelnit
zadnego przestepstwa czy wykroczenia (a przynajmniej nie zostalo ono ujaw-
nione). W grupie A natomiast przestepstwo (wykroczenie) popelnito 25,7%
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0s6b, co stanowi znaczacy odsetek. Byly to takie czyny, jak: czyn przeciwko
mieniu, wspotudzial w zngcaniu, czyny o charakterze chuliganskim, rozpro-
wadzanie narkotykéw. U niektorych jednostek stwierdzono wystepowanie
bardzo silnej demoralizacji. Tabela 20 przedstawia dokladny rozkfad naru-
szen prawa przez osoby z grupy A.

W opinii grona pedagogicznego aroganckie i agresywne zachowania
ujawniaja gtéwnie uczniowie z grupy A: wobec nauczycieli przejawia je 62%
badanych uczniéw, zblizony odsetek przejawia takie zachowania wobec
swoich kolegéw i innych uczniéw ze szkoly (63%). Zdecydowanie rzadziej
zachowania agresywne identyfikowane sa w grupie poréwnawczej (B), gdyz
wobec nauczycieli okazuje je jedynie 7,6%, za$§ wobec réwiesnikéw nieco wie-
cej — 17,2% badanych uczniow. Szczegbélowe wskazniki czestotliwosci wspo-
mnianych zachowan zestawiono w Tabeli 20.

Tabela 20. Czestotliwos¢ zachowan agresywnych wobec nauczycieli i rowiesnikow
w badanych grupach (%)

Zachowania Bardzo czesto Czesto Czasami Bardzo rzadko
agresywne Grupa | Grupa | Grupa | Grupa | Grupa | Grupa | Grupa | Grupa
w stosunku do: A B A B A B A B
Nauczycieli 2,9 0,0 16,2 0,9 35,2 2,9 7,6 3,8
Uczniow 3,8 0,0 14,9 0,9 28,6 9,5 16,2 6,8

Zrédto: opracowanie wlasne.

Widoczne s3 tu dwie tendencje opisujace rozklad wynikéw dotyczacych
przedmiotowych zachowan. Bez watpienia mozna zauwazy¢, ze w grupie B
agresje mlodziez czgsciej stosuje wobec siebie nawzajem niz wobec nauczy-
cieli (w stosunku: 17,2% do 7,6%), a w grupie A wystepuje proporcja 63,5%
do 61,9%. Widoczna jest tez tendencja do czgstszego przejawiania zachowan
agresywnych wsréd osob z grupy A.

Ogolnie rzecz ujmujac, zachowania ryzykowne, agresja wobec nauczycieli
czy ucznidw, udzial w nieformalnych grupach mltodziezowych, nadpobudli-
wos¢ psychoruchowa czy bierno$¢ i apatycznos¢ pojawiaja sie w wiekszym
stopniu w grupie mlodziezy z zaburzeniami zachowania. Nie budzi to
zdziwienia, gdyz zachowania te traktowane sa jako przejawy zaburzen
przystosowawczych.
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6.1.2. Szanse i zagrozenia w rozwoju poréwnywanych grup
mtodziezy

W dzialaniach prewencyjnych i pomocowych wazne jest okreslenie czynnikow
ryzyka wystepujacych w mikrosrodowisku jednostki (uwarunkowan konteks-
towych i innych wielorakich powiazan) (Surzykiewicz, 2000). Przewidywanie
i wezesne wykrywanie zagrozen oraz okreslenie poziomu ich faktycznego ich
wystepowania stanowig punkt wyjscia dla prewencji (Goérecki, 2002, s. 174).

Na podstawie propozycji Chaumbarta de Lauwe’a (za: Marynowicz-Het-
ka, 2006, s. 141) wyodrebniono trzy progi zagrozenia rozwoju dziecka w ro-
dzinie: ostrzegawczy, zaawansowany i krytyczny. Prog zagrozenia rozumiany
jest tu jako stopien zagrozenia kumulujacy negatywne elementy $rodowiska
zycia jednostki. Ich ustalenie moze ulatwi¢ okreslenie kierunkéw pomocy
i odpowiednio wczesne podjecie dziatan profilaktycznych.

Czynniki patogenne w rodzinach badanych grup sa waznym elementem
réznicujacym ich $rodowisko zycia. Na podstawie badan wlasnych ustalono
wystepowanie takich czynnikoéw, jak: alkoholizm, awantury, molestowanie fi-
zyczne i psychiczne, przestepczosé. Dane te ilustruje Tabela 21.

Jak mozna zauwazy¢, czynniki patogenne pojawiaja si¢ w zasadzie tylko
w rodzinach mlodziezy z zaburzeniami zachowania. Najpowszechniejsze
z nich to: awantury, czgsto na podtozu alkoholowym - ok. 20%, i alkoho-
lizm - 17,0%. Ogdlnie za$ ujmujac, s to zjawiska zwigzane z przemoca i uza-
leznieniem. Jest to dosy¢ stereotypowa wizja nauczycielska, ale zapewne nie
bezpodstawna, cho¢ jak wiemy, dane uzyskane od nauczyciela obarczone s3
ryzykiem bledu stereotypizacji zjawisk wediug potocznych przekonan doty-
czacych jakosci srodowiska dziecka przejawiajacego zaburzenia w zachowa-
niu (Wolanczyk, 2002).

Tabela 21. Czynniki patogenne wystepujace w rodzinach badanych grup (%)

TAK NIE Brak danych*
Czynniki patogenne
Grupa A | GrupaB | GrupaA | GrupaB | Grupa A | Grupa B

Naduzywanle alkoholu, 17.0 0.0 543 80,0 285 20,0
alkoholizm

Awantury 20,0 0,0 58,1 77,1 21,8 22,9
Molestowanie fizyczne 57 0,0 68,6 84,8 25,7 15,2
Molestowanie psychiczne 4,8 0,0 70,5 83,8 24,8 16,2
Przestgpst.wo, przebywanie 67 0.95 714 83.8 218 152
w zakladzie karnym

* Nauczyciel (wychowawca) nie posiadat informacji na temat czynnikéw patogennych wystepujacych
w rodzinie lub odmdéwil udzielenia odpowiedzi.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Trudno okresli¢, na podstawie uzyskanych wynikéw, poziom zagrozenia
rozwoju biopsychospolecznego, gdyz uwzglednione wskazniki jakosci §rodo-
wiska rodzinnego sa niepelne (dotycza wybranych dysfunkgji). Nalezg jednak
do najbardziej istotnych, najbardziej traumatycznych, mogacych powodowac
zaburzenia w zachowaniu. Zapewne w §rodowisku zycia obu grup mozna by-
toby odnalez¢ takze i inne dysfunkcje, te poddane analizie wskazujg jednak,
iz zagrozenie rozwoju osob z grupy A (zaburzonej) jest wyraznie wigksze,
stad wnioskowa¢ mozna, ze zapewne analizowane $rodowiska rodzinne roz-
nig si¢ takze pod wzgledem innych cech, powiazanych z ujawnionymi zjawi-
skami patologicznymi.

Bronistaw Urban (2004c, s. 377) zwrdcit uwage na bardzo istotny aspekt
zwigzany z dzialaniem pedagogicznym. Wskazal, Ze motywacja do dzialan
profilaktycznych wyzwala sie wtedy, gdy jest ,,juz zle”, kiedy odczuwa si¢ skut-
ki zaawansowanego rozwoju negatywnego zjawiska, poczatkowe fazy rozwo-
ju zla s3 natomiast niezauwazalne i lekcewazone. Nalezy wiec postulowac,
aby w dzialaniach wychowawczych ukierunkowanych na mlode pokolenie
zwracano uwage na potencjalne zagrozenia, jakie moga si¢ pojawi¢ w roz-
woju jednostek. Dlugoletnie doswiadczenia wykazaty, ze skutecznos¢ swiad-
czenia pomocy psychologiczno-pedagogicznej dziecku jest wigksza wowczas,
gdy facznie pracuje si¢ z dzieckiem i dokonuje pozytywnych zmian w jego
$rodowisku wychowawczym.

6.1.3. Zakres i charakter oddziatywarn prewencyjnych
i pomocowych. Préba oceny skutecznosci

Podejmowanie dziatan prewencyjnych wobec jednostek z zaburzeniami w za-
chowaniu jest bardzo wazng kwestia w wychowywaniu mlodego pokolenia.
Niejednokrotnie pozwala bowiem unikna¢ zepchnigcia tej mlodziezy na tzw.
margines spoleczny. Zapobiega przestepczosci czy innego rodzaju patolo-
giom. Stosowanie owych dzialan niejednokrotnie jest jednak traktowane jako
czynnik stygmatyzujacy, etykietujacy osoby przejawiajace rézne zaburzenia
przystosowawcze i stanowi paradoksalnie czynnik identyfikacji z tozsamos-
cig dewiantywng, m.in. na zasadzie samospelniajacego si¢ proroctwa. Le-
staw Pytka (2000), konstruujac narzedzie do diagnozy nieprzystosowania
spolecznego, egzemplifikowanego przez rdzne zaburzenia w zachowaniu,
uwzglednil ten czynnik jako istotny w ocenie jego poziomu, ujmujac go jako
czynnik stygmatyzujacy i wyzwalajacy mechanizm identyfikacji z tozsamos-
cig dewiantywna. To, co nalezy réwniez stanowczo zaznaczy¢, to problem
z zafalszowywaniem informacji oraz wlaczaniem mechanizmoéw obronnych
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w trakcie przebiegu procesu diagnostycznego. Celnie ujela to autorka ksigzki
Diagnoza w resocjalizacji, podkreslajac, ze:

Diagnoza dokonywana na potrzeby resocjalizacji nalezy do tzw. trudnych z punk-
tu widzenia mozliwo$ci osiggniecia jej celow, gdyz dotyczy zjawiska majgcego charak-
ter dewiacyjny, a tym samym powodujac silng spoteczna repulsje, stad podlegajacego
oddzialywaniu zmiennej aprobaty spotecznej (...). Dlatego tez szczeg6lng uwage na-
lezy zwréci¢ w diagnozowaniu dla celéw resocjalizacji na rézne czynniki i mechani-
zmy decydujace o jakosci kontaktu diagnostycznego i tym samym jako$ci zdobytych
informacji (Wysocka, 2008, s. 147).

Analiza zastosowanych srodkéw prewencyjnych i pomocowych dotyczy¢
bedzie w wiekszosci — z oczywistych wzgledow — 0séb przejawiajacych za-
burzenia w zachowaniu (grupa A), cho¢ niektdre formy stosowane s3 w obu
grupach poréwnawczych.

Dokonano analizy wybranych, ale najczesciej stosowanych srodkéw pre-
wencyjnych, a wigc opieki kuratorskiej i podejmowanych dzialan profilak-
tycznych w szkole.

Jak wskazalam, jednym ze $rodkéw o charakterze prewencyjnym, ale jed-
noczes$nie naznaczajacym, jest opieka sprawowana przez spofecznego badz
zawodowego kuratora sgdowego (Rysunek 12). Jak tatwo zauwazy¢, prawie
23% uczniéw z grupy A zostalo objetych dozorem kuratora, ktorego czas
trwania jest jednak r6zny, od kilku miesigcy (5%) do kilku lat (13%). W przy-
padku pozostalej czesci badanych (5%) nie udzielono odpowiedzi odno$nie

Opieka kuratorska zastosowana wobec ucznia

Tak 22,9

Nie _ 73’3

Brak danych 3,8

Rysunek 12. Dane dotyczace uczniéw z grupy A, ktérzy maja przyznanego kuratora (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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do czasu trwania dozoru. Z badan wynika, ze w opinii nauczycieli im krot-
szy czas zastosowania omawianego $rodka, tym jego skutecznos¢ jest wigk-
sza; bardziej widoczne i pozytywne sg skutki jego dziatan. Oczywiste jest, ze
w grupie B sytuacja pod tym wzgledem jest odmienna - zaden z uczniéow
nie jest objety dozorem kuratorskim. Natomiast jesli chodzi o rodzicéw czy
opiekunéw mlodziezy z grupy A, kuratora przyznano 11,4% rodzin (w tym
samym ojcom - 7,6%), co takze posrednio $§wiadczy o roznych jakosciowo
$rodowiskach wychowawczych.

Kolejna forma przeciwdzialania zaburzeniom w zachowaniu jest inicjo-
wanie dzialan profilaktycznych w szkolfach i innych instytucjach. Z definicji
profilaktyki wynika, ze dzialania podejmowane wobec jednostki czy spote-
czenstwa majg na celu zapobieganie zjawiskom szkodliwym i negatywnym
(Kulik, 1997, s. 17). Zaklada si¢, Ze wzmacnianie i podtrzymywanie postaw
prospolecznych przez réinego rodzaju zabiegi edukacyjno-wychowawcze
minimalizuje negatywne konsekwencje postaw anty- lub aspotecznych (tam-
ze, s. 11). Wérod najbardziej powszechnych dzialan profilaktycznych w insty-
tucjach edukacyjnych s3 m.in. pomoc w nauce organizowana przez szkole,
zajecia logopedyczne, zajecia kompensacyjno-korekeyjne, socjoterapeutycz-
ne oraz zajecia w $wietlicy szkolnej. Uzyskane w badaniach dane ilustruje
Tabela 22.

Tabela 22. Dzialania profilaktyczne podejmowane wobec jednostek z badanych grup

Grupa A Grupa B
Zastosowane formy pracy
n % n %

Pomoc w nauce organizowana przez 35 33,3 14 13,3
szkole

Terapia logopedyczna 3 2,9 1 0,9
Zajecia kompensacyjno-korekcyjne 32 30,5 9 8,6
Zajecia socjoterapeutyczne 36 34,3 1 0,9
Objecie opieka przez $wietlice szkolng 5 4,8 1 0,9

Zrédto: opracowanie wlasne.

Badania wskazuja, ze w szkolach podejmowane s3 rézne dzialania po-
mocowe na rzecz mlodziezy, przy czym w wigkszym zakresie dotycza one
jednostek z zaburzeniami zachowania. Podkresli¢ nalezy, ze — paradoksal-
nie - sytuacja taka posrednio moze takze sprzyja¢ naznaczeniu tych uczniow
pietnem potencjalnego dewianta, jednostki gorszej, gdyz nieradzacej sobie,
co w rezultacie moze wzmagac¢ identyfikacje z narzucong tozsamoscia (a wiec
rezultat przeciwny do postulowanego, jedli dzialania te nie sa podejmowane
kompleksowo, a incydentalnie). Zapewne dotyczy to gtéwnie sposobu po-
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strzegania i naznaczania przez grupe rowiesnicza, ale nierzadko sprzyja ety-
kietowaniu ucznia takze przez nauczyciela.

Bardzo wazng czes$cia profilaktyki jest regularny kontakt rodzicow z wy-
chowawcg czy pedagogiem szkolnym. Pozwala on na biezace $ledzenie poja-
wiajacych si¢ problemoéw i trudnosci ucznia oraz ewentualnych zagrozen dla
jego rozwoju. Daje rowniez mozliwo$¢ oceny potencjatu dziecka, odniesienia
jednostki do tla grupy i ustalenia mozliwych kierunkéw jego rozwoju. Jed-
noczesnie, niezaleznie od aspektéw zwiazanych z dzieckiem, wazne jest tu
uzyskanie informacji na tematy zwiazane z ogélnym trendem danej szkoly
(aksjologia i filozofig dzialania), obejmujacym ksztalcenie dziecka.

Jak wynika z badan wiasnych, ze szkola regularnie kontaktuje si¢ wigk-
sz0$¢ rodzicéw mlodziezy z grupy A (60,9%), cz¢$¢ z nich (15,2%) czyni to
bardzo rzadko, a pozostali rodzice w ogéle nie kontaktuja si¢ ze szkolg badz
tez kontakty te nalezy uzna¢ za niemajace zadnego znaczenia ze wzgledu na
ich sporadycznos¢.

Jesli chodzi o zalecenia formulowane przez kadre pedagogiczna, to w opi-
nii jej przedstawicieli stosuje si¢ do nich niewiele ponad potowa rodzicow
z grupy A (54,3%). Nauczyciele podkreslaja, ze rodzice w wielu wypadkach
s3 niekonsekwentni w podejmowanych dzialaniach, a tez nierzadko ich zale-
cenia sg lekcewazone. Uwazajg réwniez, Ze realizowanie owych zalecen przez
rodzicédw jest tylko ich deklaracjg, ktéra nie ma zadnego odzwierciedlenia
w postepowaniu z dzieckiem. Wielu rodzicéw (20,0%) przyznaje si¢ nauczy-
cielom, ze s3 wychowawczo bezradni. Ponadto rodzice takze czgsto wycho-
dza z zalozenia, Ze stosowanie si¢ do zalecen szkoly nie przyniesie zadnych
rezultatéw i dlatego nawet nie probuja podejmowac takich dziatan. Pozostata
cze$¢ rodzicow, ze wzgledu na swojg nieobecno$¢ w szkole, w ogole nie zna
zalecen, jakie powinni wprowadzi¢ w zycie.

Wspolpraca rodzicoéw ze szkola w znaczeniu globalnym (wplata na komi-
tet rodzicielski, zbiorki itp.) takze réznicuje obie poréwnywane grupy (Rysu-
nek 13):

a) Grupa A: bardzo dobra wspolpraca ze szkolg odnotowana zostala
w przypadku 18,1% rodzicéw (opiekunéw); wspdtpraca rzadka - u 33,3%;
wspOlpraca sporadyczna i brak jakiejkolwiek wspotpracy — az u 45% rodzi-
cOw czy opiekunow.

b) Grupa B: bardzo dobra wspélprace - rodzice sa skfonni do wspdlnych
dzialan na rzecz szkoly, odnotowano w 82,9% przypadkach; wspodtprace
rzadka - u 12,4% badanych; wspoélprace sporadyczng i dos$¢ niechetna stwier-
dzono incydentalnie (1,9%).
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Wspolpraca ze szkota

Bardzo dobra — 18,1

wspotpraca 82,9

5 |
Wspoétpraca rzadka 124 33,3

Wspotpraca bardzo [N 19 B Grupa A
1.9

sporadyczna Grupa B

Brak jakicjkolwick | 26
wspotpracy | 0

Brak odpowiedzi 4.8
2,9

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Rysunek 13. Dane dotyczace wspotpracy rodzicow badanych uczniow ze szkola (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki te wyraznie dowodza, Ze wieksze zainteresowanie swoimi dzie¢-
mi i zyciem szkoly charakteryzuje rodzicow mlodziezy nieprzejawiajacej za-
burzen zachowania. Wskazywac¢ to jednoczesnie moze, iz wspdlne dzialania
obu najwazniejszych $rodowisk wychowawczych stanowig wazny czynnik
chronigcy jednostke przed zaburzeniami, a wigc i warunkujacy prawidtowy
rozwoj psychospoteczny i intelektualny ucznia.

Analiza dokonana w obszarze stosowanych form prewencji i pomocy
pokazuje wyraznie, Ze obie grupy poréwnawcze réznig sie zasadniczo we
wszystkich przyjetych kategoriach oceny (brak jest widocznych podobienstw
miedzy mlodzieza z zaburzeniami i bez zaburzen). Réznice te mozna spro-
wadzi¢ do trzech zasadniczych kwestii:

a) W zakresie dozoru kuratorskiego — spora czes¢ uczniow z grupy A ob-
jeta jest dozorem kuratorskim, w grupie B §rodek ten natomiast w 0gé-
le nie zostal zastosowany.

b) W zakresie wspolpracy rodzicow ze szkola — rodzice ucznidow z grupy
kontrolnej znacznie lepiej wspotpracuja ze szkola.

c) W zakresie form wspomagania rozwoju ucznia w szkole - czes-
ciej wspierani s3 uczniowie z problemami przystosowawczymi, lecz
zapewne moze to by¢ nieefektywne z powodu braku adekwatnosci tych
dziatan do potrzeb ucznia (brak rzetelnej diagnozy), braku wspétpracy
rodzicéw ze szkola w procesie wspomagania rozwoju dziecka czy
wreszcie naznaczajacego charakteru tych dziatan.

Staba wspolpraca ze szkola rodzicow mlodziezy z zaburzeniami zachowa-

nia $wiadczy¢ moze o ich mniejszym nastawieniu prospolecznym, co przej-
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mowane jest na zasadzie transmisji miedzypokoleniowej przez dzieci, ktore
- jak wynika z wczes$niejszych analiz — w mniejszym stopniu angazuja si¢ (lub
s3 angazowane) w dzialalno$¢ na rzecz srodowiska szkolnego.

Generalnie za$ czynniki te stanowig wazne cechy $rodowiska zycia roz-
nicujace obie grupy poréwnawcze, stad mozna je z pewnym prawdopo-
dobienstwem uzna¢ za czynniki ewokujace lub wzmacniajace zaburzenia
funkcjonowania mlodziezy gimnazjalnej, ktéra nie otrzymuje dostatecznego
i kompetentnie udzielanego wsparcia w trudnym dla niej okresie rozwojo-
wym (kryzys tozsamosci).

6.2. Stan psychofizyczny i spoteczne funkcjonowanie
mtodziezy

Jednym z istotnych czynnikéw, ktére posredniczg istotnie w zaburzeniach
zachowania, jest funkcjonowanie psychofizyczne i spoleczne. Skltada sie¢ nan
z jednej strony stan zdrowia oraz rozwdj psychofizyczny (w tym funkcjono-
wanie intelektualne), a z drugiej — funkcjonowanie w trzech podstawowych
ekosystemach, takich jak: rodzina, szkota i grupa.

Niniejsza analiza danych dotyczy wybranych (w moim przekonaniu naj-
wazniejszych) aspektéw wymienionych elementéw funkcjonowania zdro-
wotnego i spolecznego.

6.2.1. Stan zdrowia oraz rozw¢j psychofizyczny badanych
adolescentow

Zdrowie - rozumiane wspolczesnie szeroko jako dobrostan biopsychospo-
teczny i duchowy - jest stanem pozadanym zaréwno dla samej jednostki,
jak i calego spoleczenstwa. Jako system wzajemnych uwarunkowan w rela-
cji organizm-$§rodowisko pozwala jednostce wykorzystywac jej potencjal,
umozliwia osiaganie celu bez dodatkowych przeszkod, jakie powoduja
choroba, niedowtad czy wady rozwojowe.

Carson, Butcher i Mineka (2006, s. 997-998) wskazali trzy warunki zdro-
wych relacji psychicznych z otoczeniem spolecznym, ktére okreslili jako
zdrowie psychospoleczne. Po pierwsze, jest to nabycie umiejetnosci skutecz-
nego rozwigzywania probleméw (np. konstruktywnego wyrazania emocji,
ktdére to emocje sprzyjaja budowaniu satysfakcjonujacych wiezi z innymi).
Po drugie, posiadanie wlasciwej plaszczyzny odniesienia, na ktérej mozna
zbudowa¢ poczucie wlasnej tozsamosci (jednostka nietrafnie postrzegajaca
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siebie i $wiat czesto zachowuje si¢ w sposdb szkodliwy dla siebie). Po trzecie,
przygotowanie jednostki do stawiania czofa problemom, ktdre niesie z sobg
kazdy etap zycia.

W dalszej czesci pracy przedstawiono informacje o stanie zdrowia bada-
nej mlodziezy, okreslajace jej potencjal rozwojowy wplywajacy na zachowa-
nie w r6znych sytuacjach.

Z wiedzy, jaka posiadaly osoby udzielajace wywiadu, wynika, ze stan
zdrowia grupy A przedstawia si¢ nastepujaco: 71,4% badanej grupy nie ma
zadnych klopotéw ze zdrowiem. Ucznidéw czesto zapadajacych w stan cho-
robowy w opinii nauczycieli jest 7,6%. Inni cierpiag na choroby przewlekte,
takie jak: choroby uktadu oddechowego 5,7%; choroby neurologiczne 5,7%;
zaburzenia psychiczne 2,7% (grupa ta leczy sie w poradniach zdrowia psy-
chicznego). Wady zmystow, takie jak wada wzroku, stuchu, wystepuja u pra-
wie 3% badanych, problemy alergiczne dotycza natomiast niemal 4% bada-
nych. W grupie kontrolnej mltodziezy, ktéra nie ma zadnych problemoéw ze
zdrowiem, jest prawie 82%. U niemal 7% badanych odnotowano wady zmy-
stow (wzroku, stuchu). Problemy neurologiczne ma okoto 4% badanych. Tyle
samo badanych cierpi na choroby uktadu oddechowego.

To proste zestawienie pokazuje, ze obie grupy rdznig sie pod wzgledem
zdrowia, zaréwno ilo$ciowo (liczba 0séb w pelni zdrowych), jak i jakoscio-
wo (typ zaburzen). W grupie B jest wiecej 0sob zagrozonych rozwojowo ze
wzgledu na stan zdrowia, a takze pojawiaja si¢ problemy natury psychicznej,
oprdocz wad zmysiow oraz probleméw neurologicznych i alergicznych, ktore
wystepuja w obu grupach. Mozna wigc wnioskowac, ze sytuacja zdrowotna
moze stanowi¢, cho¢ slaby, korelat zaburzen w zachowaniu, co potwierdzaja
liczne badania. Wynika to zapewne z zaniedban srodowiskowych (higiena
zycia, troska o zdrowie) i dziedzicznych obciazen, bardziej charakterystycz-
nych dla uczniéw z grupy B.

Omawiajac analizowang problematyke, warto zwroci¢ uwage na definicje,
jaka proponuje Swiatowa Organizacja Zdrowia. Podkresla si¢ w niej, ze zdro-
wie to nie tylko brak niedomagania, ale pelen dobrostan, zaréwno fizyczny,
psychiczny, jak i spoteczny (za: Wojciechowski, 2007). Odnoszac si¢ do tej
definicji, warto przedstawi¢ wybrane elementy zdrowia psychospotecznego
badanej grupy, a dokladniej — informacje o czynnikach odpowiedzialnych
za intelektualne funkcjonowanie ucznia. Czesto to one wilasnie determinu-
ja sukcesy badz porazki w procesie edukacyjnym, relacjach réwiesniczych,
zdobywaniu nowych kompetencji spotecznych itp. Pojawienie si¢ roéznego
rodzaju trudnosci jest dla nauczyciela i rodzica sygnalem o wystepowaniu
dysharmonii rozwojowych u ucznia. Porazki w procesie edukacyjnym bez
watpienia rzutuja wtérnie na motywacje do nauki lub na wtasng samooceneg.
Dodatkowo czesto podkresla sie¢ powigzanie trudnosci w uczeniu sie z uszko-
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dzeniami centralnego ukfadu nerwowego. Nawet bowiem niewielkie uszko-
dzenia tkanki nerwowej moga prowadzi¢ do zaburzen percepcji, myslenia,
ktdre z kolei obnizaja zdolnos¢ do nauki czytania, pisania, rachowania i mo-
wienia (Pilecka, 2006, s. 241).

W celu ustalenia przyczyn niepowodzen dydaktyczno-wychowawczych
lub trudnosci adaptacyjnych, kieruje si¢ uczniéw do poradni psychologicz-
no-pedagogicznej. Diagnoza deficytéw pozwala na dostosowanie wymagan
edukacyjnych do indywidualnych potrzeb uczniéw i rozwijanie ich poten-
cjalnych mozliwosci. Niniejszym przedstawiono wyniki badan wlasnych
w tym obszarze.

Znaczna cze$¢ grupy A (45,7%) i znacznie mniejsza (22%) grupy B zo-
stala przebadana w poradni psychologiczno-pedagogicznej w celu zdiagno-
zowania ewentualnych problemoéw i trudnosci w nauce. U co trzeciej osoby
(33,3%) z grupy A stwierdzono przynajmniej jedno z czterech zaburzen od-
powiedzialnych za specyficzne trudnoséci w nauce: dysleksje, dysgrafie, dy-
sortografie, dyskalkulie (u 10,5% stwierdzono dwa z nich, a trzy az u 13,3%).
Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze w przypadku znaczacej czesci tej grupy
(30,5%) brak jest informacji o tym, czy u ucznia wystepuje jakas z powyz-
szych dysfunkcji. Wynika to z braku obowigzku informowania nauczyciela
o wynikach badan przez rodzica lub opiekuna ucznia. W zwigzku z tym gru-
pa 0sob ze wskazanymi dysfunkcjami moze by¢ wigksza. Z informacji posia-
danych przez nauczycieli wynika, ze dysleksja pojawia si¢ u 26,7% badanych
w tej grupie, dysgrafia dotyczy 21%, dysortografia charakterystyczna jest dla
prawie 23%, a dyskalkulia dla 2,9% oséb.

Przesledzilam tez, jak wymienione dysfunkcje rozkladaja sie w grupie
kontrolnej (B). Okazalo si¢, Ze co najmniej jedno z czterech zaburzen wyste-
puje u co piatej osoby (20,0%), jeden z patomechanizmdw zaburzen procesu
uczenia jest obecny u 10,5%; dwa lub trzy z nich cechujg po 4,8% uczniéw.
Zadnej z dysfunkcji nie zdiagnozowano u 67,6% przebadanych, a u 12,4%
brak jest informacji w tym zakresie. I tak dysleksja wystepuje u 11,4% oséb,
dysgrafia u 5,7%, dysortografia u 17,1%, a dyskalkulia u jednej osoby.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze obie grupy znaczaco roznicuje poziom dys-
funkcji stanowigcych zrédto problemoéw w prawidtowym przebiegu procesow
uczenia sig, co zndw wynika zapewne z czynnikéw dziedzicznych oraz stanu
opieki i poziomu stymulacji rozwojowej nad dzieckiem w domu rodzinnym.
Zaznaczy¢ takze trzeba, iz poziom zainteresowania problemami dziecka i za-
pobiegania im (wsparcia rozwojowego) z pewnoscig dodatkowo i silnie rézni-
cuje srodowiska rodzinne obu poréwnywanych grup, stad uczniowie z grupy
kontrolnej zapewne lepiej radza sobie z pokonywaniem trudnosci w uczeniu
sie. Mniej s3 jednoczesnie narazeni na wtoérne zaburzenia w funkcjonowaniu
spolecznym, wynikajace np. z odrzucenia réwiesniczego (Urban, 2012).
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Michaela Pakszys (2003, s. 41) powoluje si¢ na badania, w ktorych
stwierdzono, ze zaburzenia typu: dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskal-
kulia, ADHD, ADD, zaburzenia zachowania itp. o réznym stopniu nasilenia
dotycza 18% populacji dzieci, a u 15% majg charakter kliniczny. Wystepowa-
nie specyficznych trudnosci w nauce u polskich dzieci ocenia si¢ na poziomie
5-10%, a nawet do 20% (Pilecka, 2006, s. 249). W tym kontekscie poziom dys-
funkeji w badanych grupach nie odbiega wyraznie od ogoélnych wskaznikéw,
ale stwierdzone réznice w polgczeniu z jakoscig srodowiska rodzinnego obu
poréwnywanych grup wydaja si¢ znaczace w kontekscie zaburzen zachowania.

Poza poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie o zréznicowanie w obu gru-
pach poziomu specyficznych dysfunkeji analizie poddano takze opinie na-
uczycieli dotyczace zdolnosci ucznia, uznajac je za ogdlny wskaznik funkejo-
nowania intelektualnego badanych jednostek, a w zasadzie wskaznik sposobu
postrzegania ich zdolnosci przez nauczycieli. Wyniki badan odnosnie do
oceny zdolno$ci przedstawiajg si¢ nastepujaco: za zdolnych uczniéw peda-
godzy uznali 36,2% oso6b z grupy A i odpowiednio 81% z grupy kontrolnej;
za przecietnie zdolnych - 42% i odpowiednio 19%; za malo zdolnych - 19%
z grupy A, z grupy B - 0%. Widoczne opdznienia w rozwoju intelektualnym
nauczyciele zaobserwowali u 1% badanej grupy A. Nalezy poczyni¢ w tym
miejscu pewna uwage, a mianowicie nauczyciele bardzo czesto oceniali po-
ziom zdolno$ci uczniéw na podstawie zawodnych wskaznikéw, opartych na
stereotypowym i potocznym przekonaniu, ze zdolnosci i potencjaly ucznia
stanowia ekwiwalent uzyskiwanych przez niego ocen. W mojej opinii nie zaw-
sze najlepiej obrazuje to rzeczywisty stan rzeczy. Mozna to ttumaczy¢ teorig
oczekiwan interpersonalnych, np. tzw. efektem Pigmaliona lub Golema, ktére
s3 niejako odmiang mechanizmu samospelniajacego si¢ proroctwa. Polega-
ja one na spelnianiu si¢ naszego oczekiwania wobec kogo$ dlatego, ze takie
oczekiwanie wobec niego sobie wytworzyliémy (przypisaliémy mu pozytywne
lub negatywne wtasciwosci, ktére w rezultacie warunkuja odmienne funkcjo-
nowanie rdznie ocenionych oséb, zgodnie z kierunkiem przypisanej oceny).

Tabela 23 obrazuje najwazniejsze dane o rozkladzie analizowanych cech
zwigzanych ze stanem zdrowia, funkcjonowaniem w szkole i przypisywanymi
zdolnosciami (funkcjonowanie intelektualne), z uwzglednieniem réznicuja-
cego kryterium zaburzen w zachowaniu. Dane te wyraznie r6znicujg obie po-
réwnywane grupy we wszystkich kategoriach wtasciwosci: osoby przejawia-
jace zaburzenia w zachowaniu znacznie czgsciej majg problemy ze zdrowiem
fizycznym, poddane sa cze¢sciej naznaczajacej diagnozie trudnosci szkolnych,
co zmienia ich obraz w otoczeniu, a tym samym - realnie ze wzgledu na od-
mienny poziom stymulacji rozwoju w §rodowisku rodzinnym lub na skutek
przypisanej im etykiety ucznia mato lub mniej zdolnego - trudnosci te s3
orzekane. Przypisywane tej grupie przez nauczycieli zdolnosci sa narzuca-
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jacym sie¢ wskaznikiem spotecznego naznaczenia, gdyz jak wynika np. z ba-
dan socjolingwisty Basila Bernsteina (1990), poziom inteligencji i zdolnosci
nie roznicuje reprezentantéw réznych grup spotecznych, wyodrebnionych ze
wzgledu na zajmowang pozycje spoteczna (klasa robotnicza, klasa $rednia),
a jedynie jezyk (kod rozbudowany i ograniczony), stanowiacy narzedzie po-
znania $§wiata i motywacji do jego poznawania, a tym samym rozwoju i edu-
kacyjnej kariery (sukces szkolny).

Tabela 23. Zestawienie danych dotyczacych stanu zdrowia i rozwoju psychofizycznego
badanej mtodziezy

Kategorie zmiennych Grupa A Grupa B

% n % n

Stan zdrowia

- brak problemoéw ze zdrowiem 75 71,1 86 81,9
- wystepowanie probleméw ze zdrowiem 30 28,9 19 18,1
% Diagnoza trudnosci w szkole
g - przeprowadzenie diagnozy celem ustalenia
'§ przyczyn trudnosci w nauce 48 45,7 23 21,9
\é - stwierdzone problemy w danej grupie 35 72,9* 5 20,0**
% Funkcjonowanie intelektualne uczniow
NE - bardzo zdolni i zdolni 38 36,2 85 81,1
- przecietnie zdolni 44 41,9 20 18,9
— malo zdolni 21 20,0 0 0,0
- wyrazne opoznienia 1 1,0 0 0,0

*Zn=48.%7Zn=23.
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zdaje sobie sprawe, ze przedstawiony obraz szeroko pojetego zdrowia
psychofizycznego badanej mlodziezy nie obejmuje wszystkich czynnikéw
determinujacych i wyznaczajacych 6w stan. Prezentacje wynikow tej czesci
badan nalezy traktowac jako wzbogacenie rozlegle zarysowanych (takze po-
$rednich) uwarunkowan postrzegania siebie i wlasnego zachowania, a przede
wszystkim charakterystyki badanej grupy.

6.2.2. Miejsce badanych w podstawowych ekosystemach:
rodzina, szkota, grupa rowiesnicza

Uzyskane i poddane wcze$niej analizie dane wskazujg zatem, ze obie gru-
py roznicuje jakos¢ srodowiska zycia, wyznaczajgca poziom stymulacji roz-
woju i tym samym stanowigca potencjalny czynnik zaburzen w zachowaniu,
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ktére w rezultacie przektadajg si¢ na odmienny wizerunek wlasnej osoby
i obraz wlasnego funkcjonowania w $wiecie. W nawigzaniu do teorii Urie
Bronfenbrennera, chcialabym przedstawi¢ miejsce badanych oséb w pod-
stawowych ekosystemach, w jakich funkcjonujg w trudnym dla nich okresie
dorastania. Do owych ekosystemdw naleza m.in. rodzina, szkofa i grupa ré-
wiesnicza. Pomijam tu oddzialywania makrosystemowe, zakladajac - zgod-
nie np. z teorig Edwina Sutherlanda (za: Siemaszko, 1993), Dietera Baackego
(1999, 2003; por. Griese, 1996) i gtéwnymi prawami socjalizacji - ze wpltyw
podstawowych srodowisk wychowawczych na jakos¢ rozwoju oraz ksztaltu-
jacy sie w jego toku obraz siebie i $wiata wlasnego zycia - jest najwazniejszy,
stanowigc swoisty ,,filtr” oddziatywan makrosystemowych (np. srodkéw ma-
sowego przekazu), dzialajacy zgodnie z pierwotnymi identyfikacjami.

Aby pozna¢ i zrozumie¢ funkcjonowanie jednostki w srodowisku, nalezy
uwzgledni¢ wieloptaszczyznowe interakcje miedzy cechami indywidualnymi
jednostki i jej spolecznym otoczeniem (Brzezinska, 2000, s. 187-188). Wybra-
ne cechy srodowiska zycia w ujeciu poréwnawczym przedstawiam w dalszej
cze$ci podrozdziatu.

Rodzina jako srodowisko wychowawcze

Srodowisko rodzinne jest bardzo waznym, a w zasadzie najwazniejszym,
jak twierdzi John Bradshaw (1994), czynnikiem oddzialywania wychowaw-
czego, cho¢ oczywiscie rézne jego elementy majg mniejsze lub wieksze zna-
czenie. Podkresli¢ nalezy, ze nie poddatam calosciowej analizie srodowiska
rodzinnego, ale wybratam jedynie te czynniki, ktére najczesciej wskazywane
sq jako znaczace dla rozwoju i jego jakosci.

Na wstepie zaprezentowane zostang dane dotyczace struktury rodziny ba-
danych oséb z uwzglednieniem jej zréznicowania w obu grupach poréwnaw-
czych (Tabela 24).

Tabela 24. Struktura rodziny ze wzgledu na $§mier¢ matki badz ojca

MATKA OJCIEC
Czy rodzice zyja Grupa A Grupa B Grupa A Grupa B
n % n % n % n %
Tak 100 95,2 104 99,1 95 90,5 99 94,3
Nie 3 2,9 1 0,9 7 6,8 6 5,7
Nie wiem 2 1,9 0 0,0 3 2,9 0 0,0
Ogolem 105 100,0 105 100,0 105 100,0 105 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Jak wykazujg analizy, nieznacznie wigksza $miertelno$¢ rodzicow odno-
towano w grupie mlodziezy z zaburzeniami w zachowaniu, jednakze réznica
jest tu niewielka. Charakterystyczne jest jednak, ze w grupie tej (w przeci-
wienstwie do grupy kontrolnej) pojawila sie kategoria odpowiedzi swiadczaca
o braku kontaktu ze srodowiskiem rodzinnym, skutkujgca niewiedza w tym
zakresie. W szerszej populacji zapewne ujawnitoby si¢ to w wiekszym stopniu
anizeli w sytuacji specyficznego doboru proby do badan.

Struktura rodziny moze by¢ niepelna (rozbita) takze z powodu rozwodu
czy separacji. Uzyskane dane przedstawiaja si¢ nastepujaco: 16,2% rodzicow
mlodziezy z grupy A jest rozwiedziona (odpowiednio 9,5% rodzicéw z grupy
B), w separacji pozostaje 7,6% opiekunéw z grupy A i 1,9% z grupy B, 2,9%
i odpowiednio 1,9% nie pozostaje w zwigzku malzenskim. Na Rysunku 14
zaprezentowano ujecie graficzne tego problemu. Dane wskazujg wyraznie, iz
z perspektywy tej zmiennej jakos$¢ srodowiska rodzinnego jest znacznie mniej
korzystna rozwojowo w wypadku 0s6b przejawiajacych zaburzenia w zacho-
waniu (grupa A), poczucie bezpieczenstwa bowiem wynikajace ze statosci
i konsekwencji wplywoéw wychowawczych, warunkujgcych takze prawidtowe
identyfikacje zwigzane choc¢by ze zmienng plci, moze tu by¢ dyskusyjne.

Stan cywilny rodzicow

— 676

zwiazek malzenski

2,9
konkubinat I 19

- 7,6 M grupa A

1.9

e

9,5

separacja
grupa B

rozwod

Rysunek 14. Sytuacja prawna rodzicow mlodziezy z grupy A i grupy B (%)
* W przypadku 5,7% mlodziezy z grupy A i 0,9% z grupy B brak informacji o sytuacji prawnej rodzicow

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Wazna - cho¢ pochodna juz przytoczonej - dla analizy srodowiska wy-
chowawczego jest takze informacja o tym, kto z rodzicéw lub opiekunow wy-
chowuje dziecko. Dane obrazujace te kwestie ujeto w Tabeli 25.

Tabela 25. Osoby lub instytucje wychowujace dziecko

Osoba lub instytucje wycho- Grupa A Grupa B
wujace dziecko n % n %
Oboje rodzicow 69 65,7 84 80,0
Matka 26 24,8 18 17,2
Ojciec 3 2,9 0 0,0
Dziadkowie 4 3,8 2 1,9
Matka z ojczymem 1 0,9 0 0,0
Dom dziecka 2 1,9 0 0,0
Rodzina zastgpcza 0 0,0 1 0,9
Ogolem 105 100,0 105 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z ustalen wynika, ze w grupie 0s6b z zaburzeniami znacznie wigcej wy-
chowuje si¢ w rodzinie niepelnej (co czwarta osoba z grupy A i co szdsta
osoba z grupy B wychowywana jest tylko przez matke), co oczywiscie po-
woduje, iz wiecej dzieci wychowywanych przez oboje rodzicéw znajduje si¢
w grupie kontrolnej B. Mozna powiedzie¢, ze funkcja wychowawcza rodziny
w grupie A jest czesciej roztozona na pojedynczych rodzicéw lub inne oso-
by, co wyznacza strukturalnie generowana dysfunkcjonalnos¢ tych rodzin,
mogacg powodowa¢ problemy wychowawczo-socjalizacyjne, przekladajace
sie na trudnosci identyfikacyjne w zakresie przejmowania podstawowych rdl
spolecznych, a takze mogace ewokowac sytuacje frustracyjne zwiazane z bra-
kiem zaspokojenia podstawowych potrzeb emocjonalnych i zalezno$ciowych
(potrzeba wsparcia), skutkujace ostatecznie zaburzonymi zachowaniami.

Kolejnym waznym aspektem przy omawianiu struktury rodziny jest jej
wielko$¢, wskaznikowana przez dzietnos¢, przeklada sie ona bowiem naliczbe
interakcji, majacych generalnie pozytywne znaczenie wychowawczo-socja-
lizacyjne. Jednak znaczenie rozwojowe tego czynnika jest niejednoznaczne,
gdyz wielodzietno$¢ rodzin w ujeciu socjologicznym wplywa bezposrednio
na ,zasobno$¢ materialno-bytowq” rodziny. Zmienng te socjologowie i rza-
dziej pedagodzy spoteczni traktujg jako wyznacznik sytuacji materialnej ro-
dziny, ktéra stanowi samodzielny wskaznik jej jakosci (teza méwigca o pato-
logii jako pochodnej ubodstwa i biedy). Oczywiscie znaczenie tego czynnika
moderowane jest przez jakos¢ pozostalych elementéw $rodowiska rodzin-
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nego, czyli poziom jego kultury i jakos¢ relacji wewnatrzrodzinnych. Dane
odnos$nie do liczby rodzenstwa zostaly ustalone na podstawie informacji
od respondentow. Ilustruje to Tabela 26. Widoczne sg tu znaczace rdznice
miedzy poréwnywanymi grupami, w kierunku wiekszej liczby rodzenstwa
w grupie oséb z zaburzeniami (grupa A). W grupie tej jedynie 17,2% nie
posiada rodzenstwa, podczas gdy w grupie kontrolnej ten odsetek wynosi
28,6%. Odwrotna niz w rodzinach jedynakéw, ale jeszcze bardziej wyrazna
tendencja w rozkladzie procentowym widoczna jest w rodzinach z dwojgiem
dzieci, gdzie w grupie A jednego brata lub jedna siostre ma 34,3% badanych,
a w grupie poréwnawczej jest to ponad 50%. Proporcje te prawie wyréwnu-
ja sie w przypadku rodzin z trojgiem dzieci (dwoje rodzenstwa w grupie A
- 23,8%; w grupie B — 20%). Rodziny wielodzietne (troje lub wigcej rodzen-
stwa) wystepuja prawie wylacznie w grupie 0sob przejawiajacych zaburzenia
w zachowaniu (23%, podczas gdy w grupie B odsetek ten wynosi 0,9%).

Tabela 26. Liczba posiadanego rodzenstwa

Grupa A Grupa B
Liczba rodzenstwa

n % n %
Jedynak (brak rodzenstwa: 0) 18 17,2 30 28,6
1 36 34,3 53 50,9
2 25 23,8 21 20,0
3 12 11,4 0 0,0
4 6 57 1 0,9
51 wigcej 6 57 0 0,0
Brak danych 2 1,9 0 0,0
Ogolem 105 100,0 105 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Bez trudu mozemy wigc zauwazy¢, ze bardziej liczne sg rodziny, z kto-
rych pochodzi mlodziez z zaburzeniami zachowania, a mlodziez z grupy
kontrolnej B zasadniczo wychowuje si¢ w rodzinach nielicznych.

W literaturze przedmiotu mozna sie spotkac ze stanowiskiem, Ze rodzina
wielodzietna - cho¢ bogata we wzajemne interakcje wewnetrzne - czesciej
jednak stwarza gorsze warunki dla prawidfowego rozwoju dziecka, gtéwnie
ze wzgledow materialnych i opiekunczych, gdyz wychowanie duzej liczby
dzieci wymaga dobrej sytuacji materialnej, dobrego zdrowia matki, sit i row-
nowagi emocjonalnej obojga rodzicéw. W wiekszosci rodzin wielodzietnych
czesto brak tych cech, stad czesciej obserwuje si¢ zjawisko zaniedbania wy-
chowawczego (Pielkowa, 2004, s. 257).
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Oczywiste jest, ze na ukfad stosunkéw migdzyludzkich i wiezi emocjo-
nalnej w rodzinie wplywaja jej cechy strukturalne, takie jak liczebno$¢, po-
koleniowo$¢, dzietnos¢ oraz sposob jej konstytuowania si¢ lub rekonstrukeji
(petna, niepelna, rozbita, zrekonstruowana). Nie sposéb jednak pomingé
tego, iz na ukfad rodzinny i relacje miedzy cztonkami rodziny wplywa tez
kolejnos¢ urodzenia si¢ dziecka (Richardson, Richardson, 1999). Juz Al-
fred Adler zauwazyl, ze kolejnos$¢ urodzenia dziecka ma istotne znaczenie.
Rdznice te przypisuje sie odmiennym doswiadczeniom, jakie kazde dziecko
»gromadzi’, jako czlonek swojej rodziny, zajmujac w niej okreslong pozycje
(najstarsze, $rednie, najmlodsze). Pierworodnemu pos$wigca sie wiecej uwa-
gi dopoty, dopoki na $wiat nie przyjdzie kolejne dziecko; wtedy najstarsze
niejako zostaje odsuniete, uczucia rodzicow bowiem s3 przekazywane na
kolejne potomstwo. Drugie dziecko charakteryzuje ambicja i nieustanna ry-
walizacja ze starszym bratem czy siostra. Dziecko najmlodsze jest relatywnie
czedciej dzieckiem ,,zepsutym’, aczkolwiek prawdopodobienstwo, ze bedzie
dzieckiem ,trudnym”, neurotycznym jest znacznie mniejsze niz w przypadku
dziecka najstarszego (za: Hall, Lindzey, 2002, s. 160).

W prowadzonych przeze mnie badaniach zwrécilam zatem takze uwage
na pozycje, jaka respondenci zajmujg wérod rodzenstwa (Tabela 27). W gru-
pie o zaburzonym zachowaniu przewazaja przede wszystkim dzieci, ktore sa
najmlodsze w rodzinie - 55,4%. Odsetek dzieci najstarszych wynosi 28,4%,
a 0sob urodzonych w drugiej kolejnosci — 6,7%. Pozostali sg trzecim badz
dalszym dzieckiem swoich rodzicéw. W grupie kontrolnej nie zachodzg tak
duze rozbieznosci w zakresie kolejnosci urodzen. Dzieci najstarszych jest
44,2%, a najmiodszych 49,5%.

Tabela 27. Kolejnos¢ urodzenia badanych jednostek

Grupa A Grupa B
Kolejnos¢ urodzenia

n % n %
Najstarsze (pierworodne) 21 28,4 32 44,2
Drugie dziecko 5 6,7 1 1,4
Trzecie i dalsze w kolejnosci 7 9,5 4 3,9
Najmlodsze (ostatnie) 41 55,4 36 49,5
Ogotem 74 100,0 73 100,0

* Z analizy wykluczono brak danych oraz jedynakow.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Najwieksza roznica zaznaczyta si¢ w sytuacji, gdy badana osoba jest naj-
starszym dzieckiem w rodzinie (grupa A - 28,4%, grupa B — 44,2%), co po-
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$rednio wskazywac mogloby, ze mniej narazone na zaburzenia jest pierwsze
dziecko, cho¢ wydaje si¢ to z pozoru paradoksalne, ze wzgledu na niewiel-
kie doswiadczenie w wychowaniu, jakie wowczas majg rodzice, i czeste
obarczanie go - zastgpczo — obowigzkami rodzicielskimi. Mozna jednak
sadzi¢, ze sytuacje wychowawcza najstarszego dziecka wyznacza wigksza
pozytywna koncentracja rodzicéw na aspektach wychowawczych i w pew-
nym sensie wigksza odpowiedzialnos$¢ najstarszego dziecka wobec podejmo-
wanych przez niego obowigzkéw w stosunku do mtodszego rodzenstwa, co
moze ksztaltowa¢ w nim pozytywne cechy.

Nie stwierdzono tez zalezno$ci — potocznej i stereotypowej — jakoby dzie-
ci najmlodsze byly w wigkszym stopniu narazone na ,dysfunkcjonalnos¢
socjalizacyjng” ze wzgledu na nadmierng koncentracje rodzicéw na ich po-
trzebach. By¢ moze te prawidtowos¢, potwierdzang takze naukowymi reflek-
sjami, niweluje w tym wypadku dzietno$¢ rodziny (réznice sg tu zaledwie
kilkuprocentowe, co jednak nie oznacza, Ze nie moga by¢ one znaczace).

Kolejny analizowany problem to sytuacja majatkowa rodzin badanej
mlodziezy, o ktorej znaczeniu socjalizacyjnym wstepnie juz wspominatam.
W Tabeli 28 zestawiono dane dotyczace przedmiotowej kwestii.

Tabela 28. Sytuacja materialna badanych grup

Sytuacja materialna rodziny, w jakiej Grupa A Grupa B
funkcjonuje osoba badana w opinii nauczycieli n % n %
Bardzo dobra 7 6,7 47 448
Dobra 27 25,7 40 38,1
Wystarczajaca 47 44,8 18 17,1
Zta 23 21,9 0 0,0
Skrajne ubdstwo 1 0,9 0 0,0
Ogolem 105 100,0 105 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z uzyskanych danych wynika - az nadto wyraznie - Ze status majatkowy
rodziny w grupie kontrolnej jest znacznie lepszy. Potwierdza to dosy¢ po-
wszechnie stwierdzang w badaniach - gléwnie socjologicznych - zaleznos¢
pomiedzy sytuacja materialng rodziny a jakoscig jej wychowawczego wptywu
- dysfunkcjonalno$¢ przypisywana jest rodzinom o niskim statusie material-
nym. Teza ta znalazla potwierdzenie takze w moich badaniach.

Obraz rodziny jest pelniejszy dzigki informacjom o jakosci opieki nad
dzie¢mi (Tabela 29). Uzyskane dane znéw bardzo wyraznie wskazuja, ze ja-
kos¢ opieki rodzicielskiej w obu poréwnywanych grupach jest rézna: opieka
domowa rodzicéw nad uczniami z grupy A jest bardzo dobra tylko u co dzie-
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sigtego ucznia, a az u co trzeciego - zla. Z kolei w grupie B opieka nad dziec-
mi jest bardzo dobra lub dobra w 97%. Funkcje opiekuncza zatem o wiele
gorzej wypelniaja rodzice mtodziezy z zaburzeniami zachowania. Swiadczy
to dobitnie o znaczeniu zaspokajania potrzeb opiekunczych i tym samym
petnieniu funkeji opiekunczej dla prawidlowego rozwoju dziecka.

Tabela 29. Ocena opieki domowej

Grupa A Grupa B
Ocena opieki domowej

n % n %
Bardzo dobra 10 9,5 83 79,0
Wystarczajaca 48 45,7 19 18,1
Niewystarczajgca 11 10,5 1 0,9
Zka 36 34,8 0 0,0
Brak danych 0 0,0 2 1,9
Ogotem 105 100,0 105 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Podsumowujac, obraz rodziny, jaki wylania si¢ z dokonanych analiz, jest
wyraznie zréznicowany w obu grupach poréwnawczych. Mozna wiec posta-
wic teze, ze sSrodowisko wychowawcze 0s6b o zaburzonych zachowaniach jest
znacznie ubozsze w cechy tzw. chronigce i tym samym nasycone jest w wiek-
szym stopniu czynnikami ryzyka rozwojowego: jego cechy stanowig ryzyko
dla rozwoju dziecka w rodzinie. Potencjalnie dysfunkcjonalna jest tu zaréwno
struktura rodziny, wskaznikowana przez nieco wigksza $miertelnos¢ rodzi-
cow, rozpad rodziny pochodzenia i jej wtorng restrukturyzacje, wigksza li-
czebnos¢ i dzietno$¢ oraz pozycje zajmowang przez dziecko w rodzinie, status
materialny i wynikajaca zen pozycje spoteczng rodziny (wyraznie nizsze), jak
i pelnione przez nig funkcje opiekunczo-wychowawcze: rodzicéw mlodziezy
wykazujacej zaburzenia cechuje mniejsza staranno$¢ wychowawcza i zdecy-
dowanie stabsza koncentracja na potrzebach dzieci. Potwierdzona zatem zo-
stala, co nie budzi zdziwienia, hipoteza o znaczeniu jakosci srodowiska ro-
dzinnego dla procesu rozwoju i socjalizacji dziecka, stanowiac tym samym
moderator ksztaltowania si¢ tozsamosci mlodziezy — obrazu siebie i otaczaja-
cego ja Swiata.

Funkcjonowanie szkolne jako potencjalny czynnik zaburzen

W toku prowadzonej analizy wzietam pod uwage takze niezmiernie wazny
element srodowiska wychowawczego, jakim jest szkota, a dokladniej funkcjo-
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nowanie miodziezy w rolach szkolnych. Postuzylam si¢ tu gléwnie wskazni-
kami obiektywnymi (np. absencja szkolna versus systematyczne uczgszczanie
do szkoly, $rednia ocen), cho¢ mam swiadomos¢, iz wskazniki subiektywne,
zwigzane z autooceng ucznia w zakresie wlasnego szkolnego funkcjonowa-
nia, s3 moze bardziej znaczace, ale jednoczesnie z perspektywy dzialania
pedagogicznego bardziej zawodne.

Waznym zagadnieniem jest kwestia systematycznego uczeszczania do
szkoly (Rysunek 15), majaca swe subiektywne znaczenie, gdyz ukazuje podejs-
cie mlodziezy do swoich obowigzkéw w roli ucznia, a jednoczesnie stanowi
obiektywny czynnik decydujacy o jego karierze szkolnej — egzemplifikowanej
przez niepowodzenia szkolne (Tabela 30).

Uczestnictwo w zajgciach lekcyjnych

Systematyczni 16,2
stematycznie
yremay 76.2
. . 324
Na ogot niesystematycznie 20
o - 42,9
Zdarzaja sig okresy trudnoSci
1.9 B Grupa A
Grupa B
- . Il 85
Niesystematycznie 0

Rysunek 15. Dane dotyczace systematycznosci uczeszczania ucznia do szkoty (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak mozna zauwazy¢, w grupie osob z zaburzeniami (A) - systematycznie
do szkoly uczeszcza 16,2%; na ogdt systematycznie badz z drobnymi absen-
cjami chodzi do szkoty 32,4%; okresy trudnosci i opuszczania lekcji zdarzaja
sie u 43% badanych; niesystematycznie do szkoly chodzi za$ 8,5% uczniow
z tej grupy. Dane dotyczace absencji szkolnej inaczej rozkladaja sie¢ w gru-
pie kontrolnej, gdyz systematycznie lub z nielicznymi absencjami do szkoty
uczeszcza az 96,2% badanych uczniéw, a okresy trudnoéci i opuszczenia zajec
dotycza mniej niz 2% uczniéw. Trudno orzeka¢, jaka jest geneza owej absen-
cji szkolnej, ale biorgc pod uwage, ze obie grupy poréwnawcze reprezentuja
podobne jakosciowo $rodowiska szkolne, mozna powiedzie¢, ze odpowie-
dzialne za te roznice sg przejawiane przez uczniow zaburzenia, ktore wlasnie
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w taki sposob sie ujawniajg (symptomatologia zaburzen w zachowaniu). Byt-
by to jednak wniosek zbyt powierzchowny, na funkcjonowanie szkolne mu-
simy bowiem z jednej strony patrze¢ dynamicznie, a z drugiej — systemowo.
Wiemy bowiem (Wolanczyk, 2002), ze uklad jednostka-srodowisko jest dy-
namiczny w tym sensie, iz jednostka zaréwno ten uktad moze zaburzac¢, jak
i jej zaburzenia moga wynikac z cech owego ukladu, rézne za$ jego elementy
s3 zawsze specyficznie z sobg powigzane, stanowigc realnie ,,subiektywne”
srodowisko wychowawcze dla kazdego ucznia (cho¢ dla wszystkich poten-
cjalnie takie samo - ,,obiektywne”). Innymi stowy, szkota moze by¢ zroédlem
pierwotnej dysfunkcjonalnosci ucznia, nie zaspokajajac zawsze specyficznych
i zréznicowanych potrzeby uczniéw. Potwierdza to cho¢by - wspomniana
juz wczesniej — socjolingwistyczna koncepcja Basila Bernsteina (1990), kto-
ry analizujac $rodowisko szkolne pod katem niepowodzen edukacyjnych
i wychowawczych ucznia, stwierdzil, ze szkota jako instytucja spoleczna
przystosowana jest do mozliwosci dzieci pochodzacych z warstw uprzywile-
jowanych (klasa $rednia — kod rozwiniety), nie zaspokaja za$ specyficznych
potrzeb dzieci z warstw nieuprzywilejowanych spotecznie (klasa robotnicza
- kod ograniczony). Z tego tez wzgledu absencja szkolna mlodziezy z zabu-
rzeniami w zachowaniu moze by¢ rezultatem wilasciwosci szkoty, ktéra nie
spelnia wymogu wsparcia ucznia ze specyficznymi problemami w uczeniu
sie, wynikajacymi z przyczyn od niego niezaleznych, a wigc poziomu rozwoju
jezyka, ktéry nie bedac dostosowany do wymagan szkolnych, powoduje
zniechecenie i obnizenie motywacji do nauki (ktdra jest trudna). Jak twierdzi
Bernstein, mtodziez ze srodowisk nieuprzywilejowanych konczy swa kariere
szkolng wczesniej — na nizszych poziomach edukacji — niz mlodziez z klasy
$redniej (uprzywilejowanej spotecznie i jezykowo), nie dlatego, ze nie posia-
da potencjaléw umozliwiajacych jej zdobycie wyksztalcenia, ale dlatego, ze
nie wyksztalca si¢ u niej motywacja do nauki, i tym samym poziom aspiracji
edukacyjnych jest zasadniczo bardzo niski.

Dla funkcjonowania mlodziezy w $rodowisku szkolnym (a takze jej po-
dejscia do obowigzkow szkolnych) istotne znaczenie maja uzyskiwane przez
nig oceny - zaréwno z przedmiotéw, jak i z zachowania, stanowiace takze
wskazniki obiektywne, ale pozwalajace wnioskowa¢ o ukrytych zmiennych,
czyli np. o postawach wobec szkoly, badz tez bedace samoistnym przejawem
zaburzen (niepowodzenia szkolne jako symptomy zaburzen). Tabela 30 pre-
zentuje roznice w $rednich ocen osiggane przez ucznidéw z grup poréwnaw-

czych.
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Tabela 30. Srednie ocen uzyskanych przez uczniéw - przedzialy i §rednia uogélniona wraz
z zestawieniem roznic $rednich przeprowadzonych testem t-studenta

Srednie ocen Grupa A Grupa B
n % n %
1,50-1,99 20 19,1 0 0,0
2,00-2,49 38 36,2 0 0,0
2,50-2,99 20 19,1 0 0,0
3,00-3,49 15 14,3 4 3,8
3,50-3,99 4 3,8 10 9,5
4,00-4,49 5 4,8 24 22,9
4,50-4,99 1 0,9 39 37,1
5,00-5,49 2 1,9 26 24,8
5,50-5,99 0 0,0 2 1,9
Ogotem 105 100,0 105 100,0
Ocena calej M SD M SD
grupy 2,73 0,86 4,55 0,53
ES d=2,56

F = 15,293 t = 15,520 df(109,662) p < 0,000. Srednia (M), odchylenie standardowe (SD), wielko$¢ efektu
(ES).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z uzyskanych danych wylania si¢ interesujacy obraz, wskazujacy na ne-
gatywna korelacje miedzy przejawianymi zaburzeniami a osiggnieciami
szkolnymi. Mozna bowiem zauwazy¢, ze blisko trzy czwarte (74,4%) uczniow
z grupy A (z zaburzeniami) uzyskuje bardzo niska $rednig ocen (od 1,50 do
2,99). W grupie kontrolnej nie znalazla si¢ zadna osoba, ktérej srednia ocen
miescitaby si¢ w tym przedziale. Jesli natomiast wezmiemy pod uwage oceny
bardzo dobre (od 4,50 do 5,99), zaobserwowa¢ mozna proporcje (i zalezno$¢)
odwrotng, tzn. w grupie kontrolnej uzyskato je okoto dwie trzecie (63,8%)
ucznioéw, gdy tymczasem w grupie zaburzonej odsetek ten jest niemal incy-
dentalny (wyniost zaledwie 2,9%).

Analiza statystyczna wykazala, Ze wystepuje bardzo duza réznica w uzy-
skanych srednich ocen dwoch grup. Potwierdza to przeprowadzony test roz-
nic $rednich, ktory jest istotny statystycznie. Dodatkowo wielko$¢ efektu (ef-
fect size) jest tu bardzo duza, d = 2,56.

Podobne prawidlowosci wystapily, co wydaje si¢ oczywiste z perspekty-
wy mechanizmu naznaczania i samospelniajacego si¢ proroctwa, w zakresie
ocen z zachowania (Tabela 31), stosunek ocen negatywnych i pozytywnych
w obu poréwnywanych grupach jest bowiem odwrotnie proporcjonalny:
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liczba ucznidéw ze sprawowaniem nagannym i nieodpowiednim (z grupy A)
jest zblizona do liczby uczniéw z zachowaniem bardzo dobrym i wzorowym
(z grupy B). Wskazuje to na istotng zalezno$¢ miedzy oceng z zachowania
i przejawianymi zaburzeniami w zachowaniu.

Tabela 31. Ocena z zachowania dla poszczegélnych grup

Skala ocen z zachowania Grupa A Grupa B

(ocena na skali) n % n %

Naganne (1) 28 26,7 0 0

Nieodpowiednie (2) _ 0 0

Poprawne (3) 27 25,7 5 4,8

Dobre (4) 8 7,6 23 21,9

Bardzo dobre (5) 4 3,8

Wzorowe (6) 2 1,9

Ogolem 105 100,0 105 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Poniewaz z perspektywy wspomnianego mechanizmu naznaczania
i wynikajacego z obiektywnych czynnikéw odmiennego oceniania osiag-
nie¢ dydaktycznych uczniéw o zaburzonym zachowaniu (samospelniajace
sie proroctwo) pozytywny zwigzek miedzy tymi zmiennymi wydaje si¢ bar-
dzo prawdopodobny, sprawdzitam jego wystepowanie. Po to, aby odnie$¢
»poziom oceny” zachowania do ocen szkolnych (osiagni¢¢ dydaktycznych),
zamienitam skale porzadkowa na skale punktows, czyli ocenie nagannej na-
datam wartos¢ 1, i tak po kolei do oceny wzorowej — 6. Zabieg ten pozwolil
na przeprowadzenie analizy réznic $rednich w dwdch grupach, ktora zesta-
wiono w Tabeli 32.

Analiza testem t-studenta potwierdzila znaczacg istotnos¢ réznic w obu
badanych grupach: osoby z grupy A uzyskaly $rednio 2,33 punkta na skali
6-stopniowej, a osoby z grupy B warto$¢ przekraczajaca 5. Roznica ta jest
istotna statycznie na poziomie p < 0,001. Wielkos¢ efektu d-Cohena = 1,04
jest bardzo duza miedzy badanymi grupami. Wskazuje to na silny zwigzek
miedzy poziomem dostosowania spolecznego do wymagan szkolnych mie-
rzonego $rednig ocen (rola ucznia ,uczacego si¢”) a jakoscia zachowania
przypisywana uczniom z obu grup przez nauczycieli.
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Tabela 32. Srednie ocen z zachowania uzyskanych przez uczniéw - przedzialy i §rednia
uogdlniona wraz z zestawieniem réznic $rednich przeprowadzonych testem t-studenta

Grupa A Grupa B
Oceny z‘achowama M D M D
calej grupy
2,33 1,174 5,04 0,876
ES d=1,04

F = 9,102, t = 18,920, df (192,229) p < 0,000. Srednia (M), odchylenie standardowe (SD), wielko$¢ efektu
(ES).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Hipotetyczne przyczyny tego zréznicowania wydaja sie oczywiste, zle
zachowania osob zaburzonych bowiem przekladaja si¢ bezposrednio na
sposob ich oceny. Ale warto tu si¢ zastanowi¢, w jakim stopniu owe oceny
sa sprawiedliwe, biorgc pod uwage mechanizmy decydujace o ocenianiu
innych, cho¢by mechanizm pierwszego wrazenia czy etykietyzacji, a nawet
kozta ofiarnego. Zwykle bowiem w sytuacji szkolnej maja one znaczenie dla
zgeneralizowanego postrzegania ucznia jako zdolnego versus niezdolnego,
grzecznego versus niegrzecznego, a owa opinia jest transmitowana w przy-
szto$¢ i w rezultacie moze spowodowac wiaczenie si¢ mechanizmu samospet-
niajacego sie proroctwa, ktére czyni sytuacje ucznia bardziej psychologicznie
znosny, ferowane oceny s bowiem przynajmniej sprawiedliwe, cho¢ zapew-
ne zawsze pozostang dla niego bolesne.

Kontynuacja nauki w tej samej grupie klasowej

Tak
97,1
mGrupa A
= Grupa B
0 20 40 60 80 100 120

Rysunek 16. Kontynuowanie nauki ucznia w tej samej grupie klasowej (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Kolejno analizowalam kwesti¢ kontynuowania nauki w tej samej grupie
réwiesniczej (badz tez braku tej kontynuacji), co czesto powodowane jest
przez réznego rodzaju przyczyny (Rysunek 16). Sa to nie tylko ,,prosta drugo-
rocznosc¢’, ale takze zmiany powodowane przez podejmowanie dzialan tzw.
zaradczych, np. zmiane szkoty (,,za karg”).

Z danych wynika, ze nauke w tej samej klasie kontynuuje 58% badanej
mlodziezy z grupy A, 42% dalej si¢ edukuje w innej grupie, prawie wszyscy
uczniowie z grupy kontrolnej (97%) natomiast kontynuujg nauke w tej sa-
mej klasie. Wazne sg przy tym przyczyny zmiany klasy, co przede wszystkim
dotyczy grupy oséb zaburzonych A. W grupie tej 12,4% uczniéw zmienito
klase w celu odizolowania od poprzedniego srodowiska réwiesniczego, kto-
re miato bagdz ma negatywny wplyw na ucznia. Gléwng motywacja grona
pedagogicznego byla zmiana, ktéra miata chroni¢ ucznia przed dalsza de-
moralizacja, czyli oddzielenie go od negatywnych wplywéw niewtasciwego
srodowiska i kolegéw. Zmiana klasy ze wzgledu na drugoroczno$¢ dotyczy
20,0% oso6b, co wiaza¢ nalezy bezposrednio z niepowodzeniami szkolnymi,
stanowigcymi jednoczes$nie symptom zaburzen. Incydentalnie pojawiajg sie
tu inne powody: rozwigzanie klasy (1,9%), przeprowadzka (4,8%), umiesz-
czenie w zakladzie poprawczym (1,9%). Generalnie jednak dominujg te
czynniki, ktoére bezposrednio 1aczg si¢ z zaburzeniami w zachowaniu (dru-
goroczno$¢ zwigzana z niewypelnieniem obowigzku szkolnego, negatywny
wplyw réwiesniczy i proba odizolowania od niego), stanowigce o ich istocie
(symptomatologia).

Podsumowujac prezentacje ustalent empirycznych, nalezy zwréci¢ uwa-
ge na ogromne zrdéznicowanie obu badanych grup ze wzgledu na analizo-
wane zmienne, zwigzane nie tylko ze specyfika srodowiska wychowawczego
(szkolnego), ale takze funkcjonowaniem w nim uczniéw. Réznice te mozna
sprowadzi¢ do nastepujacych ogolnych kategorii:

- Mlodziez z zaburzeniami zachowania znacznie mniej systematycznie
uczeszcza do szkoty w stosunku do swoich rowiesnikow z grupy kon-
trolnej (osoby prawidlowo funkcjonujace). Znajduje to odzwierciedle-
nie takze w uzyskiwanych ocenach - czyli osiaggnigciach w nauce i oce-
nach z zachowania, ktére wyraznie obie grupy réznicuja.

- Mlodziez z zaburzeniami zachowania takze zdecydowanie czesciej niz
mlodziez funkcjonujgca prawidtowo zmienia srodowisko i swoja klase,
co wynika gltéwnie z drugorocznosci, czyli powigzane jest z niepowo-
dzeniami szkolnymi, a takze motywowane izolowaniem od zdemora-
lizowanego srodowiska réwiesniczego, ktdre to czynniki bezposrednio
generujg zaburzenia i jednoczesnie stanowig ich symptomatologie.
Incydentalno$¢ zmian w tym zakresie w grupie kontrolnej powiazana
jest jednoczes$nie z odmiennymi ich uwarunkowaniami, gdyz jesli juz
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do tych zmian dochodzi, to spowodowane s one np. przeprowadzka,
a wiec czynnikami, ktore nie faczg si¢ z problemami ucznia w zakresie
jego psychospotecznego funkcjonowania.

Wszystko to wskazuje, ze dla uczniéw zagrozonych czynnikami ryzyka
tkwigcymi w rodzinie szkota nie jest srodowiskiem, w ktérym otrzymuja po-
trzebne im wsparcie, a co wiecej, mozna sadzi¢, ze jest tg przestrzenia, w kto-
rej nastepuje poglebienie i zwigkszenie si¢ zakresu zaburzen, potwierdzaja-
cych i transmitujacych ich obecng i przyszia marginalizacje spoteczng (brak
wyksztalcenia ewokujacy problemy w podejmowaniu zyciowych dorostych
rél). A jak ,,poetycko” wyrazaja to Jeffries J. McWhirter, Benedict T. McWhi-
rter, Anna M. McWhirter, Elen Hawley McWhirter (2001, s. 110): ,,Jesli nie
zrobila tego rodzina... To szkota musi wyposazy¢ dziecko w korzenie... Aby
moglo stang¢ mocno i rosnac... Wyposazy¢ dziecko w skrzydta... Aby moglo
wznie$¢ sie w powietrze”. Ryzykuje pochopnos¢ wnioskowania, ale na pewno
polska szkota - jak wskazuja wyniki badan - jeszcze wiele musi zmienic, by
te funkcje wypelnia¢. Zapewne najwazniejsza zmiana odnosi sie do $wiado-
mosci i postaw nauczycieli wobec ucznidw, ktérzy ,,sprawiajg im problemy”.
Powinni oni odkry¢, ze uczniowie ci gléwnie ,sprawiaja problemy samym
sobie’, i stara¢ si¢ temu przeciwdziala¢, a nie temu, Ze s3 oni dla nich ,,nie-

wygodni”.

Grupa réwiesnicza

Grupe réwiesnicza tworzg jednostki w zblizonym wieku. W okresie dora-
stania jest ona jedna z najwazniejszych agend socjalizacyjnych, stanowiac
wazny punkt odniesienia dla wlasnej autokreacji (odniesienie polega na po-
réwnywaniu si¢ z innymi ludzmi i wyznacza przyswojenie warto$ci, norm
czy wzoréw postepowania). Dokladnie t¢ kwestie opisuje teoria wplywu spo-
tecznego, co szeroko jest omawiane w literaturze przedmiotu (zob. Aronson
iinni, 1997, s. 290; Brown, 2006), a takze teoria pordwnan spolecznych (zob.
Aronson i inni, 1997, s. 250-251; Zimbardo, Ruch, 1996, s. 545-546).

W niniejszym podrozdziale przedstawilam analize funkcji, jakie pelnia
badani uczniowie w klasie szkolnej traktowanej jako grupa réwiesnicza (Zna-
niecki, 2001). Jest to o tyle wazne, zZe w duzej mierze pokazuje polozenie da-
nych jednostek we wskazanej grupie. Stopien uznania, jakim cieszy si¢ uczen
w grupie klasowej, okresla bowiem zasadniczo jego pozycje w hierarchii
klasowej (Rysunek 17). Zajmowana za$ pozycja, wyznaczana przez pelnie-
nie waznych funkcji w srodowisku réwiesniczym, stanowi istotny czynnik
ochronny przed zaburzeniami, ze wzgledu na zaspokajanie niezbywalnych
potrzeb afiliacyjnych, uznania i poczucia wlasnej wartosci (samooceny).
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Petnienie funkcji w klasie szkolnej

. 87,6
nie [ ——

Brak . 38 M Grupa A
odpowiedzi 1.9

Grupa B

Rysunek 17. Pelnienie funkcji w klasie przez mtodziez (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Takze i w tym obszarze widoczne s3 znaczne réznice pomiedzy obydwie-
ma poréwnywanymi grupami. Rézne funkcje w klasie pelni jedynie 8,6%
badanych uczniéw z grupy A (z zaburzeniami), np. przewodniczacy klasy
- 1,9%, zastepca — 3,8%, skarbnik klasowy - 2,9%. W poréwnaniu z funkcja-
mi pelnionymi przez osoby z grupy kontrolnej jest to zdecydowanie czynnik
réznicujacy, gdyz tu az 36,2% realizuje rozne funkcje w grupie rowiesniczej
na terenie szkoly, np. przewodniczacy klasy - 6,7%, zastepca przewodnicza-
cego — 1,9%, skarbnik klasowy — 7,6%, pelnienie réznych funkeji w sekcjach
- 17,1%. Mtodziez z grupy B w wigkszym stopniu cechuje zatem postawa
prospoleczna, czego wyznacznikiem mozna uczyni¢ aktywnos¢ na rzecz spo-
tecznosci szkolnej. Ponadto §wiadczy¢ to moze o obdarzaniu tejze mlodziezy
wiekszym poziomem zaufania, pelnienie takich funkcji wymaga bowiem du-
zej dojrzatosci i wyksztalconego poczucia odpowiedzialnosci.

Ogodlnie rzecz ujmujac, powoduje to z pewnoscig réznice w poziomie za-
spokajania niezbywalnych potrzeb afiliacyjnych, a takze potrzeby uznania
w oczach innych i wlasnych w obu grupach, a biorac pod uwage dalsze kon-
sekwencje tego stanu rzeczy, takze poszukiwanie alternatywnych, nierzadko
destrukeyjnych i opozycyjnych spotecznie grup odniesienia identyfikacyjne-
go. Skazuje to mlodziez zaburzong na wlaczenie si¢ do spirali wzmacniajacej
czynniki ryzyka zaburzen i ich niekorzystne potozenie spoleczne, powodu-
jace wejscie na ,,$ciezke kariery dewiacyjnej’, z ktorej bardzo trudno si¢ wy-
zwoli¢.

Innym aspektem, na ktéry warto zwrdci¢ uwage, analizujac dane doty-
czace kwestii funkcjonowania w grupie réwiesniczej, jest udzial jednostek
w negatywnych grupach nieformalnych, rozwijajacych dzialalnos¢ o charak-
terze opozycyjnym. Jak wspomniatam, jest to — lub moze to by¢ - negatywny
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efekt niezaspokajania niezbywalnych potrzeb w grupach formalnych (klasie
szkolnej), sktaniajacych miodziez zaburzona do poszukiwania ,,podobnych
sobie”, a wiec odrzuconych przez innych, co musi skutkowaé - szczegdlnie
w tym wieku - poszukiwaniem dla siebie alternatywy. Podkreslalam bowiem
wczesniej, Ze grupa rowiesnicza jest dla mlodziezy najwazniejsza agenda so-
cjalizacyjna. Mlodziez, bedac w opozycji do $wiata dorostych, ktéry jej nie
rozumie, musi znalez¢ grupe, z ktora bedzie sie identyfikowad, i jest to po
prostu koniecznos¢ rozwojowa. Dane odnoszace si¢ do nieformalnych grup
zostaly ujete w Tabeli 33.

Tabela 33. Udzial ucznia w negatywnych grupach nieformalnych

Udzial w nieformalnych gru- Grupa A Grupa B

pach réwiesniczych 0 % 0 %
Nie 35 33,3 97 92,4
Tak 53 50,5 0 0,0
Trudno powiedzie¢ 16 15,2 1 0,9
Brak danych 1 0,9 7 6,7
Ogolem 105 100,0 105 100,0

chi* = 99,857, df(3), p < 0,000, wspotzaleznoé¢ zmiennych: V-Cramera = 0,69 (silna).

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Mozna zauwazy¢, ze wiecej niz polowa mlodziezy z zaburzeniami za-
chowania uczestniczy w nieformalnych grupach mlodziezowych. W grupie
kontrolnej takiej mlodziezy brak. Oczywistoscig jest, iz powigzane jest to
zaréwno z funkcjonowaniem szkolnym mlodziezy reprezentujacej obie gru-
py poréwnawcze (niepowodzenia, pelnione funkcje w klasie i spotecznosci
szkolnej). Wynika za$ z koniecznosci znalezienia alternatywnej grupy odnie-
sienia, ktdra dla mlodziezy przejawiajacej zaburzenia nie jest formalna grupa
réwiesnicza, czyli klasa szkolna. W glebszym, psychologicznym sensie jest to
warunkowane nieodzownoscig znalezienia takiej przestrzeni wlasnego zycia
w spotecznosci, w ktorej mozliwe jest zaspokajanie najwazniejszych w adole-
scencji potrzeb przynaleznosci, poczucia wlasnej wartoséci, uznania, co daje
podstawe do okreslenia wlasnej tozsamosci — kreowanej w tym okresie roz-
wojowym (Erikson, 2004).

Helena Hrapkiewicz i Stanistawa Mielimaka (1994, s. 50) zwracaja uwage
na istotny aspekt genezy przynaleznosci do nieformalnych grup réwiesni-
czych, a mianowicie: zaburzenia systemu - jakim s3 rodzina, szkota, grupy
formalne - powoduja przechodzenie dorastajacej jednostki do grup nie-
formalnych, nieakceptowanych spolecznie. W tych grupach jednostka chce
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zaspokoi¢ swoje potrzeby, realizowac sig, nie zawsze zgodnie z zasadami
powszechnie obowigzujagcymi. Pragnie w nich osigga¢ to, czego nie moze
zdoby¢ w domu rodzinnym czy w szkole i grupie klasowe;j.

Grupa rowiesnicza to miejsce, gdzie czesto tworzg sie rézne subkultury
naznaczone jaka$ forma patologii (cho¢ nie zawsze). Z badan autorskich wy-
nika, Ze mlodziez z grupy A (zaburzonej) najczesciej nalezy do ,,szalikow-
cOw” i czgsto tworzy grupe pseudokibicow.

Konkludujac, polozenie spoteczne badanych grup mlodziezy rézni sie
na tyle wyraznie, ze mozna postawi¢ wniosek o potwierdzeniu wiekszosci
tez o zaburzajacym wplywie czynnikéw ryzyka i prorozwojowym charakte-
rze czynnikéw chronigcych, postawionych i weryfikowanych wielokrotnie
w literaturze przedmiotu. Oba $rodowiska wychowawcze zréznicowane sa
wyraznie w zakresie wszystkich przyjetych wskaznikéw opisujacych jakos¢
podstawowych agend socjalizacyjnych. Potwierdza i uprawomocnia to za-
razem postawienie zasadnej tezy, ze zmienne te stanowia istotne czynniki
ksztaltowania si¢ zaburzen w zachowaniu, ktére wtoérnie moga sie przejawiacé
we wlasciwosciach osobowosciowych, strategiach radzenia sobie w trudnych
sytuacjach zyciowych, a ostatecznie moga by¢ waznym czynnikiem moderu-
jacym sposob postrzegania wlasnej osoby i obraz funkcjonowania w §wiecie.
Zagadnienia te beda przedmiotem analiz w kolejnych czesciach pracy.

6.3. Osobowosciowe wyznaczniki zaburzen
w zachowaniu

Jako osobowo$ciowe wyznaczniki zaburzen w zachowaniu przyjeto dwie
zmienne, a wiec kryzys w warto$ciowaniu oraz utrwalone strategie radzenia
sobie z trudnymi doswiadczeniami. Kryzys w warto$ciowaniu moze stanowié¢
jeden z czynnikéw zaburzen w zachowaniu, ma charakter rozwojowy i jed-
noczesnie jest swoistym symptomem opisujacym kryzys tozsamosciowy, co
moze przekladac si¢ na postrzeganie siebie i §wiata. Strategie radzenia sobie
z problemami takze mozna traktowaé zaréwno jako czynnik zaburzen, jak
i sposobu postrzegania siebie, a stanowig one rezultat doswiadczen zyciowych
zwigzanych z pokonywaniem réznych trudnosci, dzieki czemu uzyskuja one
status utrwalonych metod dziatania w réznych sytuacjach frustracyjnych.
Obie przyjete zmienne majg zatem zlozony status, sg zardwno przejawem,
jak i czynnikiem zaburzen w zachowaniu oraz jakosci obrazu §wiata i wlasnej
osoby (cech i zachowan). W tym opracowaniu obie zmienne traktowane sg
jako czynniki rozwoju obrazu siebie i wlasnego postepowania.
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6.3.1. Wartosciowanie i jego kryzys — réznice i podobieristwa
w badanych grupach

Na kazdym etapie zycia cztowiek doswiadcza réznych, ale specyficznych dlan
kryzyséw (przetomoéw) rozwojowych, ktére moga prowadzi¢ do kryzysow
psychologicznych, jesli jednostka nie otrzyma potrzebnego jej wsparcia w ich
pokonywaniu. Jeden z najwazniejszych kryzysow w okresie adolescenciji jest
zwigzany z warto$ciowaniem, czyli odpowiedzig na pytanie, co jest dla mnie
wazne, co chce osiagnad, co mnie konstytuuje, kim jestem i kim chce sig stac.
Zmienna ta niewatpliwie wplywa na percepcje siebie i swojego zachowania,
oddzialujac na kreowanie wlasnej tozsamo$ci. Zdefiniowanie i diagnoza kry-
zysu w wartosciowaniu doswiadczanego przez badang mlodziez byly mozliwe
dzigki zastosowaniu Kwestionariusza do Badania Kryzyséw Wartosciowania
(KKW) w opracowaniu Piotra Olesia (1989, 1998). Kryzys mozna pojmowac
dychotomicznie - albo negatywnie, albo pozytywnie. W tym drugim ujeciu
staje sie¢ m.in. kategorig interpretacyjng, ,(...) stanowi okreslong sytuacje
emocjonalnego i umyslowego stresu, wymagajaca zmiany perspektywy wi-
dzenia siebie i §wiata (...)” (Wysocka, 2010, s. 61).

Ludzie oceniaja $wiat i siebie, postugujac si¢ pewnymi idealnymi wzor-
cami, ktére stanowig odzwierciedlenie ich systemu wartosci. Wartosci od-
dzialujg na postrzeganie siebie, innych o0soéb, réznych grup spotecznych czy
instytucji, a takze okreslaja, jak nalezy postepowac, do czego dazy¢, co jest
najbardziej pozadane ze spotecznego lub indywidualnego punktu widzenia
(Madrzycki, 2002). Warto$ci w nurcie psychologii humanistycznej oznaczajg
to, ,,co cztowiek uwaza za dobre i ocenia pozytywnie, co odczuwa jako przy-
jemne, do czego chce dazy¢, co wyraza w powinnosciach lub tez to, co po
prostu wybiera” (Oles, 1989, s. 24). Wartosci, ktére jednostka ceni, wybiera
i realizuje, pozostaja w $cistym zwigzku z rozwojem jej osobowosci. Uznane
i akceptowane warto$ci modyfikuja sposob postrzegania, wyznaczaja kryte-
ria oceny i wyboru. System wartosci jest zatem waznym skladnikiem oso-
bowosci (Oles, 1989). Jako zespdt ustosunkowan jednostki wobec wartosci
tworzy jej obraz. W konsekwencji mozna méwic, ze jednostka ta jest uczciwa,
wierna, sprawiedliwa versus nieuczciwa, niewierna, niesprawiedliwa itp. (Os-
trowska, 2004).

Zgodnie z zalozeniami ogdlnej teorii systemdow system wartosci to hierar-
chiczne uporzadkowanie zbioréw ustosunkowan jednostki do tych wartosci,
ktére z punktu widzenia jej istnienia i realizacji zadan zyciowych wynikaja
z osobowego bytu i s3 wazne, konieczne, cenne oraz pozadane (tamze).

Istotne jest takze okreslenie funkeji, jakie pelnig wartosci. Madrzycki
(2002, s. 119-120) proponuje nastepujaca ich kategoryzacje:
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- wartosci reguluja zaspakajanie potrzeb (dzigki tej funkeji jednostka
dookresla potrzeby, wyznacza sposdb i kolejnos¢ ich zaspokajania);

- system warto$ci wplywa na wybdr odleglych celow i sposobow ich re-
alizacji (jednostka dokonuje wyboru ze wzgledu na preferowane war-
tosci);

- wartoséci wplywaja na samoocene jednostki (pozwalajg na ocene wy-
nikéw wlasnych dziatan, a w konsekwencji na zadowolenie ze swoich
osiagniec lub jego brak).

Omawiana problematyka wartosci faczy si¢ z warto§ciowaniem i jego
kryzysem. Wartosciowanie to proces zwigzany z przezywaniem wartosci, co
sprzyja samoaktualizacji. Obejmuje procesy poznawcze, afektywne i moty-
wacyjne. Na wartosciowanie sklada si¢ ocenianie, wybieranie oraz realizowa-
nie wartosci (Oles, 1989). Przyjety za$ kierunek celéw czy wartosci wplywa
na konstytuowanie si¢ tozsamosci jednostki (Madrzycki, 2002). Najprosciej
mozna powiedzie¢, ze warto$ciowanie to okreslanie wartosci czegos i formu-
fowanie sadéw oceniajacych te wartosci, a kryzys zwigzany jest z wystepo-
waniem specyficznych trudnosci lub zaburzen w procesie warto$ciowania,
z czym laczy sie stan podwyzszonego niepokoju, egzemplifikujacy ,kryzys
w warto$ciowaniu” — obraz problemdw i zaburzen tworzony przez: trudnosci
w porzadkowaniu indywidualnego systemu wartosci w hierarchie; znaczace
przewartosciowania w systemie; dezintegracje proceséw poznawczych, afek-
tywnych i motywacyjnych zwigzanych z warto$ciowaniem; problemy z ocena
znaczenia i dokonywaniem wyboréw na podstawie systemu wartosci, a takze
poczucie nierealizowania wartosci w zyciu (Oles, 1998).

Analizy danych dokonuje si¢ zatem w pieciu zakresach, a mia-
nowicie:

- o0g6lny wynik KKW;

- poczucie niezrealizowania wartosci — skala R;

- trudno$¢ uporzadkowania systemu wartosci w hierarchie

— skala H;

- dezintegracja warto$ciowania — skala D;

- poczucie zagubienia wartosci - skala Z.

Na wstepie nalezy poczyni¢ drobng uwage odnosnie do przedstawiania
wynikow badan. W pierwszym podreczniku KKW autor narzedzia zapropo-
nowal nastepujace granice wynikow: 8-10 stendéw (poziom ten §wiadczy o wy-
stepowaniu powaznych trudnosci lub zaburzen w procesie warto$ciowania);
7 stendw ($wiadczy o istnieniu trudnosci i probleméw w wartosciowaniu);
5-6 stendw autor uznal za przecietny kryzys w wartosciowaniu; 1-4 stenow
(informuje o braku trudnosci w procesie warto$ciowania) (Oles, 1989, s. 20).
Maria Nowakowska (tamze, s. 17) upraszcza ten schemat, wprowadzajac trzy
przedzialy: wysoki, przecigtny, niski (czyni to przez wilaczenie stenu 7 do
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przedziatu wysokiego). Jerzy Brzezinski, przyblizajac czytelnikowi skale ste-
nowe, rowniez odwoluje si¢ do tego podzialu i podstaw teoretycznych skali
stenowej u Canfielda (za: Brzezinski, 2005).

Co ciekawe, w drugim wydaniu podrecznika KKW autor - nie uzasad-
niajac merytorycznie tego zabiegu - zaproponowal nastepujace steny dla
poszczegélnych podskal KKW: 10. stenowi odpowiadaja wyniki bardzo
wysokie, 7.-9. wysokie, 5.-6. $rednie, a 1.-4. niskie (Oles, 1998, s. 36). Na
marginesie mozna zauwazy¢ niekonsekwencje autora — skoro zaproponowa-
ny zostal pojedynczy sten (10) bardzo wysoki, to moze warto wyprowadzi¢
sten odpowiadajacy wartoéci — bardzo niskiej. W ogélnym wyniku dla ca-
tosci KKW Oles$ postuzyl sie powszechnie przyjetym podzialem: przedzial
7-10 $wiadczy o wystepowaniu trudnosci lub zaburzen w procesie wartos-
ciowania, co nalezy utozsamia¢ z kryzysem w warto$ciowaniu. Wynik 5-6
stenow traktuje jako przecigtny, a 1-4 stenéw informuje o braku trudnosci
i zaburzen w wartosciowaniu, cho¢, jak podkresla autor, moze tez §wiadczy¢
o malej refleksyjnosci osoby badanej (Oles, 1998, s. 48).

Wyniki omawiane niniejszym przedstawiono zgodnie z zaleceniami pod-
recznika do narzedzia KKW autorstwa Piotra Olesia, wydanego w 1998 roku.
Wyjatkiem jest zaprezentowanie bardziej szczegétowych danych dla wyniku
ogolnego KKW na skali stenowej zaproponowanej we wczesniejszej wersji
podrecznika. Zdecydowalam si¢ na wcze$niejsza propozycje P. Olesia, uzna-
jac, ze ujecie to bardziej skrupulatnie pozwoli na zilustrowanie badanego zja-
wiska.

Ogolny wynik KKW

Analizujgc calo$ciowy wynik KKW (Tabela 34, Rysunek 18), mozna bez wat-
pienia dostrzec, ze wysoki poziom kryzysu wystapit u znacznego odsetka
0s6b z grupy A. Dotyczy on prawie co trzeciego badanego (34,3%). W grupie
kontrolnej takich osob jest trzy i pot raza mniej. Wyniki przeci¢tne w obydwu
grupach s3 do siebie doé¢ zblizone. Uzyskalo je 41,9% w grupie A i 47,6%
w grupie B. Niskie wyniki, ktére majg swiadczy¢ o braku kryzysu, s udzia-
tem prawie co piatej osoby z grupy A i prawie potowy zbiorowosci z grupy B.
Ogolne wysokie wyniki w KKW potwierdzajg, Ze system wartosci osoby jest
malo uporzadkowany. Jednostka przezywa watpliwosci i konflikty dotyczace
wartosci. Wystepuje u niej poczucie zagubienia lub odchodzenia od wartosci
uznawanych i obnizona akceptacja wartosci uprzednio cenionych. Pojawia
sie tez rozbiezno$¢ migdzy wartos$ciami uznawanymi a realizowanymi. Nis-
kie wyniki informuja o braku trudnosci i zaburzen w procesie wartosciowa-
nia. Niekiedy jednak s3 wyrazem malej refleksyjnosci osoby badanej (Oles,
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1989). Analizujgc zatem wyniki z Tabeli 34, mozna jednoznacznie stwierdzic,
ze dwie badane grupy znacznie si¢ od siebie réznig. Zdecydowana wigkszo$¢
0s0b z grupy A lokuje sie w czesci skali okreslajacej KKW jako wysoki, w gru-
pie B odnajdujemy za$ wigkszo$¢ 0s6b na skali — kryzys niski. Sita tego zwigz-
ku jest do$¢ duza i wynosi ¢ = 0,5.

Tabela 34. Wyniki wysokie versus niskie stopnia nasilenia kryzysu w warto$ciowaniu KKW

(wynik ogélny)
Badani

KKW: wynik ogo6lny Grupa A Grupa B ES

% n % n

Wyniki niskie 34,5 19 83,6 51
o . Phi
Wyniki wysokie 65,5 36 16,4 10 0,501

Ogolem 100,0 55 100,0 61

chi* = 29,70, (df = 2), p < 0,001, ES (effect size = 0,5).

Zrédto: opracowanie wlasne.

KKW — ogolny wynik

|

18,1

Niski
48,6
oy I 7 ¢
Przecigtny
41,9
B Grupa A
Grupa B
. 343
Wysoki
9,5

Rysunek 18. Ogolne wyniki KKW grupy A i B wedlug podzialu stenéw standardowo
przyjetego w nauce (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dane te zobrazowano na Rysunku 18, z ktérego jednoznacznie wynika, ze
kryzys w procesie warto§ciowania wystepuje znacznie intensywniej u mlo-
dziezy z zaburzonym zachowaniem, stanowigc zapewne jeden z wyznacz-
nikéw owych zaburzen. Rysunek ten ilustruje wartg uwagi zalezno$¢: liczba
0sob z grupy A o wysokim kryzysie w warto§ciowaniu jest bardzo zblizo-
na do liczby oséb z grupy B o niskim poziomie takiego kryzysu. Taka sama
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proporcja istnieje, gdy poréwnamy liczby 0séb o niskim kryzysie w grupie
A i wysokim w grupie B.

Przejdzmy teraz do omdéwienia wynikow szczegoétowych dotyczacych ko-
lejnych wymiaréw KKW, czyli uzyskanych w skalach czastkowych.

Wymiary kryzysu w wartosciowaniu — wyniki z poszczegdlnych
podskal KKW

Pierwsza omawiang podskalg jest poczucie niezrealizowania wartosci (Tabela
35). Wysokie wyniki w poczuciu niezrealizowania wartosci sa udzialem po-
dobnej liczby oséb w obu grupach. Wyniki przecigtne natomiast wystapity
u polowy badanych z grupy A i u 40% oséb w grupie B, a wyniki niskie u co
czwartej osoby z grupy A i u przeszlo co trzeciej z grupy B.

Dodatkowo przeprowadzony test chi-kwadrat wykazal brak istotnych
réznic w badanych grupach. Réznicujacy okazal sie jedynie stosunek wyniku
wysokiego do niskiego. Rdznica ta jest wyzsza w grupie A i wynosi 1,04 do
0,61.

Tabela 35. Wyniki ze skali R (poczucie nierealizowania wartoéci), test ch-kwadrat, n.i.

| . Skala R (poczucie niezrealizowania wartosci)
n % W:N n % W:N
Wyniki niskie 24 22,9 39 37,1
Wyniki $rednie 56 53,3 42 40,0
Wyniki wysokie 23 21,9 1,04 24 22,9 0,61
Wynik bardzo wysoki 2 1,9 0 0,0
Ogotem 105 100,0 105 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Niewatpliwie wysokie wyniki w skali R s3 niepokojace u tak znacznej
grupy badanej mtodziezy. Jednostki uzyskujace wysokie wyniki w tej ska-
li maja poczucie niezrealizowania uznawanych warto$ci. Ich postgpowanie
jest niezgodne z deklarowanym systemem wartosci. Jednostki majg poczucie
niespelnienia istotnych i waznych zadan zyciowych, tzw. bycia nie na swoim
miejscu. Moze wystepowac u nich poczucie winy i ocena wlasnego postepo-
wania jako niewlasciwego (Oles, 1998). U badanej mlodziezy mozna zaob-
serwowac niedopasowanie postawy do wyobrazonego systemu. Ujawniona
zalezno$¢ dotyczy w podobnym stopniu zaréwno mlodziezy z zaburzonym
zachowaniem, jak i jej rowiesnikéw z grupy kontrolnej (z pewna przewaga
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w wypadku mlodziezy z zaburzeniami zachowania). Opisane zjawisko jest wy-
nikiem etapu dorastania i silnego poszukiwania swojego miejsca w spoteczen-
stwie oraz definiowania i rozmieszczania kluczowych wartosci. Istotne wyda-
je si¢ to, ze poziom poczucia niezrealizowania wartosci jest jednak globalnie
wyzszy u mlodziezy przejawiajacej zaburzenia w zachowaniu, co w kontekscie
jej sytuacji zyciowej (Srodowiskowej) jednoczesnie $wiadczy o dodatkowych,
pozarozwojowych, czynnikach (blokadach) wzmagajacych doswiadczanie
frustracji zwigzanej z podstawowg, wynikajacg z uwarunkowan srodowisko-
wych niemoznoscig realizowania warto$ci uznanych za istotne.

Kolejny analizowany wymiar kryzysu w wartosciowaniu to trudnosci upo-
rzgdkowania systemu wartosci w hierarchie (Tabela 36). Kryzys o wigkszym
nasileniu w tym zakresie wystepuje u miodziezy z grupy A. Przeszlo jedna
czwarta badanych z tej grupy miesci si¢ w gornych granicach skali, u mlo-
dziezy z grupy B jest to natomiast jedna osoba na dziesie¢. Mozna wiec s3-
dzi¢, ze - oprécz wyraznie wiekszych trudnosci w tym zakresie przejawia-
nych przez miodziez zaburzong - jest to posrednio takze wynikiem poczucia
niemoznosci realizowania tych wartosci, ktore uznawane sg za istotne.

Tabela 36. Dane ze skali H (trudnosci uporzadkowania systemu wartosci w hierarchie)

Skala H (trudnosci uporzadkowania systemu wartosci

Poziom nasilenia kryzysu w hierarchie)
w badanej skali Grupa A Grupa B

n % W:N n % W:N
Wyniki niskie 24 22,9 46 43,8
Wyniki §rednie 53 50,5 48 45,7
Wyniki wysokie 24 22,9 1,16 9 8,6 0,24
Wynik bardzo wysoki 4 3,8 2 1,9
Ogolem 105 100,0 105 100,0

chi® = 14,64, df (3), (p < 0,002)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Trzeba takze doda¢, ze jednostki uzyskujace wysokie wyniki w tej ska-
li majg liczne watpliwosci odno$nie do wartosci Zyciowych. Nie potrafig
one okresli¢ gléwnej i najwazniejszej wartosci w swoim zyciu, co moze tez
stanowi¢ pochodng zablokowania realizacji tych wartosci, ktére s wazne,
ale niemozliwe do zrealizowania w poczuciu badanych. Na skutek konflik-
tu warto$ci lub niewystarczajacej refleksji nad warto$ciami (a tez zapewne
wspomnianego poczucia ograniczenia ich realizacji), nastepuje nieuniknio-
na trudnos$¢ w uporzgdkowaniu warto$ci w hierarchie. Wnioskowaé mozna,
ze jednostki te znajduja si¢ na etapie poszukiwania i odkrywania wartosci
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(tamze). Wedlug wielu autoréw (Rokeach, Epstein, Staub, Royce, Powell,
za: Madrzycki, 2002) wartosci jednostki stanowia pewnego rodzaju system,
w ktérym poszczegélne elementy uporzadkowane sg wedlug waznosci czy
preferencji. W przypadku mlodziezy z objawami omawianego kryzysu hie-
rarchia warto$ci nie jest wyraznie uksztattowana i ustabilizowana, dlatego nie
moze efektywnie pelni¢ funkcji zbioru kryteriéw oceny i wartosci. Mamy tu
do czynienia ze zjawiskiem dylematdw, jakie wiaza si¢ z wyrazng niemoznos-
cig uporzadkowania danego systemu, tj. zdefiniowania znaczenia i nadania
poszczegdlnym wartosciom odpowiedniej wagi. Postawa ta jest zwlaszcza
widoczna wérod mtodziezy z zaburzeniami zachowania.

Trzecia podskala obrazuje wymiar kryzysu zwiazany z dezintegracjg war-
tosci (Tabela 37). Rowniez i w tym wypadku do$wiadczany kryzys jest bar-
dziej nasilony wér6d mlodziezy z zaburzeniami zachowania. Dwa razy wiecej
0s6b z grupy A przejawia tu wysoki jego poziom w poréwnaniu do jednostek
w grupie B. Co oczywiste, inaczej rozkladaja si¢ wyniki niskie, gdyz osob ce-
chujacych si¢ niskim poziomem tego wymiaru kryzysu jest blisko trzykrotnie
mniej w grupie A niz w grupie B.

Tabela 37. Skala D (dezintegracja wartosci)

) enia k Skala D (dezintegracja wartosci)
n % W:N n % W:N
Wyniki niskie 20 19,0 50 47,6
Wyniki $rednie 53 50,5 42 40,0
Wyniki wysokie 31 29,5 1,6 13 12,4 0,26
Wynik bardzo wysoki 1 1,0 0 0,0
Ogotem 105 100,0 105 100,0

chi? = 22,494, df (3), p < 0,000.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Opisujac znaczenie uzyskanych wynikéw, nalezy wskaza¢, ze wysoki po-
ziom dezintegracji wartosci $wiadczy o matej motywacji do realizacji war-
tosci i celow, a takze o stabej wytrwalosci. Jednostka odczuwa rozbieznosé
miedzy warto$ciami uznawanymi przez siebie a motywacja do ich realizacji
(co moze wynika¢ ze wspomnianych ograniczen ich realizacji: jesli bowiem
mam poczucie, Ze nie moge czego$ osiagnaé, po co podejmowac dzialania
i naraza¢ si¢ na niepotrzebny i bezproduktywny trud). Jednostki nie satysfak-
cjonuje posiadany system wartosci oraz dokonywane oceny i wybory, a swoje
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dzialania postrzega jako przypadkowe i w niewielkim stopniu zwigzane z sys-
temem wartosci (Oles, 1989).

Ostatni z wymiarow kryzysu okresla poczucie zagubienia wartosci (Tabela
38), ktore wyraznie roznicuje obie poréwnywane grupy. Wysoki poziom po-
czucia zagubienia wartoéci odczuwa prawie co drugi uczen w grupie A i za-
ledwie co dziewiaty w grupie B. Odwrotnie rozkiadajg sie wyniki dotyczace
niskiego poziomu zagubienia warto$ci, gdyz niskie wyniki charakteryzuja co
dziewigtego badanego w grupie A i prawie co drugiego w grupie B. Istnie-
nie problemoéw i trudnosci w warto$ciowaniu opisywane przez ten wymiar
(»,kryzys przecietny”) dotyczy podobnej liczby oséb w obu grupach.

Wysokie wyniki w tej skali oznaczaja, ze jednostka ma poczucie zagubie-
nia i doswiadcza utraty wartosci. Jest to poczucie braku cenionych wartosci
i idealéw oraz wzoréw zycia jako standardéow do realizacji. Jednostki maja
$wiadomo$¢ utraty znaczenia wartosci, zagubienia ich uzasadnien, z czym 13-
czy sie poczucie rozczarowania, a takze przekonanie o niewlasciwym wybie-
raniu celow zyciowych. Osoby te charakteryzuje cz¢ste dokonywanie zmian
w systemie wartosci oraz przewartosciowywanie (Oles, 1998).

Tabela 38. Wyniki ze skali Z (poczucie zagubienia warto$ci)

) enia k Skala Z (poczucie zagubienia warto$ci)
n % W:N n % W:N
Wyniki niskie 13 12,4 44 41,9
Wyniki $rednie 41 39,0 45 42,9
Wyniki wysokie 48 45,7 3,92 14 13,3 0,36
Wynik bardzo wysoki 3 2,9 2 1,9
Ogotem 105 100,0 105 100,0

chi? = 35,891, df (3), p < 0,000.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jest jeszcze jeden czynnik, ktory nalezy uwzgledni¢ w analizie zagubienia
warto$ci. Dotyczy on wystepujacego nierzadko konfliktu migdzy wartosciami
a atrakcyjnoéciag §wiata zewnetrznego. Marek Kosewski (1985) zwrdcit uwa-
ge, ze w sytuacji pokusy pojawia sie konflikt migdzy korzys$ciami a wartos-
ciami. Wybdr wartosci, a nie korzysci, zalezy od poziomu uwewnetrznienia
tej wartosci. Im jakas warto$¢ jest bardziej ceniona, pozadana i realizowana
w zyciu jednostki, tym wieksze prawdopodobienstwo, ze czlowiek wybierze te
warto$¢ w sytuacji pokusy. Nalezy pamieta¢, ze aby jakas wartos¢ zostata uwe-
wnetrzniona, proces socjalizacji musi przebiega¢ prawidiowo. Jesli tak nie jest
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i socjalizacja przebiega w warunkach niejednoznacznosci i rozmycia norm,
uwewnetrznianie wartosci jest trudne, a wrecz niemozliwe. Proces ten jest za-
pewne bardziej utrudniony w wypadku miodziezy zaburzonej, gdyz doswiad-
czanie przez nig zycia obarczone jest wiekszymi utrudnieniami strukturalny-
mi (zajmowana pozycja rodziny pochodzenia), determinujacymi problemy
z uwewnetrznieniem wartosci, szczegdlnie wtedy, gdy mozliwos¢ ich realizacji
jest ograniczona. Stad w sytuacjach pokusy u mtodziezy z zaburzeniami za-
chowania moze si¢ wlgcza¢ mechanizm osiggania chwilowych, ale natych-
miastowych korzysci, co powigzane moze by¢ takze z mniejsza zdolnoscig
do odraczania gratyfikacji (planowania realizacji celéw odlegtych i poswieca-
nia dla ich realizacji celéw bliskich). Jak wynika z przeprowadzonych badan,
w przypadku mlodziezy z zaburzeniami w zachowaniu czeéciej dochodzi do
utraty wzoréw czy ideatéw zycia. Bierze si¢ to przede wszystkim z niewlasci-
wego procesu socjalizacji (zwlaszcza w rodzinach). Rodzice, ktérzy powinni
by¢ gléwnym zrédlem ksztaltowania pozytywnego systemu wartosci, bardzo
czesto przekazujg dzieciom wzorce skrajnie odmienne. Dodatkowo postawa
rodzicow cechuje si¢ zmiennoscig i niekonsekwencja w wychowywaniu, co
wplywa na to, Ze mlodziez nierzadko przejawia chwiejnos¢ w ocenie wartosci
iich doborze w zyciu (nie umie znalez¢ swojego ideatu).

W tym miejscu warto poczynic istotng uwage. Narzedzie KKW przezna-
czone jest dla starszych grup wiekowych niz czternasto- czy pietnastolatko-
wie. W moim przekonaniu jednakze zastosowanie tego narzedzia w niniej-
szych badaniach bylo celowe i starannie przemyslane. Po rozpatrzeniu zalet
i wad zdecydowalam si¢ zastosowa¢ narzedzie KKW, uznajac, iz ,,zyski prze-
wyzszaja straty”. Zasadniczym argumentem byla mozliwos¢ szukania zwigz-
ku miedzy strategig dziatania mlodziezy a jej kryzysem w wartosciowaniu.
Autorka narzedzia badawczego Kwestionariusza A-R, Krystyna Ostrowska
(2002), zasygnalizowala, ze mozna szukac takich relacji, opierajac si¢ na Kwe-
stionariuszu Kryzysu w Wartosciowaniu autorstwa Piotra Olesia. My#l te za
nig podjelam. Warto zaznaczy¢, ze narzedzie to nie jest stosowane jako diag-
noza danego przypadku, lecz stuzy ukazaniu réznic panujacych w obydwu
grupach (wylgcznie w celu badawczym). Trzecim powodem wyboru tego
wiasnie narzedzia byla mozliwo$¢ szybkiego przeprowadzenia badan. Udzie-
lenie odpowiedzi na 25 pytan przy wyborze 3 wariantéw (tak, nie, trudno po-
wiedzie¢) pozwolilo zaoszczedzi¢ czas, by przeznaczy¢ go na ankiety bardziej
rozbudowane i obszerniejsze. Nalezy wreszcie zauwazy¢, ze Piotr Oles zaleca
stosowanie tego narzedzia dla mtodziezy w wieku okoto 16 lat. Nie trzyma si¢
zatem $cislej granicy wiekowej badanych.
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Wracajac do watku zasadniczego: analize rozpoczeto od catosciowych
wynikéw KKW uzyskanych przez szesnastolatkow. Prawie co trzecia oso-
ba z grupy A w wynikach calosciowych przejawia duzy kryzys. W grupie B
jest to co dwunasta osoba. Dwa razy mniej oséb z grupy A w poréwnaniu
z grupa B znamionuje niski poziom kryzysu. Zestawiajac te wyniki z wyni-
kami wszystkich osob, jakie braly udzial w badaniach, mozna zauwazy¢, ze
wirod szesnastolatkéw pojawia si¢ minimalna tendencja do mniejszego kry-
zysu w warto$ciowaniu. Fakt ten mozna tlumaczy¢ procesami dojrzewania
i osiggania kolejnych stadiéw rozwoju rozumowania moralnego.

Omawianie wynikéw szczegétowych rozpoczeto od skali R, okreslajacej
poczucie nierealizowania wartosci. Brak kryzysu w tej podskali obserwujemy
wsrod przeszlo jednej czwartej grupy A i u 41,7% w grupie kontrolnej. Kryzys
przecietny dotyczy przeszto dwoch trzecich grupy A i ponad polowy grupy
B. Na podstawie przedstawionych danych mozna wnioskowa¢, ze poczucie
nierealizowania warto$ci wsrdd szesnastolatkow jest wieksze w grupie A.
Poréwnujac wyniki szesnastolatkéw i calej badanej proby, nie dostrzegamy
istotnych réznic. Jesli chodzi o skale H, to kryzys przecietny w uporzadkowa-
niu systemu wartosci w hierarchie jest zblizony w obydwu grupach. Ksztal-
tuje sie na poziomie odpowiednio: 83% w grupie A i 80,5% w grupie B. Brak
kryzysu dotyczy 4,2% w grupie A i prawie 14% w grupie B. Kryzys duzy doty-
czy natomiast prawie 12,7% z grupy A i 5,6% z grupy B. W tych przedziatach
widoczna staje si¢ zatem odwrotna proporcja. Rowniez i w tym wypadku nie
zachodza powazne odmiennosci migedzy samymi szesnastolatkami a grupa
szesnastolatkéw wraz z mlodszymi jednostkami.

W skali D, dezintegracja wartos$ci, w stopniu duzym dotyczy 8,5% ucz-
niéw z grupy A i 2,8% uczniéw z grupy B. Kryzys przecietny obejmuje prze-
szlo trzy czwarte grupy A i ponad potowe grupy B. Réznice pomiedzy bada-
nymi grupami najbardziej uwidacznia brak kryzysu w tej podskali. Relacja
ta wynosi odpowiednio 14,9% w grupie A i 44,4% w grupie B. Jest to prawie
trzykrotna roznica. Ukazujac wyniki szesnastolatkow na tle calej grupy, roz-
nice zauwazymy jedynie w przypadku wysokiego kryzysu.

Na zakonczenie przyjrzymy sie skali Z. Kryzys o duzym nasileniu w po-
czuciu zagubienia wartosci dotyczy co trzeciej osoby z grupy A i co osiem-
nastej z grupy B. Relacja ta wynosi odpowiednio: 31,9% i 5,6%. Ani jedna
osoba z badanych grup nie wykazuje braku kryzysu w zagubieniu warto$ci.
Szesnastolatkowie, ktoérzy przejawiaja zaburzone zachowanie, w zdecydowa-
nie wiekszym stopniu przezywaja zagubienie wartosci niz ich réwnolatkowi
z grupy kontrolnej. Podobng zaleznos¢ mozemy zaobserwowac, poréwnujac
szesnastolatkow z grupa calosciows, cho¢ w tej ostatniej proporcja pomiedzy
grupa kontrolng a zaburzona jest mniejsza (zob. Aneks nr 3).
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Replikowalnos¢ badan kryzysu w wartosciowaniu

W kolejnych krokach analizy chcialam poréwnac uzyskane wyniki z ba-
daniami, jakie prowadzila Ewa Wysocka (2010) na grupie ludzi mtodych
- mlodziezy ponadgimnazjalnej (N = 886). Aby to zrobi¢, skorzystalam z opi-
sanej przez autorke metody poréwnan wynikow niskich i wysokich, tworzac
w konsekwencji rangi ztozone. Krétko opisze, na czym polegata ta procedura.
Ot6z wyniki wysokie to te, ktére miescily sie w przedziatach 6-10 stendw,
niskie za§ w przedziatach 1-5 stenéw (Wysocka, 2010, s. 328), co pozwolilo
okresli¢ dominujace tendencje w problemach z wartosciowaniem.

W badaniach przywolanej autorki najwigksze problemy w warto$ciowa-
niu (stosunek wynikéw wysokich do niskich) wystapily w zakresie trudnosci
w uporzadkowaniu systemu wartosci (skala H), nastepnie w poczuciu zagu-
bienia wartosci (skala Z), kolejno w poczuciu nierealizowania wartosci (skala
N) i wreszcie najmniejsze dotyczyly dezintegracji wartosci (skala D). W pre-
zentowanych tu badaniach wyniki w niektérych skalach uzyskaly inne war-
tosci, co przelozylo si¢ w rezultacie na réznice miedzy poréwnywanymi gru-
pami: problemy z hierarchizowaniem wartosci (skala H) byly mniejsze niz
poczucie zagubienia wartosci (skala Z), znaczace, ale zdecydowanie mniejsze
byly problemy z dezintegracja systemu wartosci (skala D), a najmniej istotne
okazaty si¢ trudnosci zwigzane z poczuciem niezrealizowania wartosci (skala
R). Poszukujac wyjasnienia takiego stanu rzeczy, moze warto zwrdci¢ uwa-
ge na kwestie wieku. Srednia wieku w moich badanych grupach byta nieco
nizsza niz w przypadku badan, jakie prowadzita przywotana autorka. Smiem
przypuszczad, ze wiek staje si¢ tu wazng zmienng réznicujacg uzyskane rezul-
taty. Jednostki bedace w drugiej fazie adolescencji na rézne sposoby (inaczej)
przezywaja kryzys w wartosciowaniu niz osoby w koncowym etapie dora-
stania, kiedy powoli kryzys tozsamosci jest rozwiazywany — system wartosci
sie krystalizuje. Problemy wyznaczane przez poczucie zagubienia wartosci
wydajg si¢ bardziej charakterystyczne dla wczesnych etapéw buntu mlo-
dzienczego, stanowigcego mechanizm kreowania wlasnej tozsamosci — po-
czatkowo dokonujacy sie przez ,totalne wylaczenia’, a wigc absolutystyczna
opozycje wobec $wiata dorostych, proponujacego okreslony system wartos-
ciowania. Dominowa¢ moze zatem w tym okresie — i tak sie dzieje — zgenera-
lizowane poczucie zagubienia sie w §wiecie wartosci. Mlodziez starsza w ko-
lejnych etapach adolescencji powoli konstruuje swoj system warto$ciowania,
dokonujac bardziej refleksyjnych wybordw, ale wcigz nie potrafi dokonac ich
uporzadkowania, czyli podja¢ decyzji o tym, co jest najwazniejsze w jej zyciu.



Wyznaczniki oraz czynniki indywidualnego i spotecznego funkcjonowania... 201

Tabela 39. Poziom doswiadczania kryzysu w badanych grupach, z rangami zaznaczonymi
intensywnoscig koloru oraz podanym wspoétczynnikiem stosunku wynikéw W:N

Wymiary Poziom Grupa A Grupa B
kryzysu nikow
- skale htd % W:N % WiN
Skala Z
niski 39,0 72,4
Skala H 1,56 0,38
wysoki 61,0 27,6
niski 61,0 83,8
Skala D 0,64 0,19
wysoki 39,0 16,2
niski 81,0 85,7
Skala R 0,24 0,17
wysoki 19,0 14,3
niski 44,8 74,3
KKW 1,23 0,35
wysoki 55,2 25,7

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Poszczegolne rangi wraz z podanym wskaznikiem (stosunkiem wynikow
wysokich do niskich) przedstawilam w Tabeli 39. Wynika zen, iz poziom
danych wymiaréw kryzysu w wartosciowaniu i ogélnego jego poziomu jest
wyraznie wyzszy wsrod mlodziezy przejawiajacej zaburzenia w zachowaniu.
Pozwala to sadzi¢, ze kryzys w warto$ciowaniu jest istotnym mechanizmem
zaburzajacym funkcjonowanie indywidualne i spoteczne. Wéréd mtodziezy
z zaburzeniami w zachowaniu widoczna jest wyrazna tendencja do wynikow
wysokich (powyzej 1,0), w grupie poréwnawczej za$ pojawia si¢ mniej lub
bardziej wyrazna tendencja do wynikéw niskich (ponizej 1,0). Najwigksze
réznice miedzy poréwnywanymi grupami wystapily w zakresie dominuja-
cych ogodlnie (w calej probie) przejawow kryzysu w wartosciowaniu, a wiec
poczuciu zagubienia wartosci i umiejetnoéci porzadkowania ich systemu
(ok. cztery razy wyzsze wskazniki w grupie A). Mniejsze réznice pojawily sie
w zakresie dezorganizacji systemu wartosci i poczuciu niezrealizowania war-
tosci (odpowiednio trzy i dwa razy wyzsze wskazniki w grupie A). Wydaje si¢
to logiczne, gdyz dominujgce poczucie zagubienia warto$ci nie pozwala na
ich hierarchizacje (okreslenia, co jest najbardziej istotne i determinuje ludz-
kie zachowania), a dezorganizacja poznawczo-emocjonalna i behawioralna
w zakresie sposobu warto$ciowania i poczucie niezrealizowania wartosci
moga by¢ w tym wypadku mniejsze ze wzgledu na ,totalne zagubienie” (wy-
miary D i R s3 w pewnym sensie pochodne i zalezne od dwoch pozostatych
- Z i H). Potocznie rzecz ujmujac: jesli nie ma warto$ci uznanych za wazne,
nie mozna ich hierarchizowac¢, watpliwe s tez dezorganizacja w obrebie tego,
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czego brak, i poczucie niezrealizowania, skoro nie wiadomo, co chce si¢ rea-
lizowa¢, i nie podejmuje sie dzialan w tym kierunku.

Powracajac do wczedniejszego wywodu, bez wzgledu na to, jaki podziat
stenowy przyjmiemy, warto si¢ przyjrze¢ wynikom uzyskanych $rednich dla
poszczegolnych skal oraz dla catosci narzedzia KKW. Taka procedura badaw-
cza uzupelnieni wczesniejszg analize o bardziej precyzyjne elementy opisu
i wnioskowania statystycznego. Analiza wykazala réznice miedzy badanymi
grupami we wszystkich podskalach. Wyniki okazaly sie istotne statystycznie.
Swiadczy to o tym, ze mlodziez z zaburzeniami rézni sie w przezywaniu kry-
zysu w warto$ciowaniu od mlodziezy bez wyraznych zaburzen. Generalnie
mozna stwierdzi¢, ze mlodziez z zaburzeniami w zachowaniu znacznie silniej
doswiadcza kryzysu w warto$ciowaniu od swoich réwiesnikow z grupy kon-
trastowej. Pozwala to wnioskowac, ze kryzys ten jest istotnym mechanizmem
zaburzen, co potwierdza dokonana analiza statystyczna. Dla potwierdzenia
wezesniejszych analiz dodatkowo zanalizowatam uzyskane dane z uzyciem
testu t-studenta oraz, ze wzgledu na zlamanie zalozen, réwniez testu niepara-
metrycznego. Szczegélowe dane uwidocznitam w Tabelach 40-41.

Tabela 40. Srednie wyniki, odchylenie standardowe oraz test t-studenta w KKW

Rodzaje podskal Grupa A Grupa B P ES
M SD M SD (d)

Skala R 2,92 2,26 2,17 2,26 0,017* 0,33
Skala H 6,13 3,16 4,28 3,10 0,000 0,59
Skala D 3,50 2,59 1,96 2,16 0,000 0,65
Skala Z 4,42 3,17 1,93 2,49 0,000 0,87
Cato$¢ KKW 16,84 8,46 10,30 7,89 0,000 0,80

*Zaznaczone wyniki sg istotne dla p < 0,05.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Test nieparametryczny U-Manna-Whitneya rowniez potwierdza te zalez-
nos¢. W Tabeli 41 zestawitam szczegolows statystyke.

Tabela 41. Test nieparametryczny U-Manna-Whitneya okreslajacy réznice w badanych

grupach
Testy Skala R Skala H Skala D Skala Z Caloséc
U-Manna-Whitneya 4332,5 3631,0 3448,0 2887,5 3025,5
Z -2,732 -4,299 -4,772 -6,053 -5,655
p (istotnos¢) ,006 ,000 ,000 ,000 ,000

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Po przeanalizowaniu tych testow nalezy odrzuci¢ hipoteze zerowa o bra-
ku réznic w badanych grupach. Wyniki jednoznacznie wskazujg na istnienie
réznic w kryzysie warto$ciowania — zaréwno w poszczegélnych podskalach,
jak i w wyniku calosciowym. Dla zilustrowania owych réznic przedstawitam
te dane na Rysunku 19.

Skale pomiaru KKW

18
16,84
16
14

12

— - Grupa B

Skala R Skala H Skala D Skala Z Catos¢ KKW

Rysunek 19. Srednie wynikéw w poszczegélnych skalach pomiaru KKW wraz z wyni-
kiem cato$ciowym w danych grupach

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W kolejnych etapach analizy wyniki, jakie zebralam podczas moich badan,
zestawilam z danymi empirycznymi, jakie uzyskata Sylwia Opozda-Suder'?,
ktéra w swoich badaniach réwniez zastosowata narzedzie KKW. Badania te
objely trzy grupy: niedostosowanych spolecznie w normie intelektualnej,
niedostosowanych spotecznie umystowo uposledzonych oraz dostosowa-
nych spolecznie w normie intelektualnej. Dwie pierwsze grupy przebywaly
w zakladach poprawczych przysposobionych do ich specyficznych potrzeb

2 Badania byly prowadzone na przelomie kwietnia i maja 2012 roku w zakltadach po-
prawczych w trakcie przygotowywania pracy doktorskiej pt. System wartosciowania rzeczywi-
stosci przez niepelnosprawnych intelektualnie adolescentéw w warunkach resocjalizacji instytu-
cjonalnej. Grupa badawcza liczyta: niedostosowani spolecznie — w normie intelektualnej N =
53, niedostosowani spolecznie — uposledzeni umystowo N = 54, oraz dostosowani spolecznie
- w normie intelektualnej N = 55.
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intelektualnych. Przywolane badania dotyczyly wylacznie chtopcow, dlatego
w dalszej analizie wybralam ze swojej proby wylacznie reprezentantéw tej
plci®, a takze odniostam sie do wynikéw badan poréwnawczych dotyczacych
0sob w normie intelektualnej. Wyniki analiz poréwnawczych zestawilam

w Tabelach 42-43.

Tabela 42. Poréwnanie wynikow badan wlasnych z wynikami badan S. Opozdy-Suder nad
mlodzieza niedostosowang spolecznie w normie intelektualnej z zakladéw poprawczych

(N=57)
e | Nebotoonaleme T ua Lo |
skal
M M M

Skala R 3,25 2,77 ,185 1,98 ,001
Skala H 5,32 6,05 ,131 4,78 ,320
Skala D 2,61 3,85 ,039 2,03 ,183
Skala Z 4,61 4,24 ,476 2,10 ,000
Calos¢ KKW 15,79 16,43 ,642 10,90 ,001

* wyniki badan S. Opozdy-Suder

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 43. Poréwnanie wynikoéw badan wlasnych z wynikami badan S. Opozdy-Suder
mlodziezy dostosowanej spotecznie w normie intelektualnej (N = 53)

Dostosowani spolecznie
Rodzaje - w normie intelektualnej* Grupa A p Grupa B )
skal
M M M

Skala R 2,68 2,77 ,827 1,98 ,132

Skala H 4,79 6,05 ,022 4,78 ,988

Skala D 2,68 3,85 ,042 2,03 ,173

Skala Z 2,42 4,24 ,001 2,10 514
Calo$¢ KKW 12,57 16,43 ,013 10,90 312

* wyniki badan S. Opozdy-Suder

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Poréwnujac wyniki w Tabelach 42-43, jednoznacznie mozna stwierdzic,
ze istnieje podobienstwo w profilach badanych grup i niemal analogiczne
réznice. Generalnie u 0séb z grupy A diagnozuje sie¢ podobny poziom kry-

3 Wielkos$¢ grupy: do pordéwnania zostali wybrani sami chtopcy, w wieku dorastania.
Ostateczna liczebno$¢ proby przedstawiala sie nastepujaco: Grupa A: N = 75; Grupa B: N = 60;
niedostosowani w normie intelektualnej N = 57, dostosowani w normie intelektualnej N = 53.
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zysu w wartosciowaniu jak w grupie badawczej: niedostosowani spotfecznie
- w normie intelektualnej (badania Opozdy-Suder), z wylaczeniem skali D,
gdzie zaistniala istotna réznica w poziomie dezorganizacji systemu wartos-
ci, wyzszym w badaniach wlasnych. Mozna to tlumaczy¢ zapewne réznica
w zakresie poziomu zaburzen i tym samym poziomu identyfikacji z tozsa-
mos$cia dewiantywng (za czym idzie takze sposob warto$ciowania). Miodziez
z zakladu poprawczego moze cechowac si¢ zatem nizszym poziomem tego
wymiaru kryzysu, nie doswiadcza bowiem tak silnie rozbieznosci miedzy
warto$ciami uznawanymi przez siebie a motywacja do ich realizacji, gdyz sie
z nimi zidentyfikowata (opozycyjna tozsamos¢ dewianta), takze na skutek
naznaczenia, ceremonii degradacji statusu i samospelniajacego si¢ proroc-
twa. Mlodziez funkcjonujaca w szkolnictwie powszechnym natomiast, nie-
zaleznie od problemoéw z zachowaniem, do$wiadcza zapewne ambiwalencji
w zakresie dokonywanych wyboréw pomiedzy opozycyjnymi systemami: po-
zadanym spotecznie i alternatywnym, stad tez mozliwe jest wigksze poczu-
cie dezorganizacji indywidualnego sposobu warto$ciowania. Jesli jednostki
nie satysfakcjonuja zaréwno posiadany system wartosci, jak i dokonywane
oceny i wybory, bo nie w pelni si¢ z nimi zidentyfikowata, a swoje dzialania
postrzega jako przypadkowe i w niewielkim stopniu zwigzane z uznawanym
systemem wartosci, a przy tym doswiadcza ambiwalencji w zakresie doko-
nywanych wyboréw, niewatpliwie przektada¢ sie to musi na wieksze indywi-
dualne poczucie wewnetrznej dezorganizacji systemu wartosci. W grupie B
takze uzyskano podobne wyniki jak wéréd osdb dostosowanych spotecznie
w normie intelektualnej: nie rézni ich zaden wymiar kryzysu, ani tez og6lny
poziom kryzysu w warto$ciowaniu (wyniki istotne statystycznie zaznaczone
zostaly pogrubiong czcionka).

Reasumujgc, mozna zauwazy¢, ze niezaleznie od wieku w réznych bada-
niach kryzys w warto$ciowaniu ujawnia si¢ bardziej wéréd osob przejawiaja-
cych zaburzenia zachowania. Przezywanie kryzysu jest typowym zjawiskiem
wpisanym w naszg egzystencje, towarzyszy czlowiekowi na kazdym etapie
jego zycia, a jego pomyslne rozwigzanie sprzyja osiaganiu wigkszej dojrza-
tosci (jest czynnikiem rozwoju). Czasem jednak nie udaje si¢ przezwyciezy¢
kryzysu, co moze doprowadzi¢ do utrwalonych tendencji w postaci dezin-
tegracji, chaosu w warto$ciowaniu, zagubienia itd. Jak podkresla Krystyna
Ostrowska (1998), obszar moralnych dzialan czlowieka jest zagrozony wtedy
(mozliwos$¢ wystapienia kryzysu), gdy nie ma on jednoznacznych kryteriéw
oceny tego, co w jego zyciu powinno by¢ najwazniejsze, do czego powinien
dazy¢ i w jaki sposob realizowac swoja egzystencje. Jednostka musi odkry¢,
co dla niej jest wazne, pozadane, cenne, warto$ciowe; odkry¢, na czym pole-
gaja najistotniejsze wartosci, by zaczac realizowac je w swoim zyciu (Ostro-
wska, 2004). Jedli tego nie dokona, konsekwencje nierozwigzanego kryzysu
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beda widoczne w ciagu calego zycia jednostki, moga skutkowa¢ zaburzenia-
mi zachowania i niedostosowaniem.

Odnoszac sie do tej refleksji, mozna si¢ zastanowi¢ nad katalogiem warto-
$ci istotnych, nie tylko dla mlodego pokolenia, w §wiecie wspotczesnym (po-
nowoczesnym), konstytuujacych tozsamos¢ i osobowos¢ jednostki. W kon-
tekscie tradycyjnego podzialu na warto$ci materialne i niematerialne nalezy
zauwazy¢, ze we wspolczesnym $wiecie dobra konsumpcyjne zajmuja do-
minujgcg pozycje. Jednostka jest zmuszana do przyjecia okres$lonej postawy
zyciowej wobec proponowanych dobr materialnych (ukierunkowanie na ich
zdobywanie lub ich odrzucenie). Wtasnie dazenie do tych débr rzutuje czgsto
na zachowanie czlowieka.

Wspomniane dylematy ujawniajg si¢ w wynikach kolejnych przeprowa-
dzonych badan. Pytajac mlodziez o to, co chcialaby w zyciu mie¢/posiada¢,
uzyskiwalam nierzadko takie odpowiedzi, jak: dom z basenem, szybki sa-
mochdd, ,wypasiony” komputer. Na tej liScie, oprécz dobr materialnych,
znajdujg si¢ rowniez: szczgsliwa rodzina, duzo dzieci, dobry maz, kochajaca
zona itd. Co ciekawe, warto$ci niematerialne czesciej wymieniane sg przez
mlodziez z zaburzeniami zachowania. Zapewne wynika to z tego, ze jej kli-
mat rodzinny zazwyczaj nie jest najlepszy. Mlodziez ta na pierwszym miejscu
stawia wlasnie poprawienie relacji rodzinnych, mimo iz czesto znajduje si¢
w niekorzystnej sytuacji materialnej. Kochajaca, ciepta i opiekuncza rodzina
w pelni zrekompensowataby tej mtodziezy nawet do$¢ powazne braki dobr
materialnych. Wielkim marzeniem tej grupy jest dom bez awantur, alkoho-
lu, przemocy itd., a zatem zaspokojenie podstawowych potrzeb zyciowych,
przede wszystkim poczucia bezpieczenstwa. W swietle tych wynikéw mozna
postawi¢ wniosek, ze zdeprecjonowanie dobr niematerialnych jest zapewne
zdecydowanie silniej frustrujace, powodujac ujawnienie si¢ ich znaczenia
w zyciu mtodych ludzi, a deficyt dobr materialnych, cho¢ waznych w $wiecie
ponowoczesnym, okreslanym przez ponadfunkcjonalny konsumpcjonizm,
nie ma tak duzego znaczenia dla wartosciowania i konstytuowania wtasnej
tozsamosci. Wskazuje posrednio jednak takze, iz wlasnie 6w deficyt dobr
niematerialnych moze, lub jest, jednym z najwazniejszych czynnikéw ewo-
kujacych zaburzenia w zachowaniu.

Mlodziez z grupy kontrolnej w wigkszosci wypadkéow ma zapewniona
lepsza sytuacje materialng i lepszy klimat rodzinny. Majac obok kochajaca
matke czy ojca, czesto nawet sie nie docenia, jak wielka to warto$¢. Uwaza tez
by¢ moze, ze kochajacy maz czy zona to oczywisto$¢ i nie jest to przedmiotem
ich pragnien. Podstawowe potrzeby tej grupy mlodziezy sa na biezaco zaspo-
kajane. Jesli rodzina daje poczucie bezpieczenstwa (milosci, akceptacji itd.)
i mlody cztowiek nie musi o to zabiega¢, moze fantazjowac, mysle¢ o now-
szym komputerze, telefonie, nowej MP4 itp. Z pewnoscig nie mozna tutaj
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stosowa¢ uproszczen i mowi¢, ze mlodziez bez zaburzen jest najwiekszym
odbiorcg dobr materialnych. Jak juz wspominano, to w procesie socjaliza-
cji, w postawie rodzicow dziecko odnajduje wzoér do wyboru i nasladowania
warto$ci. Ale nalezy mie¢ tez na uwadze, ze mlodziez z tej grupy ma szan-
se je uzyska¢, ze wzgledu na lepsza sytuacje materalno-bytowa ich rodzin.
Jednakowoz generalnie wyniki te wskazuja, ze wéréd potrzeb podstawowych
wazniejsze s3 te, ktore odnosza sie¢ do jakosci relacji migdzyludzkich niz po-
trzeby materialno-bytowe, co w pewnym sensie zaburza hierarchie potrzeb
i znosi podstawowe prawo kolejnosci ich zaspokajania, sformulowane przez
Abrahama H. Maslowa (1990; por. Maslow 1969, 1971).

Warto tez zauwazy¢, ze kazdy mlody czlowiek moze ulega¢ upowszech-
nianym trendom i krzykliwej reklamie (np. musisz to mie¢, jestes tego wart).
Przezywa on swego rodzaju konflikt wyboru wartosci. Nie majac odpowied-
niej sily, aby oprze¢ sie tym tendencjom, nie potrafi by¢ wierny wybranym
uprzednio warto$ciom. Ziemowit Wtodarski i Andrzej Hankata (1991) pod-
kreslaja, Ze negatywne konsekwencje rozpowszechniania si¢ postawy kon-
sumpcyjnej szczegélnie dotkliwie odbierane sg przez mtodziez w wieku do-
rastania — z uwagi na wysoki poziom wrazliwo$ci oraz silng potrzebe bliskich
i szczerych kontaktoéw z otoczeniem (por. Meyer, 2003). Wskazuje to takze na
wystepowanie wskazywanego w literaturze przedmiotu charakterystycznego
statusu tozsamosciowego, ktory opisywal juz Erich Fromm (1995, 2000): ,,je-
stem tym, co mam/posiadam”, wlasciwego orientacji nieproduktywnej bio-
racej, merkantylnej czy terauryzatorskiej, ktdra jest przedmiotem aspiracji
i dazen (identyfikacji) we wspdlczesnym $wiecie.

Szukajac przyczyn kryzysu w warto$ciowaniu, nalezy odnotowac, ze okres
dorastania to czas poszukiwan, eksploracji w $wiecie i w sobie samym. Ozna-
cza on ciagle zastanawianie sie na tym, co jest dobre, a co zle, oraz przezywa-
nie dylematéw i konfliktow typu: chce tego czy czego$ innego (konflikt typu
dazenie-dazenie). Wartosci, jakimi kieruje sie czlowiek, nalezy rozpatrywac
takze z punktu widzenia aktywnosci, jaka przejawia w relacjach z innymi
ludzmi. W interakeji z innymi bowiem to on sam moze by¢ twoérca norm,
wartosci i zasad wspolzycia spolecznego. Z jednej strony przystosowuje sie do
wymagan spolecznych, a z drugiej — aktywnie i tworczo uczestniczy w Zyciu
spotecznym. Czlowiek w okresie dorastania szuka wartosci, w ktore moglby
wierzy¢ i ktdre s3 godne zaufania, tzn. dajg wewngtrzne poczucie spojnosci
i pozwalaja ustosunkowac si¢ do réznych problemoéw (Mackowiak-Deskur,
2002). Zachowanie czlowieka zalezy od jego sytemu wartoéci, a system ten
w okresie dorastania dopiero sie¢ ksztaltuje. Jednostka podlega wowczas wie-
lu naciskom. Rodzina, w ktérej wychowuje si¢ mlody cztowiek, przekazuje
swoj system warto$ci i moralnos¢, bedac miejscem pierwszego i najsilniej-
szego oddzialywania wychowawczego, stad dziecko biernie przyjmuje pogla-
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dy swoich rodzicow i najczesciej wybiera podobne wartosci i ideaty (tamze).
Poglady, wartosci i idealy wpojone jednostce przez rodzicéw istotnie deter-
minuja postawy zyciowe przyjmowane przez nig w przysztosci, zas skuteczna
zmiana tych wzorcéw (proba odrzucenia wzorcéw negatywnych) wcale nie
jest fatwa, a jak twierdzi John Bradshaw (1994), nierzadko niemozliwa bez
uzyskania wsparcia.

6.3.2. Strategie dziatart mtodziezy w sytuacjach
problemowych w aspekcie poréwnawczym

Odwolujac sie do tresci rozdzialu poswieconego zagadnieniom metodolo-
gicznym, nalezy przypomnie¢, ze jedna ze zmiennych, ktéra posredniczy
w wyjasnieniu percepcji siebie i swojego zachowania, przyjeta w niniejszych
badaniach, jest styl funkcjonowania jednostki (osobowosci). Do jego scha-
rakteryzowania postuzyt mi kwestionariusz A-R (Atak-Rezygnacja) opraco-
wany przez Krystyne Ostrowska. Zaproponowane przez autorke narzedzie
pozwala okresli¢, w jaki sposob jednostka ocenia swoje mozliwosci dzialania.
Strategia jest calo§ciowym planowaniem dzialania dla osiagniecia celu (Stow-
nik jezyka polskiego, 1981, t. 111, s. 322). Strategia dzialania jest hipotetycz-
nym mechanizmem regulujagcym procesy motywacyjne jednostki. Odnosi si¢
przede wszystkim do motywacyjnych sit i potencjatu systemu wartosci (Os-
trowska, 1989). Autorka narzedzia operacyjnie zalozyla, ze strategie dziatan
przyjmuja jedng z dwéch mozliwych (gtownych) form: atak lub rezygnacje.
Obserwacja zachowan w sytuacjach problemowych pozwala na jednoznacz-
ne ustalenie strategii dzialania danego cztowieka (Ostrowska, 2002).

Strategia ataku ,,to zespol dziatan, stanéw emocjonalnych, przekonan, sg-
dow, ktére nastawione sg na jednoznacznie i wyraznie wybrany przez osobe
cel (...). Strategia atakujaca to taki sposdb rozwigzywania sytuacji zadanio-
wej, w ktorej wystepuje wspoldzialanie z czynnikami sytuacyjnymi” (tamze,
s. 91 14). Osoba realizujaca strategie ataku stawia czola wszelkim przeciw-
nosciom, jakie pojawig si¢ na drodze do osiagniecia celu. Potrafi podejmowac
samodzielne decyzje i brac za nie pelng odpowiedzialnos¢. Cechuje sie umie-
jetno$cia dostrzegania pozytywnych cech w kazdej, nawet trudnej sytuacji,
a takze dbaloscig o wlasny interes. Potrafi broni¢ swoich pogladéw i prze-
konan; jest zdolna do podejmowania wysitku i wyrzeczen. To osoba pewna
siebie, o wysoko zdefiniowanych i dobrze rozpoznanych mozliwo$ciach wlas-
nego dzialania. W dazeniu do celu potrafi modyfikowa¢ kolejne kroki. Jest
bowiem sklonna stosunkowo szybko réznicowa¢ swoje zachowania, dzieki
ktérym wie, ze bedzie bardziej efektywna (Ostrowska, 2002).
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Druga zaproponowana przez autorke narzedzia A-R strategia to rezygna-
cja. Operacyjne zalozenia strategii rezygnacji zostaly zdefiniowane jako

zespol zachowan, reakcji i stanéw emocjonalnych oraz przekonan i sadéw, ktore
realizowane s3 w wyniku uznania przez osobe, ze niemozliwie jest w danym czasie
(krétszym lub dtuzszym) osiagniecie waznego dla jakosci zycia ludzkiego celu i stuza
innym, zmodyfikowanym lub nowym celom i dazeniom zyciowym (tamze, s. 9).

Jednostka realizujaca strategie rezygnacji woli poczeka¢ na sprzyjajace
okolicznosci niz realizowaé wybrane cele za wszelka cene. Nie lubi podejmo-
wania wysitku (ktéry moze by¢ bezcelowy). Czuje si¢ niekomfortowo w sy-
tuacjach niepewnych, wymagajacych ryzyka, odwagi czy wytrwatosci. Woli
znane i wyprébowane sposoby dzialania i rozwigzywania probleméw niz
nowe, w jej ocenie — kontrowersyjne. Chetnie odracza w takich okolicznos-
ciach osiagniecie celu. Czuje si¢ lepiej w roli osoby zdominowanej niz domi-
nujacej. Jest sugestywna i z fatwoscia ulega innym. Bardzo stabo radzi sobie
ze stresem, wykazuje brak wiary we wlasne mozliwosci, nie ma zaufania do
siebie i innych. Jej percepcja $wiata jest raczej pesymistyczna. Przy zmianie
celu jego osiagniecie widzi jedynie we wlasnym dzialaniu, a nie w wspoldzia-
taniu z innymi.

Cytowana autorka wyroznila takze trzecia strategie, ktéra niejako jest do-
okredleniem strategii ataku lub rezygnacji. Trzecia wyrézniona strategia dzia-
tania to bezwzglednos¢. Zalozenia operacyjne tego pojecia definiuje sie jako

brak empatii, nieuwzglednianie norm moralnych w sytuacjach problemowych wy-
magajacych podjecia decyzji lub rozwigzywania konfliktu, przedmiotowe traktowa-
nie innych, a nawet ich wykorzystywanie i eksploatowanie, egoizm, konsekwentne
kierowanie si¢ rachunkiem zysku i straty szczegdlnie materialnej, uwalnianie si¢ od
odpowiedzialno$ci, kierowanie si¢ zasadg ,,cel uswieca $rodki” (tamze, s. 10).

Najkrécej rzecz ujmujac, strategia bezwzglednosci oznacza ,,unicestwia-
nie wartosci”. Temat zostanie rozwiniety w dalszej czesci rozdziatu.

Po tej krotkiej charakterystyce strategii przejde do analizy wynikéw empi-
rycznych, uzyskanych w poszczegolnych skalach (strategiach), ktore pozwa-
laja oszacowaé mozliwosci urzeczywistniania preferowanego stylu.

Strategia ataku. Na poczatku dokonatam analizy wynikéw, jakie uzyskaly
badane jednostki w skali ataku. Zilustrowatam je na Rysunku 20, aby zobra-
zowac réznice i podobienstwa migdzy badanymi grupami.

Jak wida¢, réznice pomiedzy poréwnywanymi grupami nie sa wielkie. Ni-
skie badz bardzo niskie wyniki uzyskalo 31,4% oséb z grupy A i odpowiednio
27,6% w grupie B. Wynik przecietny przedstawia si¢ nastepujaco: grupa A
-33,3%, grupa B - 35,2% o0sob. Wynik wysoki badz bardzo wysoki osiaggneto
35,2% badanych z grupy A i 37,1% z grupy kontrolnej. Mozna zatem wy-
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wnioskowac, ze strategia ataku w zaden sposob nie réznicuje poszczegdlnych
grup. Jednostki z obu grup uzyskiwaly miedzy sobg bardzo podobne wyniki
na skali stenowej — poczynajac od wynikow niskich, a konczac na wynikach
wysokich. Dla zZadnej z grup nie da si¢ wskaza¢ poziomu dominujacego, cho¢
widoczna jest pewna tendencja do wynikéw wyzszych dla grupy B i nizszych
dla grupy A, ktéra wydaje si¢ interesujaca. Poniewaz Ostrowska wskazuje, ze
w obu strategiach mozna wyrézni¢ dwa podsystemy — pozytywny i negatyw-
ny, wnioskowa¢ mozna, iz mlodziez niezaburzona w sposéb bardziej aktyw-
ny radzi sobie z problemami, co nie ma charakteru reaktywnej agresywnosci,
a konstruktywnego nastawienia na pokonywanie doswiadczanych proble-
mow (podsystem pozytywny). Mlodziez zaburzona zapewne - gdyby doko-
nac glebszej analizy - czgsciej reaguje reaktywna agresywnoscia (podsystem
negatywny), ktéra nie eliminuje klopotdw, a raczej je wzmaga, powodujac
narastanie dalszych probleméw w funkcjonowaniu spolecznym. Poniewaz
narzedzie nie pozwala bezposrednio ustali¢, do jakich podsysteméw moz-
na kwalifikowa¢ dane zachowania, konstruktywny atak ujawnia si¢ tu nieco
stabiej. Hipoteza ta wymagataby jednak sprawdzenia z uwzglednieniem ukie-
runkowania zachowan, co mozliwe jest posrednio poprzez odniesienie do
strategii bezwzglednosci.

Strategia: atak

Bardzo 5,7
wysoka 8,6
Wysoka 28,6
29,5
Przecigtna 33,3
35,2
23,9
Niska
22,9
) B Grupa A
. 7,6

Bardzo niska 43 [ Grupa B

Rysunek 20. Dane dotyczace strategii ataku w badanych grupach (%)

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Owo opisowe wnioskowanie potwierdza przeprowadzony test t-studenta
dla dwoch grup niezaleznych. Wynik jest nieistotny statystycznie, co pozwala
na wnioskowanie, ze strategia ataku nie réznicuje jednostek z zaburzeniami
zachowania i nieprzejawiajacych probleméw adaptacyjnych. Wskazuje jed-
nak, iz interesujgca, lub nawet konieczna bylaby analiza z uwzglednieniem
jako$ci stosowanej strategii radzenia sobie (podsystem negatywny i pozytyw-
ny), w kontekscie zréznicowania obu grup poréwnawczych w tym zakresie.

Tabela 44. Strategia ataku wraz z zestawieniem réznic $rednich przeprowadzonych testem

t-studenta
Grupa A Grupa B
Strategia Ataku M SD M SD
5,48 2,10 5,70 2,01
ES _

F =-0,304; t =,807 df (208); p = 0,421, $érednia (M), odchylenie standardowe (SD), wielkos¢ efektu (ES).

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wracajac do opisu wynikéw stenowych zestawionych na Rysunku 20,
warto wyjasni¢, co oznacza, ze jakas osoba uzyskuje wysokie lub niskie wy-
niki w skali ataku. Zdobycie wysokich wynikéw w skali ataku charakteryzuje
przede wszystkim jednostki obdarzone checig dzialania, przetamywania ogra-
niczen, konsekwencjg i determinacjg w osigganiu celu. Osoby majace niskie
wyniki w skali ataku sprowadzaja swoje dzialania do racjonalnych przestanek
gwarantujacych realizacje celu. Czynniki sytuacyjne uwzgledniajg przy tym
w takim samym stopniu, jak wlasne mozliwosci, a dazenie do postawionego
celu jest mniej spontaniczne (i tym samym mniej reaktywne). Przejawia si¢
to takze w mniejszym zréznicowaniu form zachowan i mniejszym nacisku na
osiggniecie celu w jak najkrotszym czasie (tamze, s. 14-15). Zaznaczam tez,
w kontekscie wczesniejszej interpretacji, ze strategii ataku nie nalezy wigzaé
z agresywnoscia, cho¢ elementy zachowan agresywnych moga wystepowac
w momencie préb obrony zagrozonych wartosci. Osoby osiagajace niskie wy-
niki w tej strategii cechuja wlasciwosci opozycyjne, co w czesci potwierdza
ich niekonstruktywny charakter, sprzyjajacy powstawaniu trudnosci adapta-
cyjnych, stwierdzony w nieco wigkszym nasileniu — cho¢ nieistotnie — wsréd
0s6b o zaburzonym zachowaniu. Potwierdza to konieczno$¢ dalszych eks-
ploracji zwigzanych z réznicowaniem dwoch podsystemdéw - pozytywne-
go (konstruktywnego) i negatywnego (destrukcyjnego), z uwzglednieniem
zmiennej, jaka stanowia zaburzenia w zachowaniu.

Strategia rezygnacji. Odmienne wyniki uzyskano w odniesieniu do stra-
tegii rezygnacji. Juz pobiezne spojrzenie na wyniki pozwala wnioskowac
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o znaczacych réznicach w sposobie postepowania jednostek z obu grup w sy-
tuacjach trudnych (Rysunek 21). Tendencje w stosowaniu tej strategii sa wy-
razne, a wyznacza je istotna réznica w poszczegolnych grupach (w poréwna-
niu ze skalg ataku).

Bardzo h 38

Strategia: rezygnacja

wysoka |
M Grupa A
Grupa B
Wysoka R 238
5,7
I s
Przecigtna 36 ;8’
I
Niska

40,9

Bardzo niska [N 16,2

Liczba osob

Rysunek 21. Dane dotyczace strategii rezygnacji w badanych grupach (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Niskie badz bardzo niskie wyniki w skali rezygnacji uzyskato 34,3% ba-
danych z grupy A i 58% z grupy B; przecietne wyniki - 38,1% w grupie
A i36,2% w grupie B; wysokie lub bardzo wysokie - odpowiednio: 27,6%
i 5,7% (z zaznaczeniem, ze wyniki bardzo wysokie wystepuja tylko w grupie
A). Niemal zatem pigciokrotnie wiecej oséb z grupy A w stosunku do grupy
B przejawia wysokie wyniki w strategii rezygnacji. Niskie wyniki uzyskalo
natomiast dwukrotnie mniej uczniéw z grupy A niz z grupy B.

Rdznice te przetestowalam rowniez testem t-studenta dla dwdch prob nie-
zaleznych, co pozwolito zweryfikowa¢ hipoteze o istotnosci réznic w pordw-
nanych grupach (strategia rezygnacji réznicuje badane grupy przy poziomie
istotnosci p < 0,001). Ze strategia ta znacznie czeéciej identyfikujg sie i ja sto-
sujg osoby przejawiajace zaburzenia w zachowaniu (M = 5,09; SD = 2,23), niz
ujawnia si¢ ona u 0s6b prawidlowo przystosowanych spolecznie (M = 4,16;
SD = 1,71). Dodatkowo wielkos¢ efektu d-Cohena wskazuje na $redni zwig-
zek miedzy badanymi cechami (Tabela 45).
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Tabela 45. Strategia rezygnacji z zestawieniem réznic $rednich przeprowadzonych testem

t-studenta
Grupa A Grupa B
Strategia rezygnacji M SD M SD
5,09 2,23 4,16 1,71
ES d=0,47

F = 6,047 t = 3,371 df (194,96) p < 0,001, $rednia (M), odchylenie standardowe (SD), wielkos¢ efektu (ES)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wskazana tendencja do przyjmowania strategii rezygnacji w sytuacjach
trudnych, bardziej charakterystyczna dla oséb z zaburzeniami, jednoczes-
nie pozwala na uwypuklenie réznic w funkcjonowaniu tej grupy w stosunku
do 0séb prawidtowo przystosowanych. Wysokie bowiem wyniki w tej skali
wskazuja, ze dana jednostka ma niska odporno$¢ na frustracje, a takze woli
sie znajdowa¢ w pozycji osoby podporzadkowanej i kierowanej przez innych,
co moze by¢ konsekwencja zréznicowanych doswiadczen w zakresie radze-
nia sobie (mniej do$wiadczen pozytywnie uczacych, czyli odnoszenia suk-
cesO6w w pokonywaniu probleméw), wyptywajacych z odmiennych zasobow
(czynnikéw ryzyka i czynnikéw chroniacych) obu poréwnywanych grup,
co analizowalam w kontekscie jakosci srodowiska zycia. Osoby te oczeku-
ja przewodnika, ktéremu bezkrytycznie mozna zaufaé, nie potrafia bowiem
same dla siebie znalez¢ zadania i wlasciwie usytuowac si¢ w nowej sytuacji.
Cechuje je tez pesymistyczna wizja $wiata i natury czlowieka. Majg trudnosci
z odnajdywaniem si¢ w nowych okolicznosciach, a pewnie czujg sie jedynie
w sytuacji sobie znanej, gdy bez wchodzenia w konflikt z otoczeniem moga
realizowac wczedniej zaplanowane cele. Cenig spokoj i bezpieczng stabiliza-
cje, unikajac zmian, gdyz czujg si¢ wowczas niekomfortowo, nie majac po-
czucia bezpieczenstwa wynikajacego zapewne z niewystarczajacego poczucia
osobistych kompetencji. Zmiany kojarzg im z destabilizacja, ktéra wywoluje
u nich spadek aktywnosci. Jednostki takie z duza tatwoscig zrazaja sie do in-
nych. Szybko popadaja w stany zniechecenia, smutku i przygnebienia, prowa-
dzace czesto do utraty sensu zycia. Czynniki sytuacyjne odgrywaja kluczowa
role w motywowaniu ich do dziatania. Zycie natomiast traktuja w kategoriach
obowigzkdow, a nie wyzwan (tamze).

Osoby uzyskujace niskie wyniki w skali rezygnacji — co cechuje w wiek-
szym stopniu osoby prawidlowo przystosowane - chetnie odnajdujg sie
w roli przywddcy, majac zapewne poczucie wystarczajacych kompetencji do
radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Dlatego tez trudnosci i zmiany, ja-
kie napotykajg w dazeniu do realizacji celu, nie dezorganizujg ich zachowan
(przedsiewzigc), a takze nie ostabiajg tempa dziatania. Czynniki sytuacyjne
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nie sg pierwszoplanowe w wyznaczaniu celéw i zadan. Jednostki te kieruja
sie przede wszystkim osobistym systemem warto$ci. Umiejg tez cieszy¢ si¢
zyciem i podejmujg proby przezwycig¢zania przeszkoéd na drodze do urze-
czywistniania uznawanych wartosci. Potrafig odracza¢ rezultat swoich dzia-
tan w czasie, nie oczekuja bowiem satysfakcji i radosci z natychmiastowego
skutku. Potwierdza to dosy¢ powszechnie stwierdzang w badaniach ceche
charakteryzujacg dobre przystosowanie, jaka jest zdolnos¢ do odraczania
gratyfikacji.

Jak podkresla Krystyna Ostrowska, strategia rezygnaciji jest takim sposo-
bem rozwigzywania sytuacji zadaniowej, ktory cechuje sie mniej lub bardziej
$wiadomym ,,zawieszaniem” proceséw emocjonalnych, poznawczych i mo-
torycznych wobec waznych dla jednostki wartosci, ktore dana sytuacja akty-
wizuje (tamze, s. 15). Jesli jednostka ma watpliwo$¢ wynikajaca z zagrozenia
dla wybranych przez siebie wartosci, ocenia mozliwosci jako niewystarczaja-
ce do osiagniecia celu, jest w stanie poszukiwa¢ nowych sposobow realizacji
w ramach cenionych przez siebie wartosci. Czynniki sytuacyjne odgrywaja
w tym procesie kluczowe znaczenie. Jednostka bowiem uwaza swoje mozli-
wosci za niewystarczajace do zrealizowania okreslonego celu. Jest to tenden-
cja wlasciwa dla jednostek niedostosowanych spolecznie, ktére majg mato
konstruktywnych i uczacych doswiadczen w radzeniu sobie, ze wzgledu na
zablokowane przez ich niekorzystng sytuacje Zyciowa ujawnianie sie ich na-
turalnych potencjatow.

Trzeba pamigtad, ze rezygnacja nie jest biernoscia, ale innym sposobem
~opowiedzenia si¢” za warto$ciami. Elzbieta Sujak (1992) uwaza, ze rezygna-
cja jest droga dojscia do prawdy, gdyz to nie czlowiek nadaje wartos¢ danym
rzeczom, lecz jedynie posiada zdolnos¢ ich odczytywania. Wartosci bowiem
istnieja niezaleznie od niego, ale ich odczytanie, nadanie im znaczenia i zdol-
nos¢ ich realizacji od niego juz zaleza.

Autorka narzedzia, Krystyna Ostrowska, podkresla, ze osoby z wysokim
wynikiem w skali rezygnacji maja pesymistyczne poglady na $wiat i nature
czlowieka. Przeprowadzone badania wykazaty pewna tendencje¢ do pesymiz-
mu wsrod mlodziezy, ktéra uzyskata wysokie lub bardzo wysokie wyniki
w skali rezygnacji — cze$ciej wystepujace u 0séb o zaburzonych zachowa-
niach. Bo cho¢ ich odpowiedzi rozkladaja si¢ po réwno w kategoriach: ,,zycie
niesie wigcej dobrego niz ztego” (48,2%) lub ,Zycie niesie wigcej ztego niz
dobrego” (44,8%) — w grupie A, to jednak w grupie B wystapito odpowiednio:
66,6% odpowiedzi zwigzanych z optymizmem i 33,4% zwigzanych z pesymi-
zmem. Posrednio wiec mozemy wnioskowac, ze pesymizm jest bardziej cha-
rakterystyczny dla oséb nieprzystosowanych spolecznie, ktére jednoczesnie
istotnie czesciej wybierajg strategie rezygnacji.
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Analizujac znaczenie zajmowanej pozycji w grupie klasowej dla wyboru
strategii rezygnacji, nie stwierdzono zaleznosci pomiedzy wysoka identyfi-
kacja z tg strategia a okreslona pozycja w klasie. W grupie A, czyli uczniow
zaburzonych, 55,2% o0s6b, ktére uzyskaly wysoki wynik w skali rezygnacji,
uwaza si¢ za przywodcow, z pozycja cztonka grupy identyfikuje sie 37,4%;
za$ pozycje podporzadkowana przyjmuje jedynie 6,7%. Podobny rozklad
wynikéw wystapil w grupie B, gdzie za przywodcow uwaza sie 66,7%, a za
czlonkoéw grupy - 33,3%. Zatem mozna zauwazy¢, ze w przypadku badanych
0s0b zaproponowane przez Ostrowska tezy interpretacyjne nie znalazly jed-
noznacznego potwierdzenia.

Dalsza prezentacja wynikéw badan dokonana zostala na podstawie zesta-
wienia rozkladéw procentowych wynikéw niskich, przecietnych i wysokich,
uzyskanych w skali ataku i rezygnacji w obu poréwnywanych grupach - AiB
(Tabela 46).

Tabela 46. Poziom identyfikacji ze strategig ataku i rezygnacji w grupie A i B
- rozklad procentowy (%)

Rezygnacja

Ogolem
. L Niska Przecigtna Wysoka
Strategia dziatan

Grupa | Grupa | Grupa | Grupa | Grupa | Grupa | Grupa | Grupa

A B A B A B A B
Niski | 85 9,5 171 | 162 5,7 1,9 34 | 276
Prze- | g5 209 | 124 | 124 | 114 1,9 333 | 352
Atak cietny
Wy 162 | 276 8,6 7,6 10,5 1,9 352 | 37.1
soki
Ogoélem 343 | 581 | 381 | 362 | 27.6 57 | 1000 | 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Podkresli¢ nalezy, ze jednostka moze wyraznie preferowac jedng ze stra-
tegii badz wykorzystywac naprzemiennie raz jedna, raz drugg. Osob, ktdre
postuguja si¢ naprzemiennie jedna i drugg strategia, jest w grupie A znacz-
nie wiecej (10,5%) niz w grupie B (1,9%) - sa to osoby, ktére uzyskaly jed-
noczes$nie wysokie i bardzo wysokie wyniki w skali ataku i skali rezygnacji.
Badani, ktérzy mieli wysokie i bardzo wysokie wyniki w skali ataku i jedno-
czed$nie osiagneli niskie i bardzo niskie wyniki w skali rezygnacji, stanowia
wyrazng mniejszo$¢ (16,2%) w grupie A w stosunku do grupy B (27,6%).
Natomiast odwrotnie rzecz si¢ ma, jesli chodzi o jednostki, ktore osiggnety
wysokie i bardzo wysokie wyniki w skali rezygnacji i jednoczesnie uzyskaly
niskie i bardzo niskie wyniki w skali ataku: jest ich w grupie A znaczaco wie-
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cej (5,7%) niz w grupie B (1,9%). Potwierdza to wczesniejsza tezg¢ o tenden-
cjach do destruktywnej rezygnacji, wlasciwej dla jednostek o zaburzonym
zachowaniu, a takze o tendencjach do konstruktywnego ataku, cechujace-
go jednostki o prawidlowym przebiegu procesu socjalizacji. Interpretacja
tych prawidlowosci moze by¢ bardzo rézna i rozbudowana, ale uprawnione
w kontekscie wczesniejszych analiz dotyczacych srodowiska Zycia badanych
grup miodziezy jest jedynie wnioskowanie o marginalizujacym i blokujacym
rozwdj oraz prawidlowg socjalizacje wplywie (znaczeniu) jakos$ci srodowiska
rodzinnego, szkolnego i w mniejszym stopniu réwies$niczego, co stwierdzono
we wczesniejszych analizach.

Strategia bezwzglednosci. Przedmiotem dalszej analizy sg wyniki uzyskane
w skali bezwzglednosci. Trzeba tu zaznaczy¢, ze skala bezwzglednosci pelni
funkcje kierunkows, polegajaca na ukazaniu, czy przyjeta strategia dziatania
(ataku lub rezygnacji) ma charakter pozytywny i konstruktywny ze wzgledu
na ostateczne skutki dla samej jednostki i jej otoczenia, czy raczej negatywny
i destrukcyjny. Na Rysunku 22 przedstawiono rozklad danych uzyskanych
przez badane grupy w skali bezwzglednosci.

Strategia: bezwzglgdnosé

Bt — %8

wysoka 48 M Grupa A

i Grupa B

I
Wysoka

Przecigtna
49,5

Niska

16,2

l 1.9
Bardzo niska
0,9

Rysunek 22. Dane dotyczace strategii bezwzglednosci w badanych grupach (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Bezwzglednos¢ jest skala, ktorej wyniki bardzo wyraznie réznicuja badane
grupy. I tak wyniki niskie badz bardzo niskie osiagneto 9,5% ucznidw z grupy
A'i17,1% z grupy B; przecigtne — 28,6% z grupy A i prawie potowa (49,5%)
grupy B; natomiast wyniki wysokie badz bardzo wysokie - 61,9% grupy
A 133,3% grupy B. Mozna zauwazy¢, ze wyniki wysokie w skali bezwzgled-
nos¢ uzyskato prawie dwa razy wiecej 0sdb z grupy A.

Wynik analizy przeprowadzony za pomoca testu t-studenta potwierdza
powyzsze wnioskowanie. Poziom bezwzglednosci w dwdch badanych gru-
pach jest istotnie statystycznie wyzszy w grupie A (M = 6,95; SD = 1,92) niz
w grupie oséb bez zaburzen zachowania (M = 5,94; SD = 1,53), przy pozio-
mie istotnosci p < 0,001. Wielkos¢ efektu d-Cohena wynoszaca 0,6 wskazuje
na znaczny zwigzek miedzy badanymi cechami.

Tabela 47. Strategia bezwzglednosci w sytuacjach trudnych stosowana przez badane grupy
z zestawieniem rdznic $rednich przeprowadzonych testem t-studenta

Grupa A Grupa B

Strategia bezwzgled-
nosci

6,95 1,92 5,94 1,53
ES d=0,58

F=5,836 t = 4,195 df (196,29) p < 0,000, $rednia (M), odchylenie standardowe (SD), wielkoé¢ efektu (ES)

Zrédto: opracowanie wlasne.

Jak nadmienitam wczesniej, wysokie wyniki w skali bezwzglednosci ozna-
czajg, Ze osoby takie nie respektujg ogolnie przyjetych zasad i norm postepo-
wania. Dla jednostek tych liczy si¢ przede wszystkim osiagniecie wlasnych
korzysci. Takie wartosci jak dobro, prawda, piekno, mito$¢ czy szacunek do
drugiego czlowieka pozostajg tylko w sferze deklaracji, a nie ich urzeczywist-
niania. Niskie wyniki w skali bezwzglednosci wskazuja natomiast na respek-
towanie norm oraz urzeczywistnianie takich wartosci jak prawda, dobro,
milos¢, wartos¢ zycia, godno$¢ drugiego czlowieka. Osoby o niskim wyniku
w skali bezwzglednosci cechuje tez rozwinigta empatia (Ostrowska, 2002).

Jak juz weze$niej wspomniano, skala bezwzglednosci pelni funkcje kierun-
kowa, a zatem okresla pozytywne lub negatywne skutki strategii dziatania.
Atak o charakterze dodatnim polega na tym, ze w procesie realizacji danej
wartosci nie ulega zniszczeniu element sytuacyjny, a dzialanie prowadzi do
tworzenia nowych jakosci nie tylko w otoczeniu, ale i w samej jednostce.
Strategia ataku o charakterze ujemnym niesie z sobg czynnik eksplorator-
ski, ktory prowadzi do tego, ze pomimo ochrony jakiej$ wartosci, zniszczeniu
ulegly inne sfery (tamze, s. 14). Obrazowo mozna powiedzie¢, ze osiggamy
rezultat, lecz musimy zaplacic¢ za to jakas$ cene, ktora wigze sie ze strata.
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Charakter pozytywny strategii rezygnacji polega na tym, ze rezultat stuzy
ochronie ,dobra” jednostki, czyli jej fundamentalnego celu zyciowego.
Zalozenia jednostki skierowane sg na rozwoj i doskonalenie osoby i otoczenia.
Konsekwencjg rezygnacji z jednej wartosci na korzys¢ drugiej jest osigganie
przewagi innych pozaosobistych czynnikéw. Rezygnacja pozytywna sprzyja
utrzymywaniu i rozwijaniu wartosci. W rezygnacji pozytywnej nie wystepuje
utrata wiary we wlasne mozliwosci (tamze, s. 16). Charakterystyczna dla
strategii rezygnacji negatywnej jest utrata wiary we wlasne mozliwosci, przez
co warto$¢ jest zagrozona. W konsekwencji jednostka moze traci¢ wiare w ta-
kie fundamentalne wartosci, jak wolnos¢, godnos¢, sprawiedliwos¢, prawda.
W skrajnych przypadkach moze dojs¢ do samozniszczenia jednostki i unice-
stwienia wszystkich wartosci.

Analiza réznic w poziomie identyfikacji i stosowania strategii bezwzgled-
nos$ci wyraznie potwierdza wczesniejsze wnioskowanie, ze obie grupy: pra-
widlowo i wadliwie przystosowanych, réznicuje jakos¢ i kierunek obu strate-
gii podstawowych: ataku i rezygnacji. Zaburzenia w zachowaniu wyznaczane
sa zdecydowanie czgsciej przez negatywne, destruktywne rozwojowo pod-
systemy obu strategii, za$ prawidlowe przystosowanie wigze si¢ czesciej ze
stosowaniem konstruktywnych, pozytywnie ukierunkowanych na realizacje
podsystemdéw obu strategii: rezygnacji i ataku.

Negatywne strategie, czy to ataku, czy to rezygnacji, w konsekwencji przy-
nosza szkode osigganiu ostatecznych celéw zyciowych jednostki. Nasuwa si¢
pytanie, dlaczego jednostka postuguje si¢ negatywnymi strategiami? Ostro-
wska (tamze) uwaza, ze w wyniku oceny wlasnych mozliwosci dzialania, na-
ciskow i wplywoéw czynnikéw zewnetrznych jednostka przyjmuje (lub nie)
dane wartosci jako aktualnie wazne i konieczne do realizacji celu. Wysokie
wyniki w skali ataku i bezwzglednosci moga wskazywa¢ na ujawnianie za-
chowan agresywnych w sytuacjach nowych i trudnych. W takim przypadku
agresja i przemoc sg kierowane na zewnatrz (deprecjacja otoczenia). Wyso-
kie za$ wyniki w skali rezygnacji i bezwzglednosci jednoczesnie powodujg za-
chowania autoagresywne i autodestruktywne (deprecjacja siebie). Ostrowska
(tamze) utrzymuje, ze mozna pokusic si¢ o postawienie nastepujacej hipote-
zy: jednostki preferujace typ strategii ataku, a zarazem charakteryzujace si¢
niskim poziomem wrazliwo$ci na innych i poszanowania norm w sytuacjach
nowych czy trudnych oraz w sytuacji konfliktu wartosci, czgsciej niz inne
moga przejawia¢ zachowania dewiacyjne, w tym takze przestepcze.

W celu weryfikacji tej hipotezy zestawitlam wyniki badan dotyczace prze-
stepstwa popelnionego przez mlodziez z zaburzeniami zachowania z reali-
zowanym przez nig typem strategii. Sposrod osob, ktore popelnily przestep-
stwo, wysokie i bardzo wysokie wyniki w strategii ataku uzyskalo az 44,5%.
Jednostek, ktére popetnily przestepstwo, lecz uzyskaly wyniki niskie w stra-
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tegii ataku, bylo 22,2%. Osob, ktore popelnily przestepstwo oraz uzyskaty
wysokie wyniki w skali ataku, jest zatem dwa razy wigcej niz osob z tej samej
grupy, ktore uzyskaty wyniki niskie. Ponadto w grupie oséb, ktore popelnity
przestepstwo, 77,8% przejawia jednoczesnie wysokie i bardzo wysokie wy-
niki w skali bezwzglednosci, a pozostali plasuja si¢ w wynikach przecietnych
- 22,2%. W skali rezygnacji natomiast sposréd osob, ktore popelnily prze-
stepstwo, przeszio polowa (51,8%) osiaga wyniki wysokie i bardzo wysokie;
wyniki niskie i bardzo niskie osiaga 14,8% badanych. Strategie naprzemien-
ng ataku lub rezygnacji stosuje ok. 26% o0s6b z grupy, ktora popetnila prze-
stepstwa (zachowania niekonsekwentne). W tej samej grupie wysokie wyniki
w skali ataku i wysokie w skali bezwzglednosci uzyskalo przeszto 37% bada-
nych.

Reasumujgc, postawiona przez Krystyne Ostrowska hipoteza znajduje
potwierdzenie. Mozna bowiem stwierdzi¢, ze osoby postugujace si¢ strate-
gia rezygnacji i osiagajace wysoki poziom bezwzglednosci moga czedciej niz
inne siega¢ po $rodki autodestruktywne, np. alkohol, narkotyki, czy podej-
mowacé proby samobdjcze. Osoby o niskim poziomie bezwzglednosci, a wy-
sokim w skali rezygnacji moga w sytuacji konfliktu reagowa¢ zaburzeniami
psychicznymi. Wysokie wyniki w skali ataku w powigzaniu z wysokimi wyni-
kami w skali bezwzglednosci moga w konsekwencji powodowac¢ agresje i za-
chowania przestepcze.

Na zakonczenie prowadzonej przeze mnie analizy zestawilam z sobg trzy
strategie (ataku, rezygnacji, bezwzglednosci), charakterystyczne dla badanych
0s6b, z uwzglednieniem zmiennej, jaka stanowia zaburzenia zachowania lub
ich brak (Tabela 48).

Przeprowadzona analiza wskazuje na bardzo silng korelacje w grupie
A miedzy strategia rezygnacji i bezwzglednosci (r = 0,63). Oznacza to, ze
wzrostowi jednej cechy towarzyszy wzrost drugiej cechy i odwrotnie, jesli
poziom jednej cechy maleje, to towarzyszy temu obnizenie poziomu drugiej
cechy. W grupie B réwniez zauwazamy istnienie korelacji miedzy bezwzgled-
noscia i rezygnacja, aczkolwiek jest ona znacznie mniejsza (r = 0,32). Wi-
doczna jest takze istotna pozytywna korelacja w grupie A pomiedzy strategia
ataku i bezwzglednosci (r = 0,33), ktéra nie wystapila w grupie B. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze zardwno teza K. Ostrowskiej, jak i wczesniejsza inter-
pretacja dotyczaca dominujacych strategii w obu poréwnywanych grupach
i czynnikéw mogacych wskazane tendencje warunkowac okazaly sie stuszne
(zostaly zweryfikowane).
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Tabela 48. Korelacja Pearsona miedzy poszczegolnymi strategiami A-R i bezwzglednosci
a zaburzenia w zachowaniu (z uwzglednieniem podzialu na grupy)

Atak Rezygnacja Bezwzglednos¢
Strategie
Grupa A | GrupaB | GrupaA | GrupaB | Grupa A | Grupa B
Atak ni. -369" ,327 ni.
Rezygnacja n.i. -,369 ,628" 323
Bezwzglednos¢ 327 n.i. ,628" ,323"

*Korelacja jest istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Konkludujac, strategie radzenia sobie w obu grupach réznig sie wyraznie,
za$ czynniki, ktére to powoduja zwigzane sg z jakoscig doswiadczen w $ro-
dowisku wlasnego zycia, co determinuje charakter doswiadczen uczacych
w toku zycia (konstruktywne versus destruktywne radzenie sobie, dziedzicze-
nie spofeczne wzoréw zachowan w sytuacjach trudnych). Mlodziez zaburzo-
na zdecydowanie czgsciej wykorzystuje strategie rezygnacji i bezwzglednosci,
ktdre sa z sobg $cisle powigzane, zapewne ze wzgledu na brak kompeten-
cji w zakresie konstruktywnego radzenia sobie, potwierdzane takze poczu-
ciem niesprawiedliwosci, uprawomocniajacej wlasng bezwzglednos¢. Jest to
mechanizm silniej ujawniajacy sig, ale nie jedyny, zauwazalna bowiem jest
w tej grupie (A) takze istotna korelacja miedzy bezwzglednoscia a strategia
ataku (reaktywna agresywnos¢, podsystem negatywny). Generalnie zatem
mozna stwierdzi¢, ze — biorac pod uwage ukierunkowujacy interpretacje wy-
nik w skali bezwzglednos$ci — mlodziez zaburzona wybiera lub jest zmuszo-
na warunkami wlasnego zycia wybiera¢ strategie destruktywne rozwojowo
(podsystemy negatywne), zaréwno o charakterze ataku (stabsza korelacja
z bezwzglednoscia), jak i rezygnacji (silniejsza korelacja z bezwzglednoscig).
Stanowi to jednocze$nie przejaw zaburzen i mechanizm dalszej kariery de-
wiacyjnej. Warto w tym konteks$cie podja¢ dzialania wspierajace uczenie si¢
przez mlodziez pierwotnie zagrozong warunkami wlasnego zycia konstruk-
tywnego radzenia sobie z problemami (rozwojowymi i spolecznymi).

W Tabeli 49 zestawitam analize czestosci odpowiedzi, uwzgledniajaca trzy
strategie ,,jednoczen si¢”, czyli powiazan miedzy réznymi poziomami trzech
zmiennych (wysokim, srednim i niskim).
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Tabela 49. Tabela krzyzowa strategii: ataku, rezygnacji i bezwzglednosci
dla badanych grup (%)

Rezygnacja
Bezwzglednos¢ niska przecigtna wysoka Ogélem

GrA | GrB |GrA | GrB |[GrA | GrB | GrA | GrB

niski 3,8 0,9 0,9 3,8 0,0 0,0 4,8 4,8

Niska przecigtny 0,9 4.8 0,0 2,9 0,9 0,0 1,9 7,6

wysoki 0,9 4,8 0,9 0,0 0,9 0,0 2,9 4,8

niski 2,9 5,7 4,8 9,5 0,9 0,0 8,6 15,2

Przecigtna | Atak | przecigtny 57 12,4 0,9 2,9 1,9 0,0 8,6 15,2
wysoki 9,5 13,3 0,9 5,7 0,9 0,0 11,4 19,1

niski 1,9 2,9 11,4 2,9 4,8 1,9 18,1 7,6

Wysoka przecietny 2,9 3,8 11,4 6,7 8,6 1,9 22,9 12,4
wysoki 5,7 9,5 6,7 1,9 8,6 1,9 20,9 13,3
Ogotem 343 | 58,1 | 38,1 | 362 | 27,6 5,7 100,0 | 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza tabelaryczna krzyzujaca jednocze$nie trzy strategie pozwolita mi
uchwyci¢ pewng tendencje. Otdz w grupie A i B jest przeszlo dwa razy wie-
cej osob, ktére przejawiaja jednoczesnie wysoka strategie: ataku, rezygnacji
i bezwzglednosci, niz 0sdb, ktore realizuja jednoczednie te strategie, ale na
poziomie niskim. To, co jednak r6znicuje badane grupy pod wzgledem oma-
wianego problemu, to ich wielkos¢. Jednostek z grupy A jest prawie cztery
razy wigcej niz jednostek w grupie B, ktdre przejawiajg strategie ataku, rezyg-
nacji i bezwzglednosci na poziomie niskim, oraz taka sama proporcje roznic
obserwuje sie w obszarze wynikéw wysokich.

Strategie wysokiego poziomu ataku i jednoczesnie niskiego poziomu re-
zygnacji i bezwzglednosci charakteryzuje blisko pie¢ razy wiecej jednostek
z grupy B niz z grupy A. W strategii opisywanej przez niski poziom ataku
oraz wysoki poziom rezygnacji i bezwzglednosci jest natomiast przeszto dwa
razy wiecej jednostek z grupy A niz z grupy B.

Generalnie zauwazam tendencj¢, ze jednostki prawidlowo spotecznie
dostosowane preferuja strategie ataku przy niskim poziomie rezygnacji oraz
niskim lub przeci¢tnym poziomie bezwzglednosci, a jednostki z zaburzenia-
mi zachowania preferuja wysoka lub przecigtng strategie rezygnacji przy wy-
sokim poziomie bezwzglednosci.

Ogodlnie jednostki z obu grup nie przejawiaja strategii wysokiej w obszarze
bezwzglednosci i jednoczesnie niskiej w strategii ataku i rezygnacji.
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Widoczne jest zatem, co potwierdza zalozenia Ostrowskiej, ze cecha réz-
nicujacg radzenie sobie 0séb zle przystosowanych od prawidlowo spotecznie
funkcjonujacych jest wyzszy poziom strategii bezwzglednosci, ktéry moze wy-
znacza¢ destrukcje w zakresie pozostatych strategii radzenia sobie, w kierunku
agresji reaktywnej (strategia ataku) lub szkodliwego wycofania sie z realizacji
waznych rozwojowo celéw/wartosci (strategia rezygnacji). Warto zatem — co
sygnalizowalam juz wcze$niej — poszukiwa¢ odpowiedzi na pytanie o czynniki
warunkujace te tendencje, a tym samym takze rozwija¢ metody i narzedzia
diagnozy pozwalajace uchwyci¢ réznice w zakresie radzenia sobie konstruk-
tywnego i destruktywnego w obszarze obu strategii: ataku i rezygnacji.

W podsumowaniu tej czesci rozdziatu warto si¢ zastanowi¢ nad pyta-
niem, co decyduje o tym, Ze jednostka wybiera strategie ataku badz rezygna-
cji z opcja bezwzglednosci. Wedtug Krystyny Ostrowskiej (2002) determinu-
jaca role odgrywaja dwa czynniki. Pierwszy to ilo$¢ zadan, przed jakimi staje
jednostka. Drugi to stopien zagrozenia wartosci i ocena wtasnych mozliwosci
w przeciwdzialaniu tym zagrozeniom. Wspomniana badaczka stawia teze,
ze im czesciej jednostka bedzie sie znajdowala w sytuacjach aktywizujacych
wazne i konieczne dla niej wartosci, a jednoczesnie bedzie miata mozliwos¢
przeciwdzialania zagrozeniom i przeciwno$ciom ich realizacji, tym czesciej
bedzie uruchomiata strategie atakujaca. I odwrotnie, im czgsciej jednostka
bedzie si¢ znajdowata w sytuacjach zadaniowych, aktywizujacych ujawnianie
sie uznawanych wartosci, ale bedzie ocenia¢ wtasne mozliwosci ich ochro-
ny jako znikome badz niewystarczajace, tym czgsciej bedzie sie postugiwac
strategia rezygnacji. Rozumowanie to jest stuszne, ale w kontekscie czynni-
kow warunkujgcych odczuwane mozliwosci i kompetencje w zakresie osig-
gania waznych dla jednostki warto$ci warto si¢ zastanowi¢ nad czynnikami,
ktére wzmacniaja versus oslabiaja poczucie kontroli i dzialania skutecznego
jednostki. Postawilam tu oczywistg teze, iz zalezy to od jakosci $rodowiska
zycia i charakteru doswiadczen uczacych sie, ale wazne jest ,,odnalezienie”
konkretnych wyznacznikéw wlgczajacych te mechanizmy, szczegolnie w kon-
tekscie koncepcji resilience, ktéra udowadnia, Ze nie zawsze czynniki ryzyka
majg znaczenie destrukcyjne rozwojowo (Opora, 2009, 2011). Jest to kolejny
teren dalszych eksploracji.

Jak wspomniatam, strategia rezygnujgca lub atakujgca, w wyniku wielo-
krotnego jej zastosowania, staje si¢ typowym dla danej jednostki sposobem
rozwigzywania sytuacji zadaniowych (wpisuje si¢ niejako w jej cechy osobo-
wosci). Jednostka stosujaca strategie rezygnujgcg odbiera sytuacje jako nie-
korzystng pod wplywem odczuwanego nacisku czynnikéw zewnetrznych,
tzw. sytuacyjnych, porzucajac dotychczasowe sposoby urzeczywistniania
wartosci, i rozpoczyna poszukiwanie nowych. Bardzo czgsto robi to z pomi-
nieciem mozliwosci tkwigcych w sytuacji. Taki sposdb postepowania obcy
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jest osobie, ktora stosuje strategie ataku. Jednostka ta korzysta z czynnikéw
sytuacyjnych, przeksztalcajac je z korzyscia dla realizacji wartosci. Z analizo-
wanych danych mozemy wnioskowa¢, ze mlodziez z zaburzeniami zachowa-
nia — w poréwnaniu z grupa kontrolng - czesciej stosuje strategie rezygnacji,
przy czym badane grupy w podobnym stopniu stosuja strategie ataku. To, co
jeszcze réznicuje badanych, to strategia bezwzglednosci, ktora jest bardziej
charakterystyczna dla mlodziezy z zaburzeniami zachowania'. Potwierdze-
nia i dalszych weryfikacji wymaga teza o zréznicowanych ze wzgledu na ich
jakos¢ — podsystemach negatywnych i pozytywnych - obu strategii stosowa-
nych przez osoby dobrze i Zle przystosowane.

6.3.3. Motywacja do nauki i poziom leku szkolnego
w badanych grupach

Motywacja do nauki jest istotnym elementem zwigzanym z rolg ucznia, czy-
li przypisanymi mu zadaniami i obowigzkami szkolnymi w kontekscie: ,,ja—
—zadanie”. Sytuacja zadaniowa stanowi uklad wartosci, na ktérych jednost-
ce zalezy, i zbiér mozliwosci osiggnigcia wartosci pozytywnych i zdolnosci
unikania negatywnie warto$ciowanych celéw. Realizacja zadania jest forma
zachowania celowego. Zadania mozna podzieli¢ ze wzgledu na stopien ich
zalezno$ci i czas potrzebny do wykonania na makrozadania (bedace forma
najbardziej rozbudowang, np. zycie jako zadanie), zadania zlozone (wynika-
jace z roli spolecznej, np. zadania ucznia, ktére wymagaja wykonania wielu
czynnosci w dluzszej perspektywie czasowej), zadania proste (skladajace si¢
z kilku czynnosci wykonanych w stosunkowo krétkim czasie, np. napisanie

* Narzedzie Atak-Rezygnacja przeznaczone jest zasadniczo dla oséb pomiedzy 15. a 20.
rokiem zycia. Pomimo tego zdecydowatam sie przeprowadzi¢ badania w obydwu calo$cio-
wych grupach, czyli z uwzglednieniem 14-latkéw (osob znajdujacych si¢ w bezposredniej gra-
nicy tego wieku), w celu ukazania podobienstw i rézni¢ takze miedzy obydwiema grupami
14-latkow.

Aby wykaza¢ sie rzetelnoscig naukows, zdecydowatam sie na przedstawienie wynikéw ba-
dan wylacznie 15- i 16-latkéw, wykluczajac wyniki uzyskane przez 14-latkow, aby wyelimino-
wa¢ ewentualne bledy wynikéw. Oto otrzymane wyniki: niskie wyniki w skali ataku uzyskato
28,2% z grupy A i 27,3% z grupy B, przecietne — 31,8% z grupy A i 37,9% z grupy B. Wynik
wysoki odnotowano u 40% os6b z grupy A i 34,8% z grupy B. W skali rezygnacji niskie i bardzo
niskie wyniki w grupie A uzyskalo 36,5% osob, a w grupie B - 57,6%, przecietne — 34,1% z gru-
py A i34,8% z grupy B, wysokie lub bardzo wysokie wyniki - 29,4% z grupy A i 7,6% z grupy B.
W skali bezradnosci bardzo niskie 10,6% z grupy A i21,2% z grupy B, przecietne — 29,4% z gru-
py A 145,4% z grupy B. Bezwzglednosé wysoka lub bardzo wysoka wystapila w 60% badanych
z grupy A i 33,3% z grupy B. Po dokonaniu obliczen statystycznych okazalo sig, ze zaréwno
wyniki w grupie odnoszone do calosci, jak i wyniki uwzgledniajace wylacznie 15- i 16-latkow
nie réznicuja sie statystycznie, co wezesniej réwniez wykazaly rezultaty badan pilotazowych.
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wypracowania, ugotowanie obiadu) oraz zadania elementarne (zwigzane
z wykonywaniem jednej czynnosci, np. otwarcie ksigzki) (Majewicz, 2002).

Przedmiotem analizy w tej czesci pracy jest proba charakterystyki zacho-
wan mlodziezy wobec zadan zlozonych zwiazanych z pelniong funkeja ucz-
nia, w co posrednio wpisuje si¢ takze poziom jej motywacji do nauki, warun-
kujac jakos¢ wykonywanych zadan. Analogicznie jak wcze$niej, analizy beda
prowadzone w dwdch grupach poréwnawczych.

Pierwsza analizowana zmienna to znaczenie przypisywane nauce przez
mlodziez z obu grup. Tabela 50 zestawia szczegélowe dane.

Tabela 50. Dane dotyczace znaczenia nauki dla mlodziezy

Badane grupy
Rodzaj stwierdzenia Odpowiedzi Grupa A Grupa B
n % n %
Tak 31 29,5 39 37,1
Raczej tak 42 40,0 55 52,4
ﬁg’lz Ezzfiizilsie Raczej nie 21 20,0 7 6.7
Nie 11 10,5 4 3,8
Ogodtem 105 100,0 105 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Nauka nie ma znaczenia lub raczej nie ma znaczenia dla prawie jednej
trzeciej badanych z grupy A i dla co dziesigtej osoby z grupy B, co niewatpli-
wie moze stanowi¢ czynnik warunkujacy odmienne funkcjonowanie szkolne
obu grup, a ponadto takie nastawienie moze si¢ istotnie wigzac z prefero-
wanymi przez poréwnywang mlodziez planami zyciowymi i aprobowany-
mi warto$ciami. Réznica w przekonaniach o osobistym znaczeniu nauki
moze bowiem stanowic z jednej strony czynnik blokujacy aspiracje zyciowe,
a z drugiej - rezultat uznawanych wartosci, a takze warunkuje bezposrednio
motywacje do nauki, facznie za$ z pewnoscig jest istotnym czynnikiem karie-
ry edukacyjnej i przyszlej sytuacji zyciowej. Przekonania dotyczace znaczenia
nauki niewatpliwie sg réwniez dziedziczone spolecznie, a odnoszac je do opi-
sywanych wczesniej warunkéw rozwoju ($rodowisko wychowawcze, gtow-
nie rodzinne), mozna wnioskowa¢, iz marginalizujaca mlodziez zaburzona
wyjé$ciowa sytuacja rodzinna stanowi jednoczesnie przyszlo$ciowy czynnik
marginalizujacy te grupe i ogranicza mozliwosci emancypacyjne wynikajace
z wyksztalcenia.

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage, zZe uczenie si¢ moze prze-
biega¢ pod wplywem motywéw nastawionych na sukces albo (i) takich,
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ktdre sa dazeniem do unikania zagrozen czy niepowodzenia (Zwierzynska,
Matuszewski, 2002). Do$wiadczenia zyciowe obu poréwnywanych grup, jak
stwierdzono, s3 odmienne, specyfika zas tych réznic zapewne powoduje od-
mienne funkcjonowanie w szkole, zwigzane z dos§wiadczaniem sukceséw ver-
sus porazek. Te z kolei determinujg zwrotnie motywacje do nauki.

Analizujac ten problem, dokonalam préby ustalenia poziomu motywa-
cji do nauki dominujacego w badanych grupach. Dla zilustrowania réznic
i podobienstw miedzy nimi dane przedstawilam na Rysunku 23.

Motywacja do nauki

57,1

Przecigtna B Grupa A

29,5 0
Grupa B

B
Wysoka

Rysunek 23. Motywacja do nauki wsréd badanych jednostek (%)

Zrédto: opracowanie wlasne.

Zasadniczo mlodziez w okresie dorastania nie przyklada duzej wagi do
nauki, gdyz ,,zyje innymi problemami” - wiodacy jest tu kryzys tozsamosci,
ktéry wigze sie z samookresleniem, poczatkowo dokonujacym si¢ poprzez
»silne wykluczenia” tego, co proponuje §wiat dorostych. Nauka szkolna wcigz
jeszcze w naszych realiach jest traktowana jako narzucony przez doroste po-
kolenie obowiazek, a ponadto formuta przekazu wiedzy i jej egzekwowania
jest przez mlode pokolenie odrzucana. Nie znosi tego w calej populacji nawet
6w potocznie okreslany ,wyscig szczuréw’, zwigzany z rywalizacjg o dobra
szkole w przyszlosci, warunkujaca pdzniejsza kariere zyciowa. Trudno za-
przeczy¢, iz mechanizm ten dotyczy gléwnie warstw i grup uprzywilejowa-
nych spotecznie, grupy zmarginalizowane nie wierza w jego skutecznos¢ dla
nich samych. Spotecznie dziedziczone jest zatem takze przekonanie o potrze-
bie nauki i jej emancypacyjnym znaczeniu. Problem ten ujawnia si¢ takze
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wsrod mlodziezy gimnazjalnej i roznicuje obie grupy, co $wiadczy o stusznos-
ci tezy B. Bernsteina, do ktorej odnositam sie juz wczesniej, ze rdznice w aspi-
racjach szkolnych, determinujace ,,skrocong kariere edukacyjng” mlodziezy
z warstw nizszych, ujawniaja si¢ na tym etapie ksztalcenia juz wyraznie. Oka-
zalo si¢ bowiem, iz zdecydowana wiekszos¢ (80%) mtodziezy z grupy A ma
niski poziom motywacji do nauki szkolnej, a odsetek ten jest o wiele wyzszy
niz w grupie B (57,1%), cho¢ i w niej ujawniaja si¢ problemy z odrzuceniem
nauki w formie jej proponowanej przez doroste pokolenie. Znajduje to az
nadto wyrazne potwierdzenie w odsetku mtodziezy, ktora deklaruje wysoki
poziom do nauki szkolnej: tylko okoto 4% z grupy A i przeszto 13% z grupy
B. Réznica ta — cho¢ ogdlnie niezbyt wielka — jest jednak symptomatyczna
w powigzaniu z rozkladem oséb negujacych potrzebe nauki. Wydac si¢ to
moze wynikiem malo imponujacym, ale w grupie B mamy ponad trzy razy
wiecej jednostek, ktére s3 bardzo zmotywowane do zdobywania wiedzy.

Dokonujac proby interpretacji tego stanu rzeczy, mozna postawic teze, ze
to szkola nie potrafi odpowiednio wykorzysta¢ pierwotnie ogromnego za-
palu do nauki ucznia (naturalna ciekawo$¢ poznawcza, nalezaca do potrzeb
podstawowych, niezbywalnych), ktéry dopiero rozpoczyna nauke (7 lat),
i dlatego pozniej z kazdym kolejnym rokiem szkolnym motywacja uczniow
do nauki spada. By¢ moze problem tkwi w stosowanych w szkole programach
nauczania. Mimo dokonanych zmian sg to programy nadal mocno teoretycz-
ne, ktore traktowane sg przez uczniéw jako nieprzydatne w zyciu. Dlatego
tez nauczyciele nie potrafig zainteresowac uczniow wykladanym przez siebie
przedmiotem, omawianymi na lekcjach zagadnieniami, tak aby nie byly one
po prostu nudne. Nalezy si¢ takze zastanowi¢ nad nastawieniem nauczycie-
li do uczniéw. Niestety nadal w wielu przypadkach nauczyciel bardziej lub
mniej $wiadomie obniza samoocene¢ ucznia, niekorzystnie oddzialuje na po-
czucie jego warto$ci. Nie docenia zwykle wysitku, jaki uczen wlozyl w wy-
konanie zadania, nie akcentuje pozytywnych stron jego pracy, a krytykuje
go nieraz na forum calej klasy. To - i wiele innych czynnikéw, omawianych
szeroko w literaturze przedmiotu - oczywiscie prowadzi do utraty motywacji
ucznia do nauki. Utwierdza si¢ bowiem w nim przekonanie, ze chociaz si¢
bedzie starad, to i tak nauczyciel oceni go negatywnie.

Bardziej szczegdtowe roznice miedzy badanymi grupami udalo mi sie
uchwyci¢ dzigki zastosowaniu testu réznic $rednich. Przeprowadzona anali-
za wskazala na znaczne, istotne statystycznie kontrasty miedzy jednostkami
z grupy A i grupy B (Tabela 51).
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Tabela 51. Dane dotyczace motywacji do nauki

Motywacja do nauki M SD Test t-studenta ES
Grupa A 2329 12,74 F = 5,408; t = 6,594; df (198), 4001
Grupa B 33,80 | 1021 p < 0,000 ’

M - érednia, SD - odchylenie standardowe, ES - effect size (wielkos¢ efektu).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z danych zestawionych w Tabeli 51 jednoznacznie wynika, ze poziom mo-
tywacji jednostki do nauki jest zdecydowanie wyzszy w grupie B (M = 33,8;
SD = 10,21). Grupa ta charakteryzuje si¢ zdecydowanie wyzsza srednig niz
grupa A, ponadto jest pod analizowanym wzgledem bardziej jednorodna
(M =23,29; SD = 12,74). Wielkos¢ efektu na poziomie 0,9 §wiadczy, ze rozni-
ce w badanych grupach sg bardzo duze. Warto jednak podkresli¢ takze owo
z pozoru nieistotne wewnetrzne zréznicowanie obu poréwnywanych grup
pod wzgledem poziomu motywacji do nauki, gdyz w wigkszej probie mo-
globy ono dodatkowo wzrosng¢. Fakt ten wskazuje, ze wérédd osoéb z zabu-
rzeniami znajduja si¢ jednostki wyrazniej réznigce si¢ motywacja do nauki,
a wiec warto byloby dokona¢ w przyszlosci poglebionej analizy czynnikow
wyznaczajacych to zréznicowanie. Jednym z takich czynnikéw moze by¢
cho¢by wspomniany wczesniej fenomen resilience, zwigzany z prawidlowym
rozwojem (takze w omawianej kwestii), pomimo niesprzyjajacych warunkow
rozwojowych tkwiacych w §rodowisku zycia.

Inaczej przedstawiaja si¢ uzyskane wyniki w wypadku leku szkolnego (Ta-
bela 52), ktory charakteryzuje zaréwno specyfike funkcjonowania szkolnego
ucznia, jak i zwrotnie niewatpliwie warunkuje motywacje do nauki szkolne;.
Nie dostrzega si¢ tu istotnych rdznic $rednich miedzy badanymi grupami.
Mozna zatem wnioskowac, ze poczucie leku szkolnego jest takie same w obu
grupach mlodziezy. Jest to wynik interesujacy z punktu widzenia organiza-
cji procesu edukacji w szkole, a gtéwnie zapewne laczy si¢ z funkcjonowa-
niem uczniéw w relacjach z nauczycielem. Niezaleznie bowiem od poziomu
osigganych sukceséw szkolnych i poziomu motywacji do nauki lek zwigzany
z funkcjonowaniem w szkole jest taki sam. Nie oznacza to jednak, ze genero-
wany jest w obu grupach przez te same czynniki. Jak bowiem wiadomo, wyso-
ki lub zbyt wysoki poziom motywacji do nauki (motywacja osiggnie¢) moze
generowac lek przed porazka, niezaleznie od innych czynnikéw go wyzna-
czajacych. Z pewnoscig tego rodzaju mechanizm czesciej wystepuje w grupie
0s6b dobrze przystosowanych, cho¢ tego nie sprawdzono. Lek szkolny oséb
zaburzonych moze natomiast wynika¢ czesciej z naznaczenia spolecznego
czy odrzucenia réwiesniczego, a wiec czynnikéw opisujacych jakos¢ relacji
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interpersonalnych w $rodowisku szkolnym. Innymi stowy, cho¢ nie identy-
fikowano czynnikéw determinujacych lek szkolny, a takze nie analizowano
ich pod katem ich zréznicowania w poréwnywanych grupach, zapewne nie
mozna powiedzie¢, ze poziom frustracji obu grup zwigzany z poziomem do-
$wiadczanego leku jest tozsamy z perspektywy mechanizmoéw go wyznacza-
jacych. Warto dokonac¢ zatem eksploracji czynnikéw réznicujacych doswiad-
czanie leku szkolnego z perspektywy poziomu zaburzen w zachowaniu.

Tabela 52. Dane dotyczace leku szkolnego

Lek szkolny M SD Test t-studenta ES
Grupa A 28,53 14,93 F = 2,555; t = —,153; df(203), de 00
Grupa B 28,24 12,96 p=0879 ,

M - érednia, SD - odchylenie standardowe, ES - effect size (wielkos¢ efektu).

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na Rysunku 24 mozna zauwazy¢, ze grupa jednostek z grupy A i B nie
réznicuje si¢ wzgledem siebie w poszczegdlnych poziomach lgku. Obie grupy
uzyskujg zblizone wyniki na kolejnych jego poziomach.

Lek szkolny

38,1
Niski
40

40

Przecigtny
42,9

Wysoki

W Grupa B

Rysunek 24. Lek szkolny wsrod badanych jednostek (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wystandaryzowane narzedzie pomiaru, ktére zastosowalam do okre-
$lenia poziomu motywacji i leku, posiadalo réwniez mozliwo$¢ okreslenia
tzw. skali ktamstwa (Tabela 53), ktéra pozwala skorygowa¢ wyniki uzyska-
ne w skali motywacji i skali leku®. Ponizej zostaly zestawione wyniki oséb,
ktdre przejawialy wysoki poziom klamstwa. Pozostale rezultaty pominieto ze
wzgledu na brak zwiagzku ze skalg motywacji i leku. Jedynie wysokie wyniki
w skali ktamstwa maja zwiagzek ze zmienng aprobaty spotecznej, ktora rzutuje
na wyniki skali motywacji i leku.

Tabela 53. Dane przedstawiajace wysokie wyniki uzyskane w skali ktamstwa sposrod
wszystkich przebadanych uczniow

Grupa A Grupa B
Plec¢
n % n %
Chlopcy 7 6,67 6 5,71
Dziewczyny 1 0,95 6 5,71
Ogolem 8 7,7 12 11,4

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na podstawie zaprezentowanych wynikéw mozna wnioskowac, ze tenden-
cja do przedstawiania si¢ w lepszym $wietle jest wieksza wsrdd oséb z grupy
B. Réznica w uzyskanych wynikach moze $wiadczy¢ o tym, ze mlodziez nie-
wykazujaca zaburzen zachowania chce by¢ postrzegana jako ,lepsza’, zdaje
sobie bowiem sprawe, ze motywacja jest warto$cia pozadang w $wiecie do-
rostych. Mlodziez z zaburzeniami zachowania czesciej kieruje sie wltasnym
systemem wartosci, nie musi juz bowiem ,,niczego udawac’, gdyz zostala naz-
naczona jako gorsza (gorszy uczen, mniej zdolny, len), a ponadto moze to
wynika¢ z mechanizmu samospelniajacego si¢ proroctwa (,jestem taki, za
jakiego mnie uwazacie”). Dodatkowo mozna tez przyja¢, ze motywacja do
nauki, czyli po$rednio sama nauka, nie jest dla niej az tak wazna. Uzyskany
wynik jest istotny statystycznie, co $wiadczy o istnieniu réznic migdzy bada-
nymi jednostkami.

15 Przy wysokim poziomie ktamstwa nalezy dokona¢ korekty w wynikach skali motywacji
i skali klamstwa. W wypadku motywacji - na minus, a w przypadku leku - na plus. Poprawki
te wynikaja z faktu, ze jednostka chce pokaza¢ si¢ w lepszym $wietle i zawyza wielko$¢ mo-
tywacji do nauki jako cechy pozadanej oraz zaniza lek szkolny jako niepozadany. Wysokie
wyniki w skali ktamstwa $wiadcza o tendencji respondenta do przedstawiania sie w lepszym
$wietle, zgodnie ze zmienng aprobaty spotecznej. Rozbiezno$¢ miedzy deklarowanymi odpo-
wiedziami a faktycznym stanem okresla si¢ mianem aprobaty spolecznej. Aprobata spoleczna
jest to sklonno$¢ ludzi do méwienia tego, co uwaza si¢ powszechnie za wlasciwe i aprobowane
(Kenrick, Neuberg, Cialdini, 2006, s. 56).
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W Tabeli 54 zestawitam wyniki dla catej grupy, bez uwzglednienia zmien-
nej, jaka jest poziom motywacji i leku szkolnego. Ogodlnie takze dzialanie
zmiennej aprobaty spotecznej silniej ujawnito si¢ w grupie oséb niezaburzo-
nych, co potwierdza wnioskowanie, iz czesciej dokonuje proby opisu siebie
zgodnie z istniejacymi standardami spolecznymi, co w czesci jest wynikiem
prawidlowej socjalizacji, ale jeszcze malo refleksyjnej w tym wieku i raczej
deklaratywnej (niezinternalizowane standardy, ale sSwiadomo$¢ koniecznosci
sprostania oczekiwaniom ze wzgledu na znaczenie spolecznej oceny, tu: po-
strzegania spolecznego jako dobrego ucznia).

Tabela 54. Wyniki uzyskane w skali klamstwa sposréd wszystkich przebadanych uczniéw

Skala ktamstwa M SD Test t-studenta ES
Grupa A 5,36 3,77 F=1,204; t = 3,225; de 045
Grupa B 6,97 345 df(208), p < 0,001 o

Zrédto: opracowanie wlasne.

Analogicznie jak wcze$niej dokonano takze proby analizy wynikéw wyso-
kich, przecigtnych i niskich, tgczacych obie zmienne, a zatem w tabeli krzy-
zowej przedstawiono procentowy rozklad wynikéw uzyskanych w skalach
motywacji i leku szkolnego (Tabela 55).

Tabela 55. Dane przedstawiajace motywacje do nauki i lek szkolny grupy A i B (%)

Motywacja do nauki

Ogotem
Niska Przecigtna Wysoka

Gru- Gru- | Gru- | Gru- | Gru- | Gru- | Gru- | Gru-
paA paB paA paB paA paB paA paB

Poziom badanej cechy

Niski 28,6 22,9 6,7 11,4 2,9 5,7 38,1 40,0

Lek szkolny | Przecietny 31,4 21,9 7,6 15,2 0,9 5,7 40,0 42,9

Wysoki 20,0 12,4 1,9 2,9 0,0 1,9 21,9 17,1
Ogolem 80,0 57,2 16,2 29,5 3,8 13,3 100,0 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Zestawione wyniki pozwalajg wnioskowac i potwierdzic teze, ze jesli jed-
nostka uzyskuje wysokie wyniki w skali motywacji i leku, to mozna dojs¢ do
przekonania, ze dazenie do osiggniec jest uwarunkowane legkowo (motywacja
wynikajaca z leku: ,,musze si¢ uczy¢, bo obawiam sig, ze...”). Zjawisko to
jest incydentalne: obserwujemy je u 2% mtodziezy w grupie B i u ani jed-
nej jednostki z grupy A. Motywacja do nauki jest tu dyktowana czynnikami
zewnetrznymi o charakterze stricte emocjonalnym. Jesli za$ tylko motywa-
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cja jest wysoka, a lek szkolny niski, to mozna uznac¢, ze motywacja do nauki
jest wewnetrzna i ma charakter poznawczy. Dotyczy to grupy dwukrotnie
wigkszej w przypadku jednostek z brakiem zaburzonego zachowania (grupa
B) niz jednostek przejawiajacych te zaburzenia. Przy niskiej motywacji i nis-
kim leku szkolnym nalezy wnioskowa¢, iz nauka stanowi matg wartos¢ dla
danego ucznia, a takze wskazywac to moze, ze jednostka ta ma stabe osiag-
niecia szkolne. Jesli motywacja do nauki jest niska, a lek szkolny wysoki, to
mozna twierdzi¢, ze jednostka nie tylko dazy do unikania nauki, ale takze
nauke deprecjonuje. Przeprowadzone badania wykazaly, ze w grupie A jest
20% takich oséb, a w grupie B znaczaco mniej - tylko ponad 12%. Niska
motywacja do nauki i wysoki lek szkolny $§wiadczg o tendencji do unikania
zadan szkolnych powiazanych z niskim wartosciowaniem nauki przez ba-
danego ucznia. Wskazujg tez na problem emocjonalny zwigzany ze szkols,
ktéry moze mie¢ charakter relacyjny (zwigzany nie z nauka, a z relacjami),
wynikajacy np. z odrzucenia réwiesniczego i nauczycielskiego. Wspotwyste-
puja z tym zwykle niedostateczne osiggnigcia w nauce. Niska motywacja do
nauki niewatpliwie wywiera wplyw na poziom osiagnie¢ ucznia, obnizajac
go. Podobnie lek szkolny nie sprzyja dobrym wynikom w nauce. Niskie oce-
ny mogg réwniez obniza¢ motywacje i wzmagac lek szkolny (Zwierzynska,
Matuszewski, 2002). Motywacja jest bowiem ukierunkowaniem uwagi i ener-
gii jednostki na okreslony cel, dane zadanie (Zaborowski, 2002), co pozwala
posrednio minimalizowa¢ lek szkolny poprzez koncentracje na zadaniu, a to
z kolei sprzyja osiaganiu sukceséw, a tym samym moze eliminowa¢ czynniki
wzmagajace lek.

W celu dokladniejszej analizy i weryfikacji zasadnosci wnioskowania opar-
tego na uzyskanych wynikach zastosowano wspétczynnik gamma Goldmana
i Kruskala, ktéry pozwala oceni¢ site zwiazku miedzy zmiennymi. W grupie
A wynosi on y = -0,308, co $wiadczy o znacznym zwigzku miedzy lekiem
i motywacja, w grupie B natomiast y = -0,089, co $wiadczy o braku zwigzku
pomiedzy lekiem a motywacja. Mozna wiec wnioskowa¢, ze mechanizm ten
znaczaco wplywa na funkcjonowanie szkolne miodziezy o zaburzonym za-
chowaniu, a jest nieistotny dla grupy prawidlowo funkcjonujacej spotecznie
(w ,,obszarze” szkolnym), a generalizujac — jest to po prostu jeden z czynni-
kow zaburzen w zachowaniu, ktdre przeciez przejawiaja si¢ takze w funkcjo-
nowaniu szkolnym. Jak podkresla Irena Obuchowska (2005), w okresie dora-
stania glowna aktywnoscig jednostki jest uczenie si¢ w okreslonym systemie
szkolnym. Nauka jest dla mtodego czlowieka zrédtem sukcesu lub niepowo-
dzen, ktére determinuja dalsze plany zyciowe. W adolescencji obserwuje si¢
u niektorych oséb zmniejszong efektywnos$¢ uczenia sie, wynikajaca z przej-
$ciowych trudnosci w koncentracji uwagi, co jest zwigzane z przemianami
fizjologicznymi organizmu (Tanner, za: Obuchowska, 2005). Wyraznie jed-
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nak wigksze trudnos$ci w tym zakresie, ktére ujawnily sie u mlodziezy z za-
burzeniami zachowania, pozwalajg wnioskowac, iz czynniki wyznaczajace jej
dysfunkcjonalnos¢ maja nie tylko charakter rozwojowy, ale zwigzane sg takze
z dodatkowymi czynnikami, ktérych natura moze by¢ rézna, ale zawsze lo-
kowac je bedziemy w srodowisku zycia tych osob, ktére wyznacza odmienne
»do$wiadczenia uczace” w roznych sferach ich funkcjonowania.

Na zakonczenie analiz zwigzanych z osobowosciowymi determinan-
tami funkcjonowania szkolnego dokonam kontroli uzyskanych wynikow,
z uwzglednieniem poszczegdlnych elementéw budujacych skale motywacji.
W Tabeli 56 zestawitam szczegolowe statystyki. Okazalo sie, ze kazda z ko-
lejnych skal mierzacych motywacje¢ do nauki réznicuje obie poréwnywane
grupy, roznice te sg zas istotne statystycznie. Tak wiec kazda z nich réznicuje,
cho¢ w réznym stopniu, badang mlodziez. Dodatkowo zaobserwowano duza
wielkos¢ efektu w podskali: zainteresowanie uczeniem si¢ jako czynnoscia
polegajaca na poznaniu (d = 0,91). Wskazuje to wstepnie, iz najwazniejszy
czynnik réznicujacy motywacje do nauki szkolnej ma charakter stricte poz-
nawczy, wyplywajacy zapewne z mniejszej ciekawo$ci poznawczej, ktorej
wielko$¢ determinowana jest wieloma réznymi zmiennymi. Ale trudno nie
odnie$¢ sie tu do wczesniej juz przywolywanej tezy Basila Bernsteina, ze
ciekawos$¢ i zdolno$¢ poznawania $wiata wynikaja z motywacji pierwotnie
determinowanym jezykiem (teoria socjolingwistyczna): kodem rozbudowa-
nym i ograniczonym, ktéry jednostka dziedziczy spofecznie (warstwy nizsze
postuguja si¢ kodem ograniczonym, wyzsze — rozbudowanym). Jest to réw-
niez spolecznie wzmacniane przez szkole, ktéra powinna (a tego nie czyni)
wyrownywac szanse edukacyjne, takze poprzez rozwijanie jezyka uczniow
z grup marginalizowanych spotecznie. Swiadcza o tym wyniki opisujace ja-
kos¢ srodowiska zycia i specyfike funkcjonowania szkolnego obu poréwny-
wanych grup, réznicujace je wyraznie. Wskazuje to jednoczesnie, iz ten wy-
miar motywacji jest determinowany w sposob zlozony - wieloma réznymi
czynnikami, stagd zapewne tez wielkos¢ uzyskanego efektu. W pozostatych
wymiarach opisujacych motywacje do nauki szkolnej wielkos¢ efektu jest
mniejsza, ale znaczgca.
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Tabela 56. Dane odnoszace si¢ do szczegétowych skal pomiaru dotyczacych motywacji

w badanych grupach
Szczegolowi skale pomiaru dotyc?‘qce M D Test t-studenta ES
motywacji - wymiary motywacji
Ogolny stosunek do instytucji Gr.A | 445 | 298 F =,106; t = 4,332,
d=0,60
szkoly Gr.B | 622 | 2,94 df(208); p < 0,001
Ogolny stosunek do nauki Gr. A 1,93 1,93 F =3,2534; t = 4,240;
. d=0,59
szkolnej Gr.B | 3,11 | 2,11 df(208); p < 0,001
Stosunek do norm zachowania Gr. A 3,66 3,84 F =3,754; t = 5,497;
. d=0,76
sie w szkole Gr.B | 6,00 | 2,07 df(208); p < 0,001
Gr.A | 228 | 216 - o .
Zainteresowanie lekcja F=0,767;t=2,580; d=0,35
Gr.B | 301 | 1,9 df(208); p < 0,05

Zai i i i LA 1, 1,
ainteresowanie uczeniem si¢ Gr. 85 83 F=0.979: t = 6,537:

jako czynnoscia polegajaca na d=091
poznaniu Gr.B | 349 | 1,81 df(208), p < 0,001

Stosunek do stopni i spraw- Gr.A | 509 | 2,9 F=21,672;t=3,781; d=052
dzania wiedzy Gr.B | 632 | 1,85 df(176), p < 0,001 o
Stosunek do odrabiania prac Gr.A | 499 | 337 F =6,064; t = 5,543, d=076
domowych Gr.B | 735 | 2,78 df(200), p < 0,001 -

Zrédto: opracowanie wlasne.

Warto tez wskazac i inne bardziej zaznaczajgce si¢ réznice w obu grupach
dotyczace szczegdtowych wymiaréw motywacji, w ktorych wystapito takze
istotne zréznicowanie (i znaczacy efekt — d), czyli stosunek do odrabiania
prac domowych i stosunek do norm zachowania si¢ w szkole. Oba te wy-
miary wyznaczajg okreslone obowiazki zwigzane z rolg ucznia i oba odnosza
sie do tych kategorii zachowan, ktére moga by¢ przez uczniéw traktowane
jako ograniczajace ich wolnos¢ i niezalezno$¢, co stanowi naturalne daze-
nie adolescentéw rozwojowo uzasadnione. Istotne jednak zréznicowanie obu
poréwnywanych, a wlasciwie ich ukierunkowanie, wydaje si¢ zastanawiajace.
Ogodlnie bowiem niemal w kazdym wymiarze motywacji jej poziom jest wyz-
szy w grupie B (0s6b przystosowanych), co nie budzi zdziwienia. Niemniej
we wskazanych dwoch wymiarach, w ktorych réznica ta jest najwigksza, trak-
towanych jako elementy ograniczajace wolnos¢ i niezaleznos$¢, cho¢ w rézny
sposob (symboliczny zwigzany z przystosowaniem si¢ do norm zycia szkol-
nego, regulamindéw narzuconych odgoérnie, ktére adolescent odrzuca; kon-
kretny taczacy si¢ z wykonywaniem czynnosci ograniczajacych czas na inne
aktywnosci), zaobserwowano ciekawg prawidtowos¢. Kierunek zréznicowa-
nia w zakresie stosunku do odrabiania prac domowych jest réwniez mocno
réznicujacy, jak w innych wymiarach (nizszy poziom motywacji w grupie A),
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dodatkowo w zakresie ustosunkowania sie do norm zachowania w szkole to
wlasnie ta grupa deklaruje bardziej negatywny don stosunek, co potwierdza
sie w przejawianych przez nig realnych zachowaniach, ktére identyfikowane
sa przez nauczycieli jako zaburzone. Podkresla to postawy uczniéw zaburzo-
nych, ktérych zachowania, bedac naznaczane i pigtnowane, stanowia jedno-
cze$nie przyczyne ich trudnej sytuacji i gorszej pozycji w szkole, doswiad-
czanych frustracji (kar), stad tez w badaniach nie zaprzeczaja wystepowaniu
u siebie takich tendencji.

W Tabeli 57 przedstawiam analogiczng analize dotyczaca leku szkolnego,
czyli zestawiam poszczegdlne czynniki/wymiary zwigzane z lekcja, ktdre bu-
dza lek.

Tabela 57. Dane dotyczace skali leku w badanych grupach

Szczegblowe skale pomiaru doty-

czace skali leku szkolnego M SD Test t-studenta ES
Niedostateczne Gr. A 4,02 2,51 F=1,738;t = -0,954,
L d=0,13
osiggnigcia Gr.B 3,71 2,26 df(208); p = 0,341
Gr.A | 255 1,94 - e )
Zachowania nauczyciela F=0,005;t=1,278; d=0,18
Gr.B | 289 | 195 df(208); p = 0,203
Gr. A 4,71 3,88 = = .
Klasowki F=0383t=0454; d=0,06
Gr.B | 495 | 371 df(208); p = 0,650
Gr.A | 908 | 546 F=0,315;t=1,282;
Odpytywanie N T d=0,18
Py Gr.B | 10,02 | 519 df(208); p = 0,201
Zdenerwowanie Gr.A | 040 | 077 F=15052 t = 2,779; =033
nadchodzaca lekcja Gr.B | 072 0,89 df(201), p = 0,006 -

Zrédto: opracowanie wlasne.

W badanych grupach nie obserwuje sie réznic w kolejnych wymiarach
(podskalach) leku, poza tym, ktory opisuje zdenerwowanie nadchodzgcg lek-
cjg. Pozostale wymiary leku zwigzanego z lekcja nie r6znicujg badanych. War-
to jednak zwrdci¢ uwage na ukierunkowanie niewielkich réznic, bo wydaja
sie one symptomatyczne. Tak wigc niedostateczne osiggniecia czesciej leko-
tworcze sg u 0s6b z zaburzeniami, co §wiadczy o zgeneralizowanym poczuciu
niespelnienia oczekiwan, ktorego zrédta zapewne pierwotnie sg zewnetrzne
(np. ocena nauczyciela), ale w rezultacie przekladaja si¢ na uwewnetrznione
przekonanie o ,,byciu gorszym” niz inni czy ,,niespelnieniu ich oczekiwan”
Zachowania nauczyciela, klasowki i odpytywanie okazujg si¢ nieco silniej
lekotworcze dla mlodziezy niezaburzonej, co mozna wyjasni¢ na podstawie
motywacji osiaggniec i leku przed niewykonaniem zadania na odpowiednim
poziomie w stosunku do oczekiwanej oceny. Poniewaz motywacja osiagnie¢
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w tej grupie jest wyzsza, niewatpliwie elementy lekcji stanowigce zagrozenie,
jako zwigzane z oceng zadan, ktdre chce si¢ realizowac dobrze, powoduja lek,
ktéry moze mie¢ pierwotnie zrédla wewnetrzne (niespelnienie osobistych
standardéw). W grupie oséb zaburzonych, o nizszej motywacji osiggnie¢,
zdeprecjonowanej zapewne przypisang przez nauczyciela etykieta ,,gorszego
ucznia’, te aspekty lekeji, ktore wiazg si¢ z oceng wykonania zadan, moga mie¢
mniejsze znaczenie, gdyz jednostka spodziewa sie, ze ,,i tak bedzie zle ocenio-
na”. W rezultacie uzyskujemy istotnie juz rdznicujacy wynik, ktory wiaze si¢
ze zdenerwowaniem nadchodzacg lekcja, zdecydowanie mniejszym wsréd
0s6b zaburzonych, zgeneralizowane bowiem przekonanie o ,,byciu gorszym”
i ,negatywnej ocenie” (mechanizm samospelniajacego si¢ proroctwa) moze
w czedci eliminowac niepewno$¢ i wewnetrznie generowany lek przed oceng.

W Tabeli 58 przeanalizowano konkretne czynniki lekotwoércze zwigzane
z sytuacja szkolng w obu badanych grupach.

Tabela 58. Konkretne czynniki lekotworcze zwigzane z sytuacja szkolng
w obu poréwnywanych grupach

Ok kal i
Szczegolowe skale pomiaru M SD Test t-studenta ES
dotyczace leku
Przekroczenie regut Gr. A 0,23 0,61 F=5021;t=1,142 d-01
=0,15
szkolnych Gr.B 033 0,72 df(208); p = 0,255
Promocja Gr. A 1,17 0,98 F=2125;t=-9,652; de134
=1,
Gr. B 0,14 0,49 df(152); p < 0,000
Wywiadowka Gr. A 0,79 0,96 F=34;652t=-3;179
’ ’ d=0,44
Gr.B | 041 | 076 df(198); p < 0,05
Ogolne czynniki leko- | Gr. A 5,61 2,49 F =0,056; t = -1,561; d
. ,056; »561; ~022
tworcze ze szkola Gr.B 5.08 2,46 df(208); p = 0,120

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Mlodziez z zaburzeniami w zachowaniu czgsciej obawia si¢ o swoja pro-
mocj¢ do nastepnej klasy (bardzo silny efekt, d = 1,34) oraz o wyniki wy-
wiadowek ($redni efekt, d = 0,44), co jest z sobg powigzane. Gorsze wyniki
w nauce, wzmacniane przekonaniem o ich wewnetrznym zrédle (wewnetrz-
na atrybucja przyczyn), musza powodowaé zwiekszony poziom leku przed
formalnymi tego konsekwencjami (brak promocji) i momentem ujawnienia
problemoéw z nauka (wywiadéwka). Wynika jednak stad wniosek, ze mtlo-
dziez zaburzona spodziewa si¢ takich konsekwencji i zapewne ma poczucie,
ze s3 one nieuchronne, a przy tym towarzyszy jej swiadomos¢ niewielkiej
kontroli nad wlasng sytuacja szkolng, skoro bowiem ,,jest malo zdolna” (we-
wnetrzna atrybucja przyczyn), to ,nic nie da sie z tym zrobi¢”. Oczywiscie to
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tylko jeden z wielu mozliwych i jedynie hipotetyczny sposdb wyjasnienia tej
prawidtowosci, niezweryfikowany empirycznie, ale wart sprawdzenia.

W Tabeli 59 zestawiono dane dotyczace wewnetrznych czynnikéw leko-
tworczych, zwigzanych z ogdélnym stanem emocjonalnym, jego przejawami
oraz zagrozeniem poczucia wlasnej wartosci i wlasnej przysztosci.

Tabela 59. Czynniki lekotwdrcze zwigzane ze stanem emocjonalnym w poréwnywanych

grupach
Szczegolowe skale pomiaru leku M SD Test t-studenta ES
Wrazliwo$¢ emocjo- Gr.A | 11,89 | 599 | p=47159;t=-1,445, df(208); d=020
nalna Gr.B | 10,79 | 505 p=0,150 ’
Gr. A 4,23 3,37 - Lt = . .
Cielesne oznaki leku F=0,620; t = 1,994; df(208); d=0,25
GrB | 518 | 348 p <005
Obnizenie wartosci Gr.A | 607 | 3,60 F = 4,407; t = -3,591; df(200); P
»ja” Gr.B | 443 | 2,97 p < 0,001 '
Ucz.uc1e zagrozenia Gr. A 6,33 4,24 F = 2,502; t = 2,739; df(208);
zorientowane <005 d=0,38
na prayszlosé GrB | 783 | 3,70 p<o,

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W podskalach dotyczacych ,emocjonalnosci” obserwuje sie istotne
réznice miedzygrupowe w zakresie zagrozenia poczucia wlasnej wartosci
(d = 0,50) i wlasnej przysztosci (d = 0,38). Znamienna skala to obnizona
warto$¢ ,ja, gdzie obserwujemy bardzo duzg réznice w badanych grupach
(w grupie A $rednia wynosi M = 6,1; w grupie B za§ M = 4,4). Potwierdza to
wczesniejsze wnioskowanie o zgeneralizowanym i uwewnetrznionym prze-
konaniu o ,,byciu gorszym” niz inni wsréd osob zaburzonych. Co interesu-
jace, paradoksalnie mlodziez zaburzona (z grupy A) w mniejszym stopniu
przejawia poczucie zagrozenia swojej przyszlosci (M = 6,33); w grupie B:
(M = 7,83), co jest sprzeczne z poczuciem zagrozenia zwigzanym z brakiem
promocji do nastepnej klasy, wigkszym w tej grupie. Oznacza¢ to moze jedno:
w $wiadomosci mlodziezy zaburzonej kariera edukacyjna nie stanowi czyn-
nika decydujacego o ksztalcie wlasnego przyszlego zycia. Nie traktuje zatem
wyksztalcenia jako znaczacego warunku powodzenia w zyciu. Mozna to
takze tlumaczy¢ mniejsza refleksyjnoscia i deficytem w zakresie antycypacji
wlasnej przysztosci, a tym samym brakiem planowania dziatan decydujacych
o jako$ci wlasnego zycia (wlasciwosci te stanowia cechy jednostek niedosto-
sowanych spolecznie, o osobowosci antyspoleczne;j).

Interesujacy jest takze rozktad wynikéw w pozostatych dwdch czynnikach
lekotworczych, zwiazanych z emocjonalnoscia, a wiec wrazliwosci emocjo-
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nalnej oraz fizjologicznych (cielesnych) objawach leku. Logiczne wydaje sie,
ze wigkszej wrazliwo$ci emocjonalnej towarzyszg wzmozone objawy fizjolo-
giczne zwigzane z sytuacja lekotworczg. Uzyskane wyniki przecza temu lo-
gicznemu skadinad powigzaniu, gdyz mlodziez zaburzong cechuje wigksza
wrazliwo$¢ emocjonalna (M = 11,89; w grupie B - M = 10,79), ale rzadziej
identyfikuje u siebie cielesne oznaki leku, takie jak: pocenie, uderzenie ciepta
itd. (M = 4,23; w grupie B - M = 5,18). Wieksza wrazliwo$¢ emocjonalng
mozna ttumaczy¢ doswiadczeniami frustracyjnymi, co okresla raczej ,,draz-
liwos¢”, a wigc wigksza reaktywno$¢ na sytuacje stresowe (ktérych zresztg
w nadmiarze doswiadcza). Frustracja ta moze by¢ roztadowywana poprzez
zachowania agresywne. Slabsze ujawnianie si¢ reakcji fizjologicznych, co wy-
daje sie sprzeczne z wyzszym poziomem wrazliwosci, moze tlumaczy¢ jedy-
nie jakos¢ i kierunek rozladowywania emocji. Reakeje fizjologiczne zwykle
czesciej pojawiaja si¢ i silniej sie ujawniaja w sytuacji hamowania ekspresji
emocji na zewnatrz, a wigc moze wigzac si¢ to z zaburzeniami o charakterze
internalizacyjnym. Rozladowanie emocji w formie zachowan agresywnych
moze redukowa¢ ujawnianie si¢ niektérych stanéw fizjologicznych. Mozna
zatem hipotetycznie wnioskowa¢, ze mlodziez zaburzona czesciej wyraza
swoje stany emocjonalne przez ich ekspresje na zewnatrz, mlodziez niezabu-
rzona hamuje zas$ te ekspresje ze wzgledu na lek przed spoleczng negatywna
oceng. Ogdlnie jednak wyniki te sg zastanawiajace i wymagaja poglebionych
badan, a takze poglebionej analizy itemow, ktdre wyznaczaja poszczegdlne
skale ,,emocjonalnosci”.

Podsumowanie

Podsumowujac wyniki badan dotyczacych cech osobowosciowych bada-
nych, ktérych wyznacznikami uczynitam kryzys w wartosciowaniu, strate-
gie radzenia sobie oraz ich pochodne majace znaczenie dla funkcjonowania
szkolnego: poziom motywacji do nauki i leku szkolnego, mozna ogdlnie
skonstatowa¢, ze miodziez prawidtowo i wadliwie zsocjalizowana jest wyraz-
nie zréznicowana w tych zakresach.

Sposéb wartosciowania badanej mlodziezy. Jak zaznacza Krystyna Os-
trowska (1989), system wartosci jest tym elementem struktur osobowosci,
ktory koordynuje i integruje calg osobowos¢, a jednoczesnie stanowi wazny
czynnik motywujacy i ukierunkowujacy ludzka aktywnos¢. Zinternalizowa-
ne warto$ci majg w zyciu jednostki istotne znaczenie, stajg sie bowiem stan-
dardami postepowania, wyznaczajac sile i kierunek dazen i dzialan czlowieka
(Kozaczuk, 1994, s. 23).
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Mlodziez w okresie adolescencji doswiadcza rozwojowo naturalnych
probleméw w warto$ciowaniu, gdyz caly jej dotychczasowy system prze-
konan podlega ,,rewolucyjnym” zmianom. Doswiadczany kryzys w wartos-
ciowaniu moze by¢ jednak ,wzmacniany” réznymi czynnikami natury spo-
tecznej, ktére dodatkowo utrudniajg proces krystalizowania sie spojnego,
uporzadkowanego i trwalego systemu przekonan o waznych zyciowo celach.
Skutkowac to moze zaburzeniami w zachowaniu, ktére zwrotnie wyznacza-
ja specyficzne warto$ciowanie. W procentowym rozkladzie ogélne poczucie
kryzysu warto$ci jest wigksze u mlodziezy z grupy zasadniczej (A). General-
nie rzecz ujmujac, kryzys w warto$ciowaniu jest wiekszy wsrod mlodziezy
niz u oséb dorostych. Ma to swoje zrédio w charakterze okresu dorastania.
Jak podkresla Antonina Gurycka (1994), $wiatopoglad miodziezy wykazuje
cechy niestabilno$ci, poniewaz podlega procesowi intensywnego rozwoju.
Dodatkowo, jak zauwaza Ewa Wysocka (2010), jednostka w okresie doras-
tania wykazuje problem z prawidlowym przystosowaniem do istniejacych
standardow spoleczno-kulturowych, co silnie wigze sie z przejawianym przez
nig buntem.

Ksztaltowanie sie systemu postaw i hierarchii wartosci, czyli wytwarzania
intelektualnej reprezentacji $wiata polaczonej z jej oceng, determinowane jest
nie tylko czynnikami osobowosciowymi, ale takze wptywami natury spotecz-
no-kulturowej i politycznej, a wiec charakterem zdarzen i zmian spoleczno-
-politycznych.

Jak zaznacza Franciszek Kozaczuk (1994), wartosci motywuja ludzi do
okreslonych zachowan i czgsto utozsamiane sa z celami, ktére jednostka
zamierza osiggna¢. Dlatego zachowanie jednostki mozna wyjasnia¢ przez
pryzmat dazenia do realizacji konkretnych cenionych obiektow. Wartosci sa
zaréwno kryterium samooceny, jak i narzedziem poznawczym oceny $wiata,
formg ustosunkowania si¢ do rzeczywisto$ci, by mdc ja rozumiec i racjonal-
nie w niej funkcjonowac.

Strategie radzenia sobie mlodziezy. Analizujac strategie dzialania mfo-
dziezy w sytuacjach problemowych, nalezy zauwazy¢, ze jednostka moze wy-
raznie preferowac jedng ze strategii badz postugiwac sie naprzemiennie raz
jedna, raz druga.

Stwierdzono, ze strategie ataku stosuje podobna liczba oséb w grupie
A i B. Duza natomiast roznica miedzy tymi grupami zachodzi w zakresie wy-
korzystania strategii rezygnacji. Strategie te stosuje znacznie wiekszy odsetek
mlodziezy z zaburzeniami zachowania. W grupie A (w poréwnaniu do grupy
B) wystepuje znacznie wiekszy odsetek jednostek realizujacych w swoim za-
chowaniu strategi¢ bezwzglednosci.

Préba interpretacji tych wynikéw wymaga poczynienia pewnych zatozen
dotyczacych czynnikow determinujacych jako$¢ oddziatywan socjalizacyjno-
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-wychowawczych, jakim podlega badana mtodziez. Mlodziez z zaburzeniami
zachowania w wiekszym stopniu dziala na podstawie strategii bezwzgledno-
$ci, gdyz jest bardziej narazona na negatywne uwarunkowania srodowiska
rodzinnego i réwiesniczego. Takze tymi czynnikami mozna ttumaczy¢ wyni-
ki uzyskane w skali rezygnacji. Mlodziez z grupy A, majaca zazwyczaj do$¢
stabe rezultaty w nauce, a tym samym pozbawiona wigkszych sukcesow, woli
sie wycofywac z aktywnosci, ktora w jej poczuciu jest bezcelowa, nie prowa-
dzi bowiem do sukcesu.

Ponadto stwierdzono, ze wystepujace w zakresie strategii radzenia sobie
— ataku i rezygnacji - réznice nalezy interpretowac z perspektywy ukierun-
kowujacego znaczenia strategii bezwzglednosci, zatem miodziez prawidtowo
i wadliwie przystosowana réznicuja nie tylko dominacja ogélnie ujetych stra-
tegii, ale takze wykorzystywane w ich ramach ,,techniki”. Krystyna Ostrowska
(1989) wskazuje, iz zaréwno strategia ataku, jak i rezygnacji ma swoje podsy-
stemy pozytywne (konstruktywne) i negatywne (destrukcyjne) dla rozwoju
jednostki. Zatem mlodziez nieprzystosowana czesciej siega po destrukcyjne
strategie radzenia sobie: w strategii ataku moga to by¢ zachowania agresywne
i niedostosowane (destrukcja skierowana na zewnatrz), w strategii zas rezyg-
nacji absolutystyczne wycofanie sie z realizacji jakichkolwiek wartosci (de-
strukcja skierowana do wewnatrz).

Motywacja do nauki i lgk szkolny przejawiany przez miodziez. Bardzo
wazng kwestig decydujaca o przebiegu kariery edukacyjnej, wyznaczajacej
jakos¢ przyszlosci mlodziezy, jest motywacja jednostki do nauki. Jest istotna
ze wzgledu na to, ze wyznacza funkcjonowanie jednostki w roli ucznia, a ta
za$ winna dominowac w zyciu adolescenta. Bardzo czesto ,,jako$¢” pelnienia
funkcji ucznia przez jednostke w okresie dorastania wyznacza kierunek jego
dalszego rozwoju edukacyjnego — kim bedzie, jaka pozycje zajmie w spole-
czenstwie, jaki zawod bedzie wykonywa¢. Powody niskiej motywacji moga
by¢ rézne, tak jak i jej konsekwencje. Jednostka moze by¢ przekonana, ze nie
jest na tyle zdolna, madra i inteligentna, aby osiagna¢ dobre wyniki w nauce.
Moze by¢ przekonana, ze nie potrafi opanowa¢ materialu omawianego na za-
jeciach. Jesli jednostka ma wysoka motywacje, to czesto pozwala jej osiggnac
wigcej, wierzy, ze moze uzyska¢ to, co sobie zaplanuje. Jak juz wskazalam,
niezwykle istotng role w budowaniu tej motywacji odgrywa nauczyciel i jego
wlasciwe nastawienie do ucznia, poswigcanie mu uwagi, docenianie jego do-
brych stron i nieeksponowanie stabosci.

Badang mlodziez prawidlowo i wadliwie przystosowang wyraznie rézni-
cuje poziom motywacji do nauki szkolnej, wyznaczany gtéwnie przez zain-
teresowanie uczeniem si¢ jako czynnoscig poznawcza, stosunkiem do wyko-
nywania zadan zwigzanych z naukg oraz podej$ciem do norm zachowywania
sie przyjetych w szkole, a takze, cho¢ stabiej, zgeneralizowanym stosunkiem
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do instytucji edukacyjnych i nauki w szkole. Motywacja do nauki szkolnej
mlodziezy dobrze przystosowanej jest wyraznie wyzsza, co mozna tluma-
czy¢ swiadomoscig znaczenia wyksztalcenia dla kreowania wlasnego zycia
oraz wyraznie wyzszym poziomem aspiracji, stwierdzanym w wielu bada-
niach. Z pewnoscig wynika to réwniez z poczucia kompetencji, mozliwosci
i ogélnie motywacji osiagnie¢, ktdre dla tej mlodziezy sg po prostu osiggalne,
a przy tym czesciej potwierdzane wzorami zachowan wyniesionymi z domu
rodzinnego, oczekiwaniami wobec nich ze strony rodziny i odnoszonymi
w dzialalnosci celowej sukcesami.

Niewatpliwie poziom motywacji do nauki determinowany jest doswiad-
czanym lekiem zwigzanym z sytuacjami szkolnymi. Nie uzyskano tu jedno-
znacznie réznicujacych wynikéw w zakresie poziomu leku szkolnego w obu
poréwnywanych grupach (wynik nieistotny statystycznie), ale potwierdzono,
ze w grupie oso6b zle przystosowanych wystepuje istotne powiazanie miedzy
lekiem szkolnym a motywacja, czego nie zaobserwowano w grupie poréw-
nawczej. Sugeruje to, iz lek szkolny moze by¢ waznym mechanizmem de-
terminujagcym poziom motywacji do nauki w powigzaniu z zaburzeniami
zachowania.

Stwierdzono takze wyrazne — cho¢ nie zawsze zgodne z ,,potoczng logikg”
i zalozeniami teoretycznymi - zréznicowanie w obu grupach pod wzgledem
czynnikéw wywolujacych lek szkolny. Wéréd uczniéw o zaburzonym zacho-
waniu przewazaja, cho¢ nie zawsze sg istotne, takie czynniki jak: brak osiag-
nie¢/sukceséw szkolnych, brak promocji do nastepnej klasy, wywiadéwka,
bedace powiazang z sobg triadg, wyznaczang przez funkcjonowanie w sytua-
cji szkolnej w roli ,,ztego ucznia’, co potwierdza istotnie czgsciej wskazywane
poczucie zagrozenia wlasnej wartosci, mogace skutkowa¢ frustracyjng nad-
mierng wrazliwoscig, stanowigca mechanizm obronny przed zagrozeniem
samooceny. Wérdd uczniéw prawidlowo przystosowanych znacznie czgsciej
wystepuje zdenerwowanie nadchodzacy lekcja, ktére moze by¢ powiagzane
z istotnie wyzszym poczuciem zagrozenia wlasnej przyszlosci w sytuacji nie-
powodzen szkolnych, ograniczajacych dalsza kariere edukacyjng. Stad tez
czesciej moga sie u nich pojawiac fizjologiczne objawy leku, wynikajace z ha-
mowania ekspresji wlasnych emocji ze wzgledu na lek przed spoleczng ocena.
Niewatpliwie obraz funkcjonowania wyznaczany sposobem doswiadczania
kryzysu w warto$ciowaniu, radzeniem sobie w sytuacjach trudnych i powig-
zanych z nim wyznacznikéw funkcjonowania w sytuacji szkolnej (motywacja
i lek szkolny) jest w obu poréwnywanych grupach zréznicowany. Proba wy-
ja$nienia wystepujacych prawidlowosci, wskazywanych poziomem spotecz-
nego przystosowania, nie jest wyczerpujaca i ostateczna, ale wynika to z ogra-
niczonych przyjetymi zalozeniami teoretycznymi eksploracji empirycznych,
nie zawsze pozwalajacych na stworzenie kompletnego i calosciowego obrazu
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czynnikow réznicujacych funkcjonowanie jednostki. Ale uzyskane wyni-
ki stanowig w wielu wypadkach inspiracj¢ do dalszych poszukiwan, co jest
réwnie istotne jak znalezienie odpowiedzi; niedostatki za$ formulowanych
wyjasnien uzasadnia wielowymiarowos$¢ uwarunkowan ludzkiego rozwoju.






Rozdziat 7

OBRAZ SAMEGO SIEBIE | WEASNEGO
POSTEPOWANIA W SWIADOMOSCI
BADANEJ MtODZIEZY

Samoocena stanowi istotny sktadnik §wiadomosci samego siebie, a takze
swojego zachowania, a w konsekwencji jest waznym elementem w realizacji
planéw i dazen zyciowych (Niebrzydowski, 1976). Adekwatna samoocena
pozwala jednostce osiggna¢ wyznaczone cele, cieszy¢ si¢ zyciem w pelnym
jego wymiarze, dodatkowo jednostka jest bardziej usatysfakcjonowana z pel-
nionych przez siebie rol spotecznych. Ponadto jest czynnikiem chronigcym
przed zaburzeniami, wynikajacymi z niezaspokojenia jednej z najwazniej-
szych i niezbywalnych ludzkich potrzeb - zachowania poczucia wlasnej
wartoéci (potrzeba hubrystyczna). Jak twierdza psychologowie spoteczni
i poznawczy, dla zachowania pozytywnego obrazu wlasnej osoby (ochrony
poczucia wlasnej wartosci) czlowiek jest w stanie zrobi¢ niemal wszystko,
stad wiele mechanizmoéw obronnych wiacza sie wlasnie w tym celu, czlowiek
stara si¢ za$ poznawczo przeksztalca¢ zdarzenia we wlasnym zyciu i oceniaé
wlasne postgpowanie tak, by prawie za wszelka ceng¢ zachowa¢ poczucie wlas-
nej wartosci. Mechanizmy obronne osobowosci i poznawcze modyfikowanie
(przeksztalcanie) rzeczywistosci sa skuteczne jedynie chwilowo, eliminujg
bowiem destrukcyjne stany emocjonalne zaburzajace zachowanie ,,tu i teraz”.
Zbyt jednak dlugie stosowanie technik obrony jest niszczace, gdyz ogranicza
samopoznanie, samorefleksje i tym samym jest destrukcyjne rozwojowo.

7.1. Obraz wiasnej osoby i sposdb percepdji siebie
przez mtodziez

Jedna ze strategii badania sposobu percepcji siebie przez mtodziez bylo za-
stosowanie testu przymiotnikéw pozytywnych i negatywnych. W tym celu
postuzytam si¢ kwestionariuszem ,,Jaki jestes” autorstwa Leona Niebrzydow-
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skiego. Testowanie polega tu na okreslaniu stopnia nasilenia danych cech.
Lista przymiotnikéw w przedmiotowym narzedziu sklada si¢ z cech pozy-
tywnych i cech negatywnych, np. jestem pracowity versus jestem leniwy (Nie-
brzydowski, 1976). Dokonujac swoistej syntezy uzyskanych danych, zdecy-
dowatlam si¢ zrezygnowac z klucza i norm przygotowanych przez autora, ale
jednak wykorzystatam zaproponowang liste przymiotnikéw. Decyzja o zmia-
nach w technice interpretacji wynikéw badania wyniknela z tego, ze narze-
dzie to zostato skonstruowane w okresie przedtransformacyjnym, w poprzed-
nim ustroju gospodarczo-politycznym (przypomne: powstalo w latach 70.).
Stworzono je i wystandaryzowano w celu badania populacji wychowywanej
w obowigzujacym wowczas systemie. Zmiany ustrojowe, ktére rozpoczely
sie po 1989 roku w Polsce, odcisnely silne pietno na wychowaniu i obowig-
zujacym ideale wychowania, czyli kreowania czlowieka—obywatela. Zaczeto
akcentowa¢ znaczenie asertywnosci, ktora przeszio 40 lat temu byla ,,nie-
wygodna” dla obowiazujacego wtedy systemu spolecznego. Standaryzacja
norm byta wigc niejako dostosowana do 6wczesnych oczekiwan. Wspotczes-
nie rodzice, media, a nast¢pnie szkola propaguja inny ideat czlowieka, ktory
mozna odnie$¢ do zapoczatkowanego przez psychologéw humanistycznych
i zmodyfikowanego przez psychologéw pozytywnych ,,ruchu na rzecz pozy-
tywnej samooceny” (lata 60., Kalifornia). Pierwsi bowiem proponowali ideal
czlowieka hubrystycznego, o ktorego dzialaniu decyduje potrzeba wtasnej
wartosci, zasada przyjemnosci i dazenie do szczescia utozsamianego bardziej
z hedonizmem. Poczucie wlasnej wartosci jest tu warto$cig samg w sobie,
niewymagajaca uzasadnien (,jestem dobry, bo jestem”). Drudzy natomiast
modyfikuja 6w ideal, wskazujac - za psychologami poznawczymi - ideal
czlowieka samowiednego i transgresyjnego, ktory refleksyjnie okresla wtasna
warto$¢, a pozytywne warto$ciowanie siebie musi mie¢ jakie$ uzasadnienie
(»jestem dobry, bo...”) (Argyle, 2004; Carr, 2009; Kozielecki, 1987; Seligman,
2002, 2004).

Dziecko zatem od najmtodszych lat podlega specyficznym oddziatywa-
niom, gdyz doro$li wychowawcy, gléwnie rodzice, podkreslaja jego wartos¢,
uczg szacunku do samego siebie. Rodzice w wigkszym stopniu staraja si¢ do-
warto$ciowaé wlasne dzieci i z mysla o przyszlosci — nauczy¢ ich postawy
asertywnej. Te dzialania majg na celu nauczenie cztowieka odnajdywania si¢
w przyszlym zyciu zawodowym i spotecznym: méwienia o swoich potrze-
bach, jak najlepszego prezentowania si¢ w CV, na rozmowach o przyjecie
do dobrej szkoly, a pozniej pracy itd. Nalezy zaznaczy¢, ze samoocena pelni
funkcje mechanizmu regulujacego poziom aspiracji cztowieka. Pod wply-
wem wysokiej samooceny ksztaltuje sie¢ wysoki poziom aspiracji, i odwrot-
nie: pod wplywem niskiej samooceny - niski poziom aspiracji (Skorny, za:
Galas, Lewowicki, 1991).
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Dodatkowo warto zwrdci¢ uwage na jeszcze jedng kwestie. Uznaje sig,
ze tre$¢ ,ja~ jest w znacznej mierze uwarunkowana kulturowo (spotecznie)
(Wojciszke, 2003). Nalezy zatem wnioskowac, ze ze wzgledu na réznice sy-
stemowe (polityczne) mozna wyrdzni¢ dwa rodzaje podejscia do cztowieka.
W kulturze demokratycznej (ktéra obecnie dominuje) prym wiedzie podej-
$cie indywidualistyczne, kladzie si¢ nacisk na jednostke, a jej osiagniecia stu-
23 jej interesom. Czlowiek jest niezalezng indywidualnoscig. Mysli o sobie
jako o jednostce niepowtarzalnej, samodzielnej w stosunku do innych ludzi
i postrzega siebie w kategoriach wlasnych cech indywidualnych (ja niezalez-
ne). Natomiast w kulturze kolektywistycznej (komunistycznej) akcentuje si¢
przynalezno$¢ grupowa, harmonie spoleczng i wartosci bezposrednio stuza-
ce interesom wspolnoty. Czlowiek nie jest indywidualnoscia, lecz wspotzale-
zy od innych (ja wspotzalezne). Mysli o sobie jako o czesci jakiejs wspolnoty.
Uwaza, ze jest taki sam jak inni, niczym sie nie wyrdznia, a jedli si¢ wyroz-
nia, to w zaden sposob nie przynosi to korzysci wspolnocie, do ktérej nalezy.
Czlowiek zyjacy w kulturze demokratycznej postrzega siebie jako jednostke
bardziej zréznicowang od innych, a tym samym - w jego mniemaniu - lep-
sza. W kulturze promujacej system kolektywistyczny jest na odwrot (tamze).

Obraz siebie jest zatem zalezny od specyfiki kulturowej. Warto zdefinio-
wa¢ przywolane rodzaje ,,ja”. Ja niezalezne to percepcja siebie jako jednostki
niepowtarzalnej w sensie cech osobowosciowych, systemu wartosci, oczeki-
wan, zdolnosci oraz niezaleznosci od innych ludzi, wolnosci dokonywania
wyboru i poleganiu na samym sobie. Ja wspétzalezne postrzega zas siebie jako
cze$¢ wigkszej catosci, zdeterminowane jest przynaleznoécig do okreslonej
grupy i harmonia z innymi. Ja wspélzalezne jest wyzej cenione w kulturze ko-
lektywistycznej i okresla samooceng na zasadach podobienstwa do innych, ja
niezalezne jest za$ wyzej cenione w kulturze indywidualistycznej i przektada
sie na samooceng opartg na poczuciu bycia kim$ niepowtarzalnym i wyjat-
kowym (Wysocka, 2011).

W $wietle tego wywodu mozna zaryzykowac twierdzenie, ze ze wzgle-
du na charakter wychowywania miodziezy w obecnym systemie oczekiwan
i przyjmowanych standardéw zaproponowane przez Leona Niebrzydowskie-
go normy moga nie do konca by¢ precyzyjne'®. Nalezy zaznaczy¢, ze ,,duch
czasu” zmienia si¢, a wraz z nim takze modyfikuje si¢ teorie, ktére opisuja
rzeczywisto$¢ spoteczng. Ale tez rozwdj wiedzy sam w sobie jest w duzej mie-
rze odpowiedzialny za ich zmiang (Schaffer, 2006, s. 31). Dodatkowo nalezy
podkresli¢, ze od czasu skonstruowania wykorzystanego w badaniach narze-
dzia nastgpil ogromny rozwdj psychometrii (dzigki technologii komputero-

1o Wedlug kryteriéw oceny i norm zaproponowanych przez Niebrzydowskiego, jednostka
posiadajaca samoocene adekwatna to taka, ktdra si¢ w niczym nie wyrdznia.
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wej mozliwe stalo si¢ prowadzenie masowych, wielotysiecznych obliczen, co
pozwolito na rozwdj tej galezi nauki).

Oczywiscie mozna postawic zarzut typu: ,,po stosowac¢ narzedzie, ktore
nie ma trafnych i rzetelnych norm?”. Ot6z w mojej opinii idea i koncepcja na-
rzedzia jest ponadczasowa. Odwoluje si¢ do wcigz obowigzujacych punktow
odniesienia w ocenie siebie, zmieniajg si¢ jedynie znaczenia poszczegdlnych
cech dla okreslenia ideatu czlowieka. Mozna powiedzie¢, ze cechy s3 stale,
ale zmienia si¢ ich hierarchia. Stosujac to narzedzie, staralam si¢ jedynie
uchwyci¢ roéznice w dokonywanych autocharakterystykach (przypisywanie
sobie cech negatywnych i pozytywnych) przez mlodziez w dwoch grupach
badanych oséb.

Innym, moze bardziej zasadniczym powodem wykorzystania narzedzia
Niebrzydowskiego bylo przekonanie o cigglosci nauki i docenianiu wkiadu
poprzednich pokolen uczonych. Moze to ,,od$wiezenie zottych kart nauki”
zainspiruje potencjalnego czytelnika do kontynuowania prac nad narzedziem
Niebrzydowskiego, czyli do stworzenia nowych, aktualnych norm i kryteriow
interpretacyjnych, po przeprowadzeniu badan na wiekszej probie.

Wracajac jednak do przeprowadzonych badan i poszczegélnych ich za-
kreséw, musze nadmieni¢, ze zrezygnowalam z analizy pewnych itemow
przedmiotowego narzedzia, ktére mogly si¢ odnosi¢ do odczué¢ chwilowych
badz cech, ktére mogly w ocenie badanych odnosi¢ sie do stanu faktyczne-
go (obiektywnego), np. jestem chory, mam wade wzroku. Nastepnie ustalitam
rzetelno$¢, zgodnos¢ wewnetrzna narzedzia za pomocg wspotczynnika alfa
Cronbacha, ktéry dla 42 pozycji'” wynidst 0,915. W Aneksie zestawiam do-
datkowo szczegolowe wyniki z procedury skalowania (Aneks 1). Analiza wy-
kazala, ze wewnetrzna zgodno$¢ korelacji pozycji jest bardzo wysoka. Rze-
telno$¢ omawianego testu zbadana metoda potéwkowa Spearmana-Browna
wynosi 0,753 (Aneks 2).

Przedstawiam niniejszym analize wynikéw dotyczacych poziomu samo-
oceny w badanych grupach poréwnawczych dla wszystkich wybranych pozy-
cji (N = 42), po wczesniejszym ich przerekodowaniu. Dzieki temu uzyskano
jednowymiarowg skale pomiaru opisujaca samooceng¢ w badanych grupach
(Tabela 60).

Test nieparametryczny U-Manna-Whitneya dla dwoch grup niezalez-
nych wykazal, ze §rednia rang w grupie kontrolnej (B - przystosowanej) jest
wyzsza (M, = 127,42) niz w grupie A - 0s6b z zaburzeniami zachowania
(Mrang . = 83,58) i jest to roznica istotna statystycznie (U = 3211; p < 0,01).
W grupie oséb z brakiem zaburzen zachowania $redni poziom pozytyw-
nej waloryzacji wlasnej osoby (M = 136,1; SD = 13,3) okazal sie wyzszy niz

17 Pytania dotyczace przymiotnikéw negatywnych zostaly wezeéniej przerekodowane ce-
lem uzyskania jednorodnosci wszystkich pozycji.
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w grupie osob, u ktorych stwierdzono zaburzenia zachowania (M = 123,8;
SD =17,6).

Tabela 60. Srednia rang i statystyka testu U-Manna-Whitneya dla poszczegdlnych cech
z uwzglednieniem opisu przymiotnikéw

Typ cechy Srednia ranga Statystyka s .
Grupa A Grupa B testu U
Dla cech pozytywnych 86,22 124,78 3488,5 -4,620 000
Dla cech negatywnych 126,38 84,62 3320,0 -4,994 000
Samoocena globalna* 83,58 127,42 3211,0 -5,229 000

* Wartos¢ zliczona na podstawie przerekodowanej oceny negatywnej, a nastepnie zsumowana z warto$cig
mierzacg cechy pozytywne samooceny.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przy czym widoczne jest takze, Ze grupa oséb zaburzonych jest bardziej
wewnetrznie zréznicowana (SD) pod wzgledem przypisywanych sobie ocen,
co trudno jednoznacznie wyjasni¢, opierajac si¢ jedynie na statystyce opi-
sowej, ale mozna sie tu odnies¢ do poziomu identyfikacji z tozsamoscia
dewiantywna, czyli jego zrdéznicowania. Osoby zaburzone rdznig si¢ pod
wzgledem poziomu identyfikacji z tozsamoscia dewiantywna, co warunkuje
zardbwno wewnetrzne zréznicowanie zaburzen (internalizacyjne, eksternali-
zacyjne, mieszane), jak i ogélny poziom niedostosowania (zaburzen). Moga
zatem odczuwac silniejszy lub stabszy dyskomfort w sytuacji oceny wtasnych
cech, ktore sprzeczne sg ze spolecznymi standardami, zwykle im znanymi
(stad wigksze zréznicowanie w zakresie oceny wiasnych cech). I odwrotnie
- odczuwany dyskomfort zwigzany z niespelnianiem oczekiwan spofecznych
w grupie dobrze przystosowanej moze by¢ wyzszy w sytuacji przypisywa-
nia sobie cech niezgodnych ze spolecznymi standardami, stad tendencja do
yjednolicania dokonywanych ocen w kierunku cech aprobowanych spotecz-
nie (czesto nawet tylko deklaratywna). Zréznicowany poziom identyfikacji
z tozsamoscig dewiantywng moze zatem wyznaczaé wigksze zrdéznicowanie
w zakresie oceny wlasnych cech, identyfikacja z tozsamoscig ,,prospoteczng”
moze za$§ wzmagac tendencje do ujednolicania dokonywanych samoocen
w kierunku aprobowanych spolecznie.

Wyniki bardziej restrykcyjnego testu t-studenta dla préb niezaleznych
réwniez okazaly sie istotne statystycznie, znacznie réznicujac badane grupy
[t(5,674) = 208; p < 0,001] pod wzgledem calosciowej samooceny. Wielkos¢
efektu d-Cohena (0,79) wskazuje na silny zwigzek liczby wybieranych cech
pochlebnych opisujacych samoocene w badanych grupach, czyli zwigzek
okreslany poziomem przystosowania.
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Dokonatam takze analizy rozktadu wynikéw - wyniki zostaty podzielone
na dwie szczegolowe kategorie: cechy pozytywne i cechy negatywne. Ana-
liza testem t-studenta potwierdzila, Ze poziom samooceny w zakresie cech
pozytywnych w grupie A (M = 43,58; SD = 8,47) byt nizszy niz w grupie B
(M = 49,26; SD = 6,76). Wynik okazal si¢ istotny statystycznie w badanych
grupach [t(5,375) = 208; p < 0,001]. Wielko$¢ efektu d-Cohena jest takze
wysoka (0,74). Analogiczna analiza przeprowadzona dla cech negatywnych
réwniez wykazala, ze roznice w grupie A i B sg istotne statystycznie: dla gru-
pYy A cechy negatywne (M = 25,26; SD = 11,34) sg statystycznie istotnie wyz-
sze niz w grupie B [M = 18,65; SD = 8,33; t(-4,812) = 208; p < 0,001]. Wiel-
kos¢ efektu d-Cohena jest nieco nizsza niz w powyzszej analizie (d = 0,67),
ale mozna takze interpretowac ja jako duza.

Test hipotezy zerowej dotyczacej braku réznic migdzy badanymi grupami
A i B, zar6wno w cechach pozytywnych, jak i negatywnych, nie pozwolil na
jej przyjecie. Analiza testem U-Manna-Whitneya okazala si¢ réwniez istotna
statystycznie przy poziomie p < 0,001. Z przeprowadzonej analizy wynika, ze
zroznicowanie miedzy dwiema badanymi grupami jest istotne statystycznie,
czyli obie badane grupy si¢ od siebie réznia.

Kolejnym etapem analizy byta indeksacja'® badanych cech (Tabele 61-62),
dokonana w celu dokladniejszego zobrazowania miejsc (poziomu) zréznico-
wania samooceny w obu badanych grupach (im intensywniejszy kolor ko-
morki, tym wieksza liczba jednostek przejawiajacych ten poziom samooceny
ivice versa).

Wizualne przedstawienie danych ukazuje réznice w badanych grupach.
Potwierdza tez wyniki wczesniejszych analiz, wskazujac jednocze$nie na
korelacj¢ negatywna miedzy poziomem przystosowania a samooceng. Uwi-
dacznia, ze jednostki z grupy B wyraznie bardziej pozytywnie postrzegaja
siebie, i odwrotnie — osoby zaburzone majg tendencje do przypisywania so-
bie negatywnych ocen. Uzyskane wyniki obrazujace poziom pozytywnej sa-
mooceny w grupie B s3 wyzsze, a poziom negatywnej oceny jest tu nizszy.
Wyniki te sg tez bardziej skupione wokot siebie. W grupie A skala przymiot-
nikéw pozytywnych jest bardziej rozbudowana, a wyniki bardziej ,,rozmy-
te”. Podobnie interpretowa¢ mozna wyniki w zakresie okresdlania siebie przez
respondentéw w aspekcie cech negatywnych. Osoby z grupy B przejawiaja
mniejszg sktonnos¢ do wybierania przymiotnikéw negatywnie ich opisuja-
cych, co znowu bardziej jest charakterystyczne dla 0séb z grupy A.

18 Indeksacja polegala na stworzeniu wskaznika, ktory zostat przeliczony o sume wyniku
wartosci surowej (okreslonego parametru wyniku pozytywnego oraz negatywnego samooce-
ny) na podstawie wskaznika pokazujacego zmiane czynnika wplywajacego na warto$¢ innego
parametru, w tym przypadku skali 1-10.
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Tabela 61. Przymiotniki pozytywne Tabela 62. Przymiotniki negatywne
Nasilenie cechy Grupa | Grupa Nasilenie cechy Grupa | Grupa
na skali od 1 do 10 A B na skali od 1 do 10 A B
1 0,0 0,0 1 12,4
2 0,0 0,0 2 21,0
3 1,9 0,0 3 218 23,8
4 3,8 0,0 4 13,3 8,6
5 9,5 1,0 5 16,2 3,8
6 17,1 4,8 6 9,5 1,0
7 14,3 9,5 7 3,8 0,0
8 20,0 23,8 8 1,9 0,0
9 219 9 0,0 0,0
10 11,4 27,6 10 0,0 0,0
Zrédto: opracowanie wlasne. Zrédlo: opracowanie whasne.

Rdznice te rowniez sa widoczne, gdy podzielimy wyniki tréjstopniowo
na: wysokie, $rednie i niskie'. Synteze w ten sposdb ujetych danych dla obu
grup przedstawiono w Tabeli 63. W celu sprawdzenia istotnosci zwigzku mie-
dzy analizowanymi zmiennymi zastosowano test niezaleznos$ci chi-kwadrat.
Istotny wynik testu pozwala odrzuci¢ hipoteze zerowa (o braku zwigzku)
i przyjac¢ hipoteze alternatywng o wystepowaniu istotnego zwigzku miedzy
analizowanymi zmiennymi. Analize¢ przeprowadzono zaréwno dla przymiot-
nikéw pozytywnych, jak i przymiotnikdéw negatywnych.

Tabela 63. Podzial uzyskanych wynikéw na niskie, srednie i wysokie dla skali przymiotnikéw

pozytywnych i negatywnych
Przymiotniki pozytywne Przymiotniki negatywne
Wyniki Grupa A Grupa B Grupa A Grupa B

n % n % n % n %
Niskie 70 66,7 41 39,0 35 33,3 66 62,9
Srednie 23 21,9 35 33,3 23 21,9 25 23,8
Wysokie 12 11,4 29 27,6 47 44,8 14 13,3
Ogotem 105 100,0 105 100,0 105 100,0 105 100,0

Test niezaleinosci chi* = 17,108; df = 2; p < 0,000; chi? = 27,451; df = 2; p < 0,000;

Effect size (Vc) = 0,29 Effect size (Vc) = 0,36

Zrédlo: opracowanie wlasne.

1 Podzial dokonany na podstawie kategoryzacji wizualnej uzyskanych danych.
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W przypadku okreslania cech pozytywnych wynik jest istotny statystycz-
nie (chi* = 17,11; p < 0,000), a sita zwigzku mig¢dzy analizowanymi zmien-
nymi mierzona wspodlczynnikiem korelacji Vc jest znaczna (Vc = ~0,3;
p < 0,000). Wskazuje to na istnienie znacznego zwigzku miedzy pozytywna
oceng siebie a poziomem przystosowania spotecznego. W wypadku okreslenia
cech negatywnych wynik takze okazal sie statystycznie istotny (chi* = 27,11;
p < 0,000; Vc = ~0,4, p < 0,000). Osoby prawidlowo przystosowane (grupa
B) znacznie czeséciej wybieraly zatem okredlenia pozytywne badz znacznie
rzadziej okreslenia negatywne niz osoby z zaburzeniami zachowania (grupa
A). Ogolnie zatem zdecydowanie lepiej ocenia siebie miodziez bez zaburzen
zachowania (wyniki w tej grupie sa dwukrotnie wyzsze w zakresie oceny cech
pozytywnych i trzykrotnie nizsze w ocenie cech negatywnych).

Komentujac ten wynik, wskaza¢ nalezy, ze dorastanie to czas, w ktérym
pojawia si¢ kolejny etap w rozwoju $wiadomosci samego siebie. W tym okre-
sie samoocena staje si¢ bardziej refleksyjna, co wiaze si¢ z u§wiadamianiem
sobie pozytywnych i negatywnych cech wtasnej osobowosci oraz ich wptywu
na zachowanie (Niebrzydowski, 1976). Z badan, jakie przeprowadzil Leon
Niebrzydowski, wynika, Ze znaczna wigkszo$¢ mlodziezy w okresie dora-
stania przejawia tendencje do przeceniania swoich mozliwosci (zawyzona
samoocena). Moim zdaniem moze to mie¢ charakter obronny. Dorastanie
bowiem wigze si¢ z okreslaniem siebie, konstytuujagcym wiasng tozsamosé
poprzez ,silne wykluczenia” i ,silne wlaczenia” cech okreslajacych wilasna
osobe. Zatem ,wykluczajac” cechy wczesniej narzucone przez pokolenie do-
rostych, jednostka musi jednoczesnie ,,silnie wierzy¢” w cechy, ktore wybiera
i sobie przypisuje (,wlacza” w swoja osobowos¢), a takze silnie, cho¢ poczat-
kowo bezrefleksyjnie, musi je chroni¢ (wierzy¢ w ich wartos¢, stanowiaca
o poczuciu wlasnej wartosci, oraz w ich posiadanie). Oczywiscie mozna si¢
zastanawia¢ nad tym, czy jest to zjawisko charakterystyczne wylacznie dla
adolescentow. Psychologowie spoleczni zauwazyli bowiem, ze taka tenden-
cja typowa jest dla wielu dorostych osob (zob. Gatkowska, 1999; Madrzycki,
2002; Wojciszke, 2003, 2011), a wigze sie to z ochrong niezbywalnej potrzeby,
jaka jest poczucie wlasnej warto$ci. Zawyzona samoocena stanowi zatem o jej
niedojrzatosci, czyli niespojnoséci w zakresie emocjonalnym, intelektualnym
i spotecznym, gdyz osoba posiadajaca dojrzalg samoocene potrafi dostrzec
swoje dodatnie i ujemne cechy, a takze okresli¢ ich wptyw na odnoszone po-
razki i sukcesy, co moze prowadzi¢ do samodoskonalenia. Umiejetnie oce-
nia tez konsekwencje i wyciaga wnioski z popetnionych bledéw, aby ustrzec
sie kolejnych porazek, zmieniajac siebie lub swdj sposob dziatania. Dojrzata
samoocena odzwierciedla zatem stosunek czlowieka do siebie samego i swo-
jego postepowania w aspekcie emocjonalnym, intelektualnym i spolecznym,
determinujac takze refleksyjny i konstruktywny samokrytycyzm. Osoba taka
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potrafi wiec spojrzec na siebie krytycznie, co stuzy samodoskonaleniu, kté-
re stanowi wyznacznik dojrzatej osobowosci. Niebrzydowski (1976) zwrécil
uwage, ze samoocena dojrzala nie jest udzialem kazdego czlowieka. Twier-
dzil, ze nie tylko dzieci, ale takze znaczna cze$¢ ludzi dorostych pozostaje
co najwyzej na etapie samooceny poglebionej, a nierzadko nawet na etapie
samooceny powierzchownej. Do samooceny dojrzalej - autorefleksyjnej,
spojnej i funkcjonalnie powigzanej z samodoskonaleniem - odnoszg si¢ row-
niez modele zdrowej osobowosci (m.in. model osobowosci dojrzatej Gordo-
na W. Allporta, model osobowosci w pelni funkcjonujacej Carla R. Rogersa,
model osobowosci samorealizujgcej sie Abrahama H. Maslowa czy model
rozwoju osobowosci i jej zaburzen Erika H. Eriksona) (za: Pytka, 2008).

Etapy rozwoju samooceny sg z sobg powigzane w tym sensie, ze niemozli-
we jest przejscie z jednego etapu do nastepnego, jesli poprzedni nie zakonczy
sie sukcesem, aby za$ to bylo mozliwe, musza zosta¢ spelnione nastepujace
warunki:

- doskonalenie wiedzy o rezultatach swojego zachowania,

- realizacja coraz bardziej warto$ciowych zadan,

- coraz lepsza umiejetno$¢ oceniania swojego potencjatu (Niebrzydow-

ski, 1976, s. 39).

Ogodlna samoocena stanowi czynnik determinujacy stosunek czlowieka
do siebie samego. Jak zauwazajg Barbara Galas i Tadeusz Lewowicki (1991),
pozytywny stosunek do siebie jest istotnym czynnikiem pomyslnego rozwoju
jednostki. Warunkuje jej szczescie i zadowolenie z siebie.

Analizujac narzedzie badawcze skonstruowane przez Niebrzydowskiego
(1976), mozna zauwazy¢, ze uszczegolawiajac tres¢ postrzegania siebie, wy-
odrebnit on pozytywne i negatywne cechy bedace przedmiotem samooceny,
odnoszace sie do trzech podstawowych jej kategorii: cech fizycznych (wy-
gladu zewnetrznego, zdrowia, sprawnosci fizycznej); cech psychicznych (in-
telektualnych, emocjonalno-motywacyjnych); cech spotecznych (interakcje
jednostki z otoczeniem). W kolejnych etapach analizy skupilam si¢ na wy-
branych kategoriach samooceny.

Ocena cech fizycznych i wybrane jej korelaty

Przeprowadzona analiza wynikéw dotyczaca cech fizycznych (Tabela 64)
wykazala, Ze mlodziez z zaburzeniami w zachowaniu zdecydowanie lepiej
ocenia swoja fizyczno$¢ w zakresie gtownie sily i sprawnosci (jestem silny fi-
zycznie/jestem sprawny fizycznie). Na pytanie dotyczace sily fizycznej prawie
potowa (47,5%) z grupy A odpowiedziala, ze cecha ta dotyczy ich w stopniu
wysokim, odpowiednio w grupie B 0s6b takich byto jedynie 30%.
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Test parametryczny dla prob niezaleznych potwierdzil istnienie réznic
miedzy badanymi jednostkami (na poziomie p < 0,05), stad z duzym praw-
dopodobienstwem mozemy sadzi¢, ze osoby z grupy A wyzej cenig swoje
atrybuty sily fizycznej (M = 4,8) niz osoby z grupy B (M = 4,3). Jednoczesnie
mozna zaobserwowac, ze jednostki z grupy A s3 bardziej jednorodne w tej
ocenie (SD = 1,34) niz jednostki z grupy B (SD = 1,53). Odchylenie standar-
dowe jest bardziej ,,skoncentrowane” wokot sredniej w grupie A, za$ w przy-
padku grupy B bardziej ,,rozproszone” Wskazuje to posrednio na wage tego
typu atrybutéw dla okreslania wlasnej tozsamosci i zarazem ochrony poczu-
cia wlasnej warto$ci w grupie oséb zaburzonych. Grupa kontrolna juz mniej
jednoznacznie wskazuje te cechy jako wazne dla konstytuowania wlasnej oso-
by. Nie budzi to zdziwienia, gdyz sfera ta stanowi w zasadzie jedyna dostep-
ng dla oséb zaburzonych, w ktérej mogga sie czu¢ dowartosciowane (odnosi¢
sukcesy), w innych bowiem - samoocena moze by¢ zagrozona odnoszonymi
w tej dziedzinie porazkami (np. sfera intelektualna zdeprecjonowana jest bra-
kiem sukcesu szkolnego, co udowadnialam wczesniej).

Tabela 64. Samoocena w zakresie sily fizycznej w badanych grupach

Ocena sily fizycznej M SD Test t-studenta ES
Grupa A 4,77 1,34
F=2,11; t = -2,497; df(208), p < 0,05 d=0,34
Grupa B 4,26 1,53

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wyzsza ocene swoich wlasciwosci fizycznych zauwaza si¢ tez po przepro-
wadzeniu analizy na jednorodnych pod wzgledem plci grupach, bioragc pod
uwage potencjalne réznice zachodzace wsrdd dziewczat i chtopcdw, warun-
kowane kulturowo. W kolejnych krokach analizy poréwnatam osobno chiop-
cow i dziewczeta z obu badanych grup, co byto decyzja celowa, wynikajaca
z tego, ze sita lub sprawno$¢ fizyczna jest dla nich bardziej istotna niz dla
dziewczat do budowania poczucia wlasnej wartosci, a zarazem ksztaltowania
sie ich tozsamosci (wzér mezczyzny jako osoby silnej i sprawnej fizycznie
- wojownika i mysliwego). Uzyskane wyniki zestawilam w Tabeli 65.

Tabela 65. Samoocena sily fizycznej wsrdd chtopcéw w badanych grupach

Ocena sily fizycznej przez: M SD Test t-studenta ES

Grupa A 4,89 1,26
Chlopcow F =4,799; t = -2,067; df(133), p=0,05 | d=0,36
Grupa B 4,36 1,61

Grupa A 4,43 1,48
Dziewczyny F =,493; t = -0,886; df(73), p = 0,378 -
Grupa B 4,13 1,41

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Dane te potwierdzily wczesniejszg analize dotyczacg réznic miedzy gru-
pami. Chlopcy z grupy A bardziej cenig w sobie zalety sily fizycznej niz
chtopcy z grupy B. Dodatkowo chlopcy przejawiajacy zaburzenia w zacho-
waniu sg w tej ocenie zdecydowanie bardziej do siebie podobni niz chlopcy
w grupie B, gdzie zauwaza si¢ zdecydowanie wigksza heterogenicznos¢ owej
oceny. U dziewczyn nie dostrzega si¢ statystycznej roznicy w ocenie wlasnej
sily fizyczne;j.

Inaczej przedstawia si¢ samoocena w odniesieniu do cech atrakcyjnosci
zewnetrznej (aparycji) — nie ma tu znaczacych réznic w badanych grupach
(Tabela 66). Co prawda nieznacznie lepiej (0 3%) oceniaja swojg atrakcyjnos¢
zewnetrzng osoby z grupy B niz A, ale nie jest to wynik istotny statystycznie
(p = 0,898). Nie dostrzega sie tez zadnych istotnych réznic statystycznych ze
wzgledu na pte¢. Zaréwno dziewczyny, jak i chlopcy nie ro6znig sie pod katem
oceny swojej fizycznej atrakcyjnosci, ani migdzygrupowo, ani wewnatrzgru-
powo. Mozna wysnu¢ wniosek, ze brak réznic zwiazanych z plcig jest wy-
nikiem szeroko zakrojonej kampanii medialnej o znaczeniu atrakcyjnosci
zewnetrznej (aparycji), adresowanej zaréwno do dziewczyn, jak i chtopcow.
Wspolczesnie nie tylko od kobiet oczekuje sie atrakcyjnosci fizycznej, upo-
wszechniajgc wzor kobiety pieknej i zadbanej, ale takze wzdr meskosci opi-
sywany jest w kategoriach podobnych cech: mezczyzna zadbany, pachnacy
i wypielegnowany. Zaciera si¢ zatem réznica w pojmowaniu swojej atrakcyj-
nosci i znaczeniu dla ksztaltowania wlasnej tozsamosci (a tym samym poczu-
cia wlasnej wartosci) migdzy plciami, a cho¢ niewatpliwie jakos¢ tych cech
jest rozna, w sensie ogélnym aparycja jest wazna niezaleznie od plci. Trudno
nie zauwazy¢, iz propagowanie tego typu wzorow jest zapewne podyktowane
wzgledami ekonomicznymi.

Tabela 66. Samoocena w zakresie wlasnej aparycji w badanych grupach

Ocena swojej aparycji M SD Test t-studenta ES
Grupa A 3,95 1,66
F =,159; t = -,128; df(208), p = 0,898 d=0,02
Grupa B 3,98 1,56

Zrédto: opracowanie wlasne.

Interesujace jest jednak to, Ze niezmienne kulturowo (i historycznie) jest
upowszechnianie réznicujacych wzoréow meskosci i kobiecosci w zakresie
sily i sprawnosci fizycznej, co wiaze si¢ posrednio z funkcja ochrony ,,stabej
plci” przez ,pte¢ silng’, a zmienne sa owe wzory w zakresie atrakcyjnosci fi-
zycznej. Potwierdza to czesciowo konkluzje o ekonomicznym podlozu tej
zmiany kulturowej.
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Ciekawe wyniki mozna takze dostrzec w zakresie zréznicowania samo-
oceny w zaleznos$ci od przejawianego rodzaju zaburzonego zachowania (in-
ternalizacyjne, eksternalizacyjne). Interesowato mnie, czy osoby, ktére znaj-
duja sie na dwoch skrajnych typach zaburzen, maja podobng czy taka sama
samooceng. W ogdlnym wyniku samooceny nie dostrzega sie réznic w oce-
nie siebie przez jednostki o zaburzonym zachowaniu. Wyodrebniajgc do ana-
lizy itemy dotyczace wylacznie cech fizycznych, wida¢ jednak istotna roznice.
Zdecydowanie wyzej oceniaja swoje atrybuty fizyczne jednostki przejawia-
jace zaburzenie zachowania typu eksternalizacyjengo niz internalizacyjnego
(Tabela 67).

Tabela 67. Samoocena sily fizycznej w zalezno$ci od przejawianego rodzaju zaburzonego

zachowania
Ocena swojej sily fizycznej M SD Test t-studenta ES
Eksternalizacyjne (E) 5,07 1,09
F =3,357; t = 4,367; df(81), p < 0,001 d=0,96
Internalizacyjne (I) 3,76 1,55

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wida¢, ocena swojej sily fizycznej jest uwarunkowana typem zaburzo-
nego zachowania [t(81) = 4,367; p < 0,001]. Poziom samooceny w zakresie
sily fizycznej wéréd jednostek niedostosowanych spotecznie o typie eksterna-
lizacyjnym (M = 5,07; SD = 1,09) jest istotnie statystycznie wyzszy nizZ u 0séb
o zaburzeniach typu internalizacyjnego (M = 3,76; SD = 1,55). Wielko$¢ efek-
tu d-Cohena (0,96) wskazuje na silny zwigzek miedzy typem zaburzonego
zachowania a oceng wlasnej sity fizycznej. Nie budzi to zdziwienia, gdyz oso-
by o zaburzonym zachowaniu typu eksternalizacyjnego czesciej wykorzystuja
swoje atrybuty fizyczne do podkreslenia wlasnej warto$ci (mechanizm kon-
struowania wlasnej tozsamosci jako osoby silnej, dominujacej, sprawujacej
wiadze poprzez site fizyczng, przejawiajaca sie¢ w zachowaniach agresywnych
i niedostosowanych). Odnosza zatem ,,sukcesy’, stanowiace podstawe wyso-
kiej samooceny, w réznego typu bojkach, sprawdzajg sie w rywalizacji (ale
nie w sferze intelektualnej), dlatego tez bardziej s3 $wiadome swojej sity fi-
zycznej niz ich koledzy o zaburzeniach internalizacyjnych, ktorzy bardzo cze-
sto pozostaja w cieniu ,,sifowej rywalizacji” (wycofujac si¢ lekowo z sytuacji
zagrozenia).

Generalnie jednak osoby z zanizong samooceng maja tendencje do izo-
lacji spotecznej (tym samym tez do zaburzen o charakterze internalizacyj-
nym) i deklaratywnego przedstawiania siebie w lepszym $wietle (zmienna
aprobaty spotecznej), co czynig, aby ukry¢ swoje najczesciej wyimaginowane
wady. Znamienna jest takze dla nich niestabilno$¢ wyobrazen i sadéw o sobie
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(Rosenberg, za: Niebrzydowski, 1976). U takich oséb samoocena moze ule-
gac czestej zmianie pod wpltywem niewielkich porazek, sukceséw czy opinii
innych ludzi. Nalezy zaznaczy¢, ze niestabilno$¢ obrazu samego siebie powo-
duje dodatkowo trudnosci w przystosowaniu si¢ do wymagan wyznaczanych
spolecznie przyjetymi standardami (Siek, za: Majewicz, 2002, s. 50).

Ocena cech intelektualnych i jej korelaty

Percepcja wlasnych mozliwosci intelektualnych wykazata znaczace réznice
w badanych grupach (Tabela 68). Mlodziez z grupy A (zaburzonej) zdecy-
dowanie gorzej ocenia wlasne zdolnosci intelektualne niz mlodziez z grupy
B (niezaburzonej). Przy czym nalezy zauwazy¢, ze wyniki we wszystkich ite-
mach opisujacych te sfere samooceny réznicujg obie grupy. Mlodziez nieprze-
jawiajgca zaburzen (grupa B) uwaza si¢ wyraznie czesciej za bardziej zdolna,
ambitng, pracowitg i obowigzkowg. Odnotowac warto takze inng tendencje,
ktdéra ujawnia si¢ konsekwentnie w zakresie wszystkich cech, a mianowicie
mlodziez zaburzona jest wyraznie bardziej zréznicowana (SD) w dokonywa-
nych samoocenach, grupa poréwnawcza za$ bardziej jednorodna. Swiadczy
to posrednio o wigkszym znaczeniu tych cech dla ksztaltowania si¢ poczu-
cia wlasnej wartosci 0s6b o tozsamosci niedewiantywnej, a takze zapewne
o bardziej jednorodnych dos$wiadczeniach zwigzanych z zewnetrznym przy-
pisywaniem im takich wtasnie cech i wewnetrznym poczuciu pewnosci ich
posiadania, potwierdzanym odnoszonymi sukcesami w sferze intelektualnej
(np. sukces szkolny i etykieta dobrego ucznia, przypisane przez nauczyciela).

Tabela 68. Ocena wlasnych mozliwoéci intelektualnych przez mtodziez

Jestem: Grupa M SD P
Grupa A 2,96 0,82

Zdolny p < 0,000
Grupa B 3,45 0,62
Grupa A 2,92 0,79

Ambitny p < 0,000
Grupa B 3,51 0,65
Grupa A 2,69 0,86

Pracowity p < 0,000
Grupa B 3,09 0,79
Grupa A 2,60 0,88

Obowigzkowy p < 0,000
Grupa B 3,28 0,74

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Druga strategia eksploracji uzyskanych danych byla analiza wynikéw cze-
$ci itemow z kwestionariusza ,,Ja i moja szkota” Zanalizowatam itemy opisuja-
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ce jedna z jego skal: obnizenie wartosci ,,ja”. Dokonana analiza wykazala istot-
ne roznice miedzy badanymi grupami, co potwierdza takze rozklad czgstosci
odpowiedzi obrazujacych stosunek do siebie (Tabela 69).

Tabela 69. Czestotliwo$¢ wybierania odpowiedzi diagnostycznej w badanych grupach*

Czestotliwos¢ wyboru odpowiedzi diagno- Grupa A Grupa B
stycznej ,,tak” - $wiadczacej o obnizonym
. 1 . ;. n % n %
poczuciu wlasnej wartosci
0 12 11,4 23 21,9
1-2 35 33,3 46 43,8
3-4 36 34,2 30 28,6
5-6 22 20,9 6 5,7
OGOLEM 105 100,0 105 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przyjmujac jako kryterium poziomu samooceny czestotliwos¢ wybie-
ranych odpowiedzi ,tak’, dokonano podzialu wynikéw na trzy kategorie,
$wiadczace o niskim, $rednim i wysokim poziomie obnizenia wartosci ,,ja"
Nalezy podkresli¢, ze najwieksza grupe z zaburzeniami zachowania stanowi-
ty osoby wybierajace t¢ odpowiedz trzy razy (19%), w grupie kontrolnej zas
najliczniejsza grupa to osoby wskazujace odpowiedz ,,tak” tylko jeden raz na
sze$¢ postawionych pytan. Procent tych oséb to 24,8% — prawie jedna czwar-
ta badanej grupy B.

Podkredli¢ nalezy, ze ze wzgledu na ,zlamane” zalozenia testu t-studen-
ta, dokonalam réwniez analizy testami nieparametrycznymi, ktore takze
potwierdzily istniejace réznice miedzy badanymi grupami. Test U-Manna-
-Whitneya dla préb niezaleznych potwierdzit statystycznie wystepujace pra-
widlowosci na wysokim poziomie istotnosci (p < 0,001), stad uprawnione jest
odrzucenie hipotezy zerowej o takim samym rozkladzie poczucia obnizenia
wartosci »,ja” w obu grupach. Osoby o zaburzonym zachowaniu przejawiaja
wigkszy spadek poczucia wartosci ,,ja, niz si¢ to dzieje w grupie kontrolnej.
Analiza testem t-studenta takze wykazala, ze osoby przejawiajace zaburzenia
zachowania majg bardziej obnizong warto$¢ ,,ja” niz jednostki bez zaburzen
zachowania, a rozZnica ta jest statystycznie istotna [t(-3,591) = 209; p < 0,001].
Odnoszac si¢ do statystyk opisowych, nalezy wskazac, ze wyniki 0séb z zabu-
rzeniami zachowania (M = 6,07; SD = 3,61) sa istotnie statystycznie wyzsze od
0s06b, ktdre nie majg zaburzen (M = 4,42; SD = 2,97). Dla okreslenia wielkosci
tego efektu postuzytam si¢ miarg d-Cohena (d = 0,5), ktdrej wartos¢, zgodnie

* Tabela nr 69 grupuje wybory diagnostyczne ,,tak”. W aneksie mozna znalez¢ szczegdtowa
tabele zestawiajaca poszczegolne odpowiedzi od 0 do 6.
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z zasadg interpretacji, wskazuje na $rednia wielkos$¢ efektu. Warto takze pod-
kresli¢ konsekwentnie ujawniajacy si¢ prawidlowos¢ opisujacg wewnetrzne
zroznicowanie obu badanych grup (SD), ktére jest wigksze w grupie osob
zaburzonych (A), co po raz kolejny potwierdza, ze nie tylko ogélny poziom
samooceny warunkowany jest poziomem zaburzen w zachowaniu, ale takze
mogg miec tu znaczenie zmienne posredniczace zwigzane ze stopniem iden-
tyfikacji z tozsamoscig dewiantywng, odczuwanym dyskomfortem taczacym
sie z niespelnieniem znanych sobie, cho¢ niezrealizowanych standardéw spo-
tecznych oraz typem przejawianych zaburzen zachowania (internalizacyjne,
eksternalizacyjne, mieszane), na co zwracalam uwage juz wczesnie;j.

Dokonana analiza poziomu obnizenia wartosci ,,ja” ze wzgledu na typ za-
burzen w zachowaniu potwierdzita wewnetrzne zréznicowanie grupy osob
o zaburzonych zachowaniach (Tabela 70). Najwyzszy poziom obnizonej war-
tosci dotyczy grupy jednostek z zaburzeniami internalizacyjnymi. Jednostki,
ktére majg zaburzenia kontroli zachowan, przejawiaja jednoczesnie wysoki
poziom samokontroli, powigzany réwniez z wyzszym poziomem leku. Uzys-
kane wyniki sg istotne statystycznie dla wszystkich typoéw zaburzen. Wyraz-
nie zaznacza si¢ tu tendencja do wynikéw wysokich w grupie oséb o zabu-
rzeniach internalizacyjnych (42,3%), czyli poczucia znaczacego obnizenia
wartosci »ja’, zas w innych typach zaburzen - eksternalizacyjnych i miesza-
nych - widoczna jest tendencja do wynikéw niskich (odpowiednio: 49,1%;
40,9%). Przy czym najbardziej wewnetrznie niejednorodna pod wzgledem
poziomu obnizenia wartosci ,ja’, co wydaje sie oczywiste, jest grupa osob
o zaburzeniach mieszanych. Swiadczy to jednocze$nie o ambiwalencji w oce-
nie wlasnej wartosci, zapewne zaleznej od aktualnie ujawniajacych si¢ zacho-
wan. Wskazuje to takze na najwigksze problemy w funkcjonowaniu spotecz-
nym, wyznaczane zapewne przez wysoki poziom identyfikacji z tozsamoscia
dewiantywna, stad tez najnizszy w tej grupie dyskomfort zwigzany z niespet-
nieniem spofecznych oczekiwan, potwierdzany najmniejszym odsetkiem
0s6b z tej grupy, ktore doswiadczajg destrukcyjnego poczucia obnizenia war-
tosci wlasnego ,ja’ (18,2%). Prosto rzecz ujmujac, mozna z pewnym praw-
dopodobienstwem przyjac, ze osoby te zidentyfikowaly sie z przypisanym im
pietnem dewianta, wiec zewnetrznie przypisywane im negatywne oceny ich
cech nie maja dla nich destrukcyjnego znaczenia (nie wplywaja na poczucie
obnizenia wlasnej wartosci).

Analizie poddalam takze autooceng badanej grupy, wykorzystujac pyta-
nia zawarte w Skali Spolecznej Socjalizacji Stanistawa Kowalika. Juz pobiezne
procentowe zestawienie wynikow wskazuje zréznicowania w obrebie bada-
nych grup, zaréwno w kontekscie ogélnego poziomu zaburzen lub ich braku,
jak i typu zaburzen (Tabela 70).
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Tabela 70. Rodzaj zaburzonego zachowania a poziom obnizenia wartosci ,,ja” (%)

Rodzaj zaburzonego zachowania
Poziom pomiaru obnizonej wartodci Eksternaliza- | Internaliza- | Mieszane | Ogolem
cyjne (E) cyjne (I) (I-E)

Niski 49,1 15,4 40,9 39,0

Sredni 26,3 42,3 40,9 33,3
Wysoki 24,6 42,3 18,2 27,6
N 57 26 22 105

Ogolem

% 100,0 100,0 100,0 100,0

chi* = 10,012 df(4), istotno$¢ statystyczna na poziomie p < 0,05.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Pierwsze pytanie dotyczylo sposobu oceny wlasnej wartosci, za$ uzyskane
odpowiedzi zestawiono, przedstawiajac rozklad procentowy zaobserwowa-
nych zréznicowan wsréd mlodziezy prawidlowo i wadliwie zsocjalizowanej
(Tabela 71).

Tabela 71. Dane dotyczace oceny wiasnej osoby wéréd mlodziezy z grupy A i B

Oceniam siebie jako osobe warto$ciowa Grupa A Grupa B
ijestem z tego zadowolony N % 0 %
Tak 78 74,3 98 93,3
Nie 27 25,7 7 6,7
Ogolem 105 100,0 105 100,0

chi? = 13,208 df(1), istotnos¢ statystyczna na poziomie p < 0,001. Effect size (phi) = 0,251.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W grupie mlodziezy z zaburzeniami zachowania ponad 25% os6b dekla-
ratywnie nie uznaje siebie za jednostki wartosciowe. Mozna wnioskowac, ze
prezentowana przez nie samoocena jest niska. Interpretujac te wyniki, na-
lezy si¢ odnies¢ do wezesniejszych rozwazan, a w zasadzie podkresli¢, ze na
ksztaltowanie si¢ samooceny duzy wpltyw maja doroéli. Jesli w dziecinstwie
jednostka jest kochana, darzona szacunkiem i zaufaniem, rodzice przyjmuja
wobec niej postawe pozytywna, to tym samym ksztaltuja u dziecka pozy-
tywny obraz wlasnej osoby i w zwigzku z tym pozytywna wysoka samooce-
ne. Przy czym wazne dla dalszego rozwoju jest to, ze samoocena ta z reguly
utrwala sie i pozostaje na cale zycie (Niebrzydowski, 1976).

Spojrzmy teraz na rozktad wynikéw w zakresie deklaratywnej oceny war-
tosci siebie w zaleznosci od przejawianego typu zaburzonego zachowania
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- internalizacyjnego, eksternalizacyjnego i mieszanego (Tabela 70). Mozna
zauwazy¢, ze jednostki z zaburzeniami zachowania majg ogolnie tenden-
cje do deklaratywnego pozytywnego oceniania siebie i bycia zadowolonym
z siebie. Widoczne sg jednak pewne systematycznie ujawniajace sie réznice.
Procentowo najmniej charakterystyczne jest to dla grupy o zaburzeniach in-
ternalizacyjnych, a najwiecej 0s6b pozytywnie oceniajacych siebie wystepuje
w grupie o zaburzeniach mieszanych (zachowaniach niekonsekwentnych).
Potwierdza to wczesniejsze analizy, wskazujac, iz typ zaburzen stanowi waz-
ny korelat i zapewne predyktor samooceny, ale jest to powigzanie zlozone,
ktére trudno wyjasni¢ na podstawie uzyskanych wynikéw. Konsekwentnie
jednak zaréwno ogdlny poziom zaburzen, jak i ich typ wyznaczaja okreslony
kierunek w ocenie wlasnej osoby: osoby o zaburzeniach internalizacyjnych
maja wigksze problemy z samooceng (tendencja do wynikéw niskich), a u ty-
pow eksternalizacyjnych i mieszanych, uwidacznia si¢ bardziej pozytywna
samoocena.

Odwotujac si¢ do wezesniejszych analiz, sadzi¢ jednak mozna, zZe osoby
o zachowaniach niekonsekwentnych (mieszanych) stanowig dla otoczenia
spolecznego relatywnie najwieksze zagrozenie (nie wiadomo, czego mozna
sie po nich spodziewac), stad tez doswiadczaja zapewne z jego strony czesciej
zachowan repulsyjnych i restrykcyjnych, na ktére odpowiadaja zwrotna opo-
zycja o charakterze frustracyjnym i zapewne o podlozu bardziej emocjonal-
nym (warunkowang tez rozwojowo). Ponadto repulsyjne postawy otoczenia
moga powodowac usztywnianie si¢ i utrwalanie zachowan dewiantywnych,
stanowigc wazny czynnik autoidentyfikacji z tozsamosciag dewianta (warto$-
ciowang przez jednostke pozytywnie). W rezultacie spoleczne oceny prze-
staja mie¢ znaczenie regulujace zachowania i przestaja by¢ w ogole znaczace
dla ksztaltowania si¢ poczucia wlasnej wartosci — zaczynajg wyznaczac ,,silne
wykluczenia” oczekiwan spolecznych i jeszcze silniejsze ,wlaczenia” standar-
déw ocen plynacych z grup opozycyjnych. Mozna tez wskazac jako wyjas-
niajacy te prawidlowo$¢ mechanizm naznaczania, skutkujgcy samospelnia-
jacym sie proroctwem. Przypisana jednostce tozsamo$¢ dewianta zatem — na
skutek ceremonii degradacji statusu i niemozno$ci zmiany swego wizerunku
w otoczeniu — powoduje identyfikacje z wzorami opozycyjnymi do spotecz-
nie pozadanych i tworzenie wlasnych standardow, ktére bedac realizowane,
chronig, a w zasadzie buduja poczucie wlasnej wartosci. Prosto rzecz ujmu-
jac, przestaje dziala¢ ,,zwierciadlo spoleczne” jako mechanizm oceny siebie;
zastepowany jest czesto poszukiwaniem alternatywnych wzoréw w grupach
spolecznie opozycyjnych. Wzory te przyjmowane sa przez te osoby za pod-
stawe ksztaltowania wlasnej tozsamosci (dewiantywnej), sa waloryzowane
pozytywnie przez jednostke i grupe odniesienia, do ktorej uczestnictwa jed-
nostka aspiruje (bedac zwykle odrzucana przez grupe formalng, np. klase
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szkolng). Podobny mechanizm ksztaltowania si¢ pozytywnej oceny mozna
przypisa¢ zaburzeniom eksternalizacyjnym, przy czym zachowania te zwy-
kle obarczone s3 mniejszym poczuciem zagrozenia odczuwanego przez oto-
czenie spoleczne, wiec paradoksalnie ich konsekwencja i systematyczno$¢
(wiadomo, czego spodziewa¢ sie po takiej osobie) moga minimalizowa¢
restrykcyjno$¢ otoczenia. Ponadto jednostka eksternalizacyjna z pewnoscig
w mniejszym stopniu buntuje si¢ przeciw zewnetrznym negatywnym oce-
nom, traktujgc je jako uzasadnione jej zachowaniami (co nie oznacza, ze
uwaza je za sprawiedliwe), a zapewne takze jest intelektualnie przekonana
o posiadaniu cech, ocenianych spotecznie jako negatywne, a ktére jednak ona
sama waloryzuje pozytywnie. Wydaje si¢ tez, ze w przypadku zachowan nie-
konsekwentnych mozna méwi¢ o pewnej ambiwalencji w zakresie znaczenia
»spolecznego zwierciadta” dla ksztaltowania poczucia wlasnej wartosci, stad
zapewne poziom doswiadczanej frustracji jest wyzszy, mogac zwrotnie po-
wodowa¢ zachowania opozycyjne wobec ocen spotecznych, ktére uznawane
s3 np. za niesprawiedliwie. Innymi stowy - rezultat w obu wypadkach jest
podobny (obronne przyjecie tozsamos$ci dewianta i warto$ciowanie siebie
zgodnie z tym wizerunkiem), ale inne nieco jest jego podtoze, co warto by-
toby podja¢ w bardziej poglebionych eksploracjach badawczych. Tendencja
do formowania negatywnych samoocen przez osoby o zaburzeniach inter-
nalizacyjnych posrednio potwierdza to wnioskowanie, gdyz osoby te, bedac
wrazliwe na oceny spoleczne, reagujac legkowo na potencjalne naznaczenie
i odrzucenie (przypisanie pigtna dewianta) ze strony otoczenia spolecznego,
ktore stanowi dla nich znaczace wcigz ,,zwierciadto spoteczne”, moga miecé
poczucie, ze gdy nie spelniaja spotecznych oczekiwan, sg po prostu gorsze
od innych.

Tabela 72. Rodzaj zaburzonego zachowania a pozytywna lub przeczaca ocena siebie

Oceniam siebie jako osobe Rodzaj zaburzenia zachowania
wartosciow i jestem z tego Eksternali- | Internaliza- Mieszane Ogolem
zadowolony zacyjne (E) cyjne (I) (I-E)
Tak ) 75,4 61,5 90,9 25,0
Nie ’ 24,6 38,5 9,1 21,0
) N 57 26 22 105
Ogélem % 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Problemy z samooceng majg niewatpliwie zlozona geneze, np. zdaniem
Piotra Majewicza (2002) gléwnym objawem zbyt wysoko lokowanego ,ja
idealnego” jest zwrotnie odczuwana pogarda dla siebie samego. Uczucia te
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dotyczy¢ moga réznych sfer wlasnego ,,ja”: zewnetrznego wygladu jednost-
ki oraz cech jej psychicznego funkcjonowania. Pogarda dla siebie moze si¢
przejawia¢ w takich zachowaniach, jak lekcewazenie swojego czasu, wlas-
nych pragnien, ambicji, pogladéw i przekonan, a takze przyjmowanie po-
stawy cynicznej czy przejawianie zachowan pokornych, stuzalczych, wyzby-
tych z wlasnych ambicji. Swoiste jest rOwniez to, ze osoby takie poréwnuja
sie z innymi zawsze na swojg niekorzys¢. Pozytywna i adekwatna samooce-
na polaczona z niewielka rozbieznoscig pomiedzy ,ja realnym” a ,,ja ideal-
nym” zapewnia dobre przystosowanie (tamze). Z przeprowadzonych badan
wlasnych wynika, ze problemy z samooceng oséb nieprawidlowo przysto-
sowanych stanowig egzemplifikacje mechanizmu determinujacego spoteczng
adaptacje, a takze jej przejaw. Mozna sadzi¢, ze tendencje w ocenianiu swoich
atrybutéw, widoczne w grupie oséb przystosowanych prawidlowo, powigza-
ne sg zarOwno z wyzsza samooceng, jak i z samooceng adekwatna, w grupie
za$ osob o zaburzonych zachowaniach maja charakter zgota odmienny, wia-
z3c sie z samooceng nizszg i nieadekwatna (zaréwno zawyzona, jak i zanizo-
n3), co moderuje réwniez typ przejawianych zaburzen w zachowaniu.

W ramach badan nad samooceng dokonano analizy takze innych atrybu-
tow ,,ja’, zwiazanych ze stanem zdrowia i ,,jakoscig” odczuwanych nastrojow.
O rezultatach informuja Tabele 73-74.

Tabela 73. Dane dotyczace percepcji wlasnego stanu zdrowia

Ocena stanu Grupa A Grupa B
zdrowia n % n %
Bardzo dobry 43 40,9 69 65,7
Zadowalajacy 46 43,8 27 25,7
Zty 11 10,5 6 5,7
Brak danych 5 4,8 3 2,9
Ogolem 105 100,0 105 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Nawet w sferze wydawaloby si¢ wzglednie niezaleznej od zaburzen zacho-
wania wystepuja znaczace réznice miedzygrupowe, co potwierdza zalozenia
o biopsychospotecznym charakterze syndromu niedostosowania spoteczne-
go. Warunkowane jest to zapewne warunkami Zycia i stanem higieny oraz
dbaloscig o stan zdrowia w rodzinach pochodzenia. Mlodziez z zaburze-
niami zachowania postrzega swodj stan zdrowia jako gorszy (w poréwnaniu
z osobami z grupy B). Potwierdza to réwniez opinia, jaka wyrazili nauczyciele
na temat oceny zdrowia uczniéw w badanych grupach. Rdznice te s3 zna-
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czace, gdyz ich zdaniem 71,4% os6b z grupy A i az 82% uczniéw w grupie B
odznacza si¢ dobrym zdrowiem.

Jesli odniesiemy to do wynikéw zamieszczonych w Tabeli 73, bedziemy
mogli wywnioskowa¢, ze w obu grupach widoczna jest tendencja do znacza-
co wyzszej oceny wlasnego stanu zdrowia, niz uczynili to nauczyciele (rézni-
ca ta wynosi odpowiednio w grupie A: ponad 13%, w grupie B: blisko 10%).

Przeklada si¢ to niewatpliwie na jako$¢ doswiadczanych nastrojow, ktére
odnosza sie do pozytywnych i negatywnych odczu¢ (Tabela 74). Swiat emo-
cji w samoocenie obu poréwnywanych grup rézni si¢ wyraznie, wskazujac
tendencje do nastrojow negatywnych (wizja pesymistyczna) wsrod oséb za-
burzonych, a wéréd prawidlowo spotecznie funkcjonujacych - tendencje do
nastrojéow pozytywnych (wizja optymistyczna). Analiza jakosci swiata zycia
mlodziezy w obu grup, dokonana wczesniej, z pewnoscia to uzasadnia.

W opinii nauczycieli 82% ucznidéw z grupy B odznacza si¢ dobrym zdro-
wiem. Mlodziez ta ocenia, Ze jej stan zdrowia jest bardzo dobry lub zadowa-
lajacy w przeszto 91%. Taka samg wzrostowg tendencje mozemy odnalezé
w badaniach dotyczacych grupy A.

Tabela 74. Dane dotyczace percepcji nastrojéw pozytywnych i negatywnych przez badanych

Jestem Nie jestem
Odczucia Grupa A Grupa B Grupa A Grupa B
n % n % n % n %

Pozytywne

Zadowolony 87 82,9 102 97,1 17 16,2 3 2,9
Wesoly 91 86,7 100 95,2 13 12,4 5 4,8
Szczesliwy 82 78,1 97 92,4 23 21,9 8 7,6
Pelny energii 87 82,9 92 87,6 17 16,2 13 12,4
Negatywne

Wiciekly 61 58,1 41 39,0 43 41,0 64,0 61,0
Smutny 51 48,6 44 41,9 53 50,5 61 58,1
Zrezygnowany 39 37,1 36 34,3 69 65,7 65 61,9

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Mlodziez zaburzona czuje si¢ zatem mniej zadowolona, mniej wesota,
mniej szczgsliwa i nie tak pelna Zyciowej energii. W wiekszym natomiast
stopniu charakterystyczne sg dla niej nastroje negatywne, takie jak: wicie-
klos¢, smutek, zrezygnowanie. Wspomniane wyniki moga $wiadczy¢ o bar-
dziej pesymistycznym nastawieniu do zycia wéréd mlodziezy z grupy zasad-
niczej, przy czym na pesymizm ten decydujacy wplyw wywieraja nie tylko
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obraz wlasnego $rodowiska rodzinnego, ale zapewne takze funkcjonowanie
szkolne i ogdlne przekonania na temat siebie i wlasnego zycia. Obraz dys-
funkcji we wskazanych obszarach byl przedmiotem wcze$niejszych analiz.
Mozna tu przywolaé proste uzasadnienie tego stanu rzeczy: jesli jednostka
doswiadcza negatywnego traktowania ze strony oséb dla niej znaczacych (ro-
dzicéw, nauczycieli, réwiesnikow), to uczy si¢ rowniez negatywnej postawy
wobec siebie (Niebrzydowski, 1976).

Agnieszka Galkowska (1999) podkresla, Ze osoby o zanizonej samoocenie
maja tendencje do zaprzeczania rzeczywistosci: nie dostrzegaja i nie doce-
niaja wlasnych mozliwosci, postuguja si¢ mechanizmem projekcji w ocenie
innych lub tez przeceniajg ich cechy. W przypadku samooceny wysokiej jed-
nostka moze przejawia¢ tendencje do nadmiernej kontroli otoczenia poprzez
postrzeganie rzeczy wylacznie zgodnych z jej wtasnymi schematami poznaw-
czymi (ocenia $wiat wedlug siebie). Samoocen¢ zanizong maja jednostki
przypisujace sobie nizszy poziom mozliwosci niz w rzeczywistosci posiadaja:
nie doceniajg swoich zdolnosci i nie wierzg w sukces wtasnych dzialan. Niska
samoocena powoduje bowiem obnizenie poziomu oczekiwan co do rezulta-
tow dalszej dziatalnosci. Jednostka antycypuje niskie wyniki (mozliwo$¢ po-
razki) i dlatego, gdy staje przed wiekszymi wymaganiami, budzi si¢ w niej lek
przed niepowodzeniem. Nie majac tzw. doswiadczen pozytywnie uczacych,
nie moze uwierzy¢ w siebie i powodzenie wlasnych dziatan. W konsekwencji
jej poziom samooceny w sposob wyrazny i ciggly sie obniza. Niekiedy tego
typu postawa przeradza si¢ w lek przed podejmowaniem wszelkich (lub pew-
nych) zadan (Niebrzydowski, 1976).

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze trafna samoocena przyczynia sie do
podjecia zadan odpowiadajacych wlasnym mozliwosciom, co zabezpiecza
jednostke przed niepowodzeniem i jego negatywnymi skutkami oraz umoz-
liwia samorealizacj¢, pozwalajac na adekwatne wykorzystanie catego poten-
cjalu. Natomiast samoocena zawyzona powoduje, ze jednostka podejmuje
zadania wykraczajace poza pulap jej mozliwosci, stad doswiadcza niepowo-
dzen i jest wewnetrznie zmuszana do uruchamiania réznych mechanizméw
obronnych w celu utrzymania korzystnego obrazu siebie (poczucia wtasnej
wartosci). Jednostka z samooceng zanizong jest natomiast niezadowolona
z siebie, nie wierzy we wlasne mozliwosci, wigc czgsto doswiadcza niepokoju,
leku i poczucia bezwartosciowosci (Majewicz, 2002). Na podstawie licznych
badan ustalono, Ze chociaz ludzie moga réznie oceniac poszczegdlne aspekty
swojej osobowosci, to majg jednak sktonno$¢ do pozytywnych ocen w wy-
miarach dla nich waznych lub do uznawania za wazne wylacznie wymiardw,
w ktdérych oceny ich osoby wypadaja bardziej pozytywnie w poréwnaniu
z oceng innych ludzi (Madrzycki, 2002).
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Mechanizmy te ujawnily sie w wiekszosci w postrzeganiu wlasnej oso-
by przez mlodziez zréznicowang ze wzgledu na spoteczne funkcjonowanie,
pozwalajac wnioskowa¢, iz zaburzenia zachowania, niezaleznie od sfery,
w ktorej dokonuje si¢ samoocena, powigzane sg z poziomem i adekwatnos$cia
konstruowanego obrazu siebie. Wsréd mtodziezy prawidlowo przystosowa-
nej widoczna jest wyrazna tendencja do konstruowania pozytywnego obrazu
wlasnej osoby, w sposéb refleksyjny i zgodny z rzeczywistoscia, a wigc jej
obraz siebie jest zapewne bardziej adekwatny do rzeczywistych jej potencja-
téw. W odniesieniu do mlodziezy z wyraznymi zaburzeniami o charakterze
nieprzystosowawczym, zauwaza si¢ odmienne tendencje, a wigc konstruo-
wanie bardziej negatywnego obrazu siebie, w sposdb pozbawiony poglebio-
nej i intelektualnej refleksji, a takze naznaczony opozycyjnoscia do wzorow
narzuconych spotecznie, co powoduje, iz obraz wtasnej osoby budowany jest
bez uwzglednienia rzeczywistych jej potencjaléw (tendencje do samooceny
nieadekwatnej, zanizonej lub zawyzonej, co moderuje typ zaburzen w zacho-
waniu).

7.2. Obraz wtasnego zachowania w percepcji
adolescentow

Nieodfagcznym elementem autooceny jest postrzeganie wlasnego zachowa-
nia. Wyniki w tym zakresie omdowie w tej czesci pracy, ograniczajac sie do
danych uzyskanych na podstawie badan Skala Zaburzen Socjalizacji (SZS)
Stanistawa Kowalika. Skala ta sktada si¢ z pigciu podskal badajacych nastepu-
jace cechy/wymiary wlasnego zachowania i czynnikéw je determinujgcych:
zachowanie antyspoleczne (ZAnty), zachowanie aspoteczne (ZAspo), subiek-
tywne korelaty zaburzen socjalizacyjnych (SKZS), czynniki zwigkszajgce ryzy-
ko zaburzen socjalizacyjnych (CZRZS) oraz skala ktamstwa (SK). Nadmieni¢
nalezy, ze sposdb percepcji wlasnego zachowania stanowi czynnik wyznacza-
jacy - cho¢ nieabsolutystycznie — rzeczywiste zachowania przejawiane przez
badang mlodziez, sprzyjajac jednoczesnie utrwalaniu si¢ zachowan prawid-
fowych lub nieprawidtowych ze spotecznego punktu widzenia.

Ze wzgledu na to, ze Stanistaw Kowalik nie opracowal norm, ktére umoz-
liwialyby ilosciowq analize wynikéw przeprowadzonych badan, skorzysta-
no z propozycji analizy i interpretacji, jakie autor zawarl w swoim artykule
Wstepna wersja Skali Zaburzen Socjalizacji (1996). Stanowig one dla mnie
kryterium odniesienia do oceny wynikéw badan wlasnych (Tabela 75).
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Tabela 75. Srednie wynikéw Skali Zaburzen Socjalizacji w rozbiciu na kazda z podskal®

Zmienna | Zachowanie | Zachowanie | Subiektywne Czynniki Skala

antyspoleczne | aspoleczne korelaty ryzyka klamstwa
zaburzen zaburzen
socjalizacyj- | socjalizacyj-
nych nych
Wartosci testowane
Grupa

0,34 0,81 4,48 1,45 0,60
Gr.A p < 0,000 p < 0,000 p < 0,000 p < 0,000 p=0,113
Gr.B p < 0,05 p < 0,001 p =0,299 p=0,074 p =0,049

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W Tabeli 76 zestawiono wyniki uzyskane z dwoch grup badawczych, do-
tyczace poszczegdlnych podskal. Dodatkowo obliczytam takze ogdlny wskaz-
nik zaburzen zachowan spolecznych, sumujgc wyniki uzyskane w skalach
zachowania antyspotecznego i zachowania aspotecznego, a takze — korzysta-
jac z propozycji sposobu analizy autora skali — obliczylam ogdlny wskaznik
okreslajacy subiektywne korelaty i czynniki zwiekszajace ryzyko zaburzen
socjalizacji.

Analiza wymiaréw opisujacych zachowanie oraz korelaty i czynniki za-
burzen w zachowaniu wskazuje na wyrazne zréznicowanie obu poréwnywa-
nych grup pod wzgledem autopercepcji wlasnego zachowania. Dotyczy to
wszystkich wymiaréw (podskal) zawartych w narzedziu (z wyjatkiem skali
ktamstwa), co sugeruje, ze sposob percepcji wlasnych zachowan warunko-
wany jest poziomem przystosowania, cho¢ moze budzi¢ zdziwienie, ze mlo-
dziez nieprzystosowana spolecznie nie falszuje obrazu wlasnych zachowan.
Potwierdza to nieistotny statystycznie wynik analizy zréznicowania obu
grup w skali klamstwa (zmienna aprobaty spotecznej). Co warte zauwazenia,
stwierdzona wartos$¢ uzyskanego efektu mierzona wspolczynnikiem d-Cohe-
na jest w wiekszo$ci podskal roznicujacych bardzo wysoka (od 0,83 do 1,15),
a w jednej z nich $rednia (0,61). Swiadczy¢ to moze - o wskazywanym juz
wczesniej — wlaczeniu sie mechanizmu identyfikacji z tozsamoscig dewian-
ta, co z jednej strony ogranicza kierowanie si¢ zmienng aprobaty spolecznej
(»zwierciadlo spoleczne” nie ma znaczenia dla dokonywanych i deklarowa-
nych samoocen), z drugiej zas powoduje naturalne pozytywne waloryzowa-
nie przez jednostki niedostosowane spotecznie zachowan obarczonych ne-
gatywna spoleczna oceng. Nie uwzgledniam tu oceny grup opozycyjnych,

20 Warto zestawi¢ uzyskane przez autora Skali Zaburzen Socjalizacji wyniki. S. Kowalik
zebral dane dla N = 845 ucznidw, uzyskujac odpowiednio nastepujace wyniki srednie: 0,34
(ZAnty), 0,81 (ZAspo), 4,48 (SKZS), 1,45 (CZRZS) i 0,60 (SK).
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ktéra dla jednostek niedostosowanych spotecznie jest znaczaca w zakresie
dokonywanych samoocen zachowania i ktérej standardami mlodziez niedo-
stosowana zapewne w dokonywanych identyfikacjach sie kieruje.

Tabela 76. Srednie uzyskane w poszczegdlnych podskalach kwestionariusza
Skali Zaburzen Socjalizacji

Grupa A Grupa B
SKALA Test t-studenta ES
M SD M SD
. F =45,149; p < 0,05
Zachowanie antyspoleczne | 1,20 | 1,63 | 0,18 | 0,63 = 5,987 df(134,75), p < 0,000 0,83
. F =24,926; p < 0,05
Zachowanie aspoleczne 1,74 | 1,40 | 0,41 | 0,83 { = 8,395; df(168,834), b < 0,000 1,16
Subiektywne
, F=,001;p>0,05
kor.ela.ty za?)urzen 6,27 | 3,61 | 4,10 | 3,53 t = 4,300; df(208), p < 0,000 0,61
socjalizacyjnych
Czynniki ryzyka zaburzen F =11,450; p < 0,05
socjalizacyjnych 317 | 243 | 1,08 | 1,65 t=7,313; df(1182,702), p < 0,000 1,01
F =,245; p > 0,05
kala kt: 4 § 24 \72 -
Skala klamstwa 0,47 | 0,86 | 0,43 | 0,7 { = 349 df(208), p = 0,727

Zrédto: opracowanie wlasne.

Uzyskane wyniki sg interesujace, gdyz najwieksze rdznice wystapity w za-
kresie postrzegania zachowan aspotecznych (d = 1,16) i w ocenie czynni-
kéw ryzyka wystapienia zaburzen socjalizacyjnych, lokowanych na zewnatrz
(d =1,01). Swiadczy¢ to moze o specyficznym postrzeganiu wlasnych zacho-
wan aspolecznych jako powigzanych z warunkami wlasnego zycia, stad upra-
womocnionych i determinowanych jednoczesnie jego jakoscia (,zachowuje
sie tak, jak moge w warunkach, ktére mi stworzono”). Symptomatyczne jest,
ze roznice miedzy obiema grupami w zakresie zachowan antyspolecznych sa
réwniez wyrazne (p < 0,000; d = 0,83), co wskazywaloby na przypisywanie
sobie tego typu zachowan przez osoby ze zdiagnozowanymi zaburzeniami
zachowania, wynikajacymi z ich charakteru, i jednoczesnie zapewne obar-
czonych silniejszg spoteczng repulsja. Ponadto, co warte zauwazenia, cho¢
najsilniej sie ujawniajg, ale najstabiej relatywnie réznicuja, cho¢ istotnie sta-
tystycznie (p < 0,000; d = 0,61) w obu grupach: subiektywne korelaty zabu-
rzen socjalizacyjnych, a wiec cechy w mniejszym lub wigkszym stopniu przy-
pisane sobie (wewnetrzna atrybucja przyczyn). Maja one po czesci charakter
stricte rozwojowy, co mogloby wyjasniac te relatywnie najmniej wyrazng roz-
nice miedzygrupowa. Sg zatem charakterystyczne dla wieku rozwojowego,
czyli naturalnie przypisane adolescentom, utrudniaja ich spoteczne funkcjo-
nowanie, pokonywanie kryzysu rozwojowego i wykonywanie przypisanych
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im zadan rozwojowych. Przy czym te naturalne rozwojowo trudnosci socjali-
zacyjne majg inne znaczenie dla obu grup, gdyz nakladaja si¢ takze na natu-
ralne trudnosci ewokowane przez czynniki spoleczno-kulturowe. W grupie
ze stwierdzonymi zaburzeniami w zachowaniu wystepuja dodatkowe warun-
ki utrudniajace ich prawidlowy rozwdj, powiazane z dysfunkcjonalnoscia ich
srodowiska zycia (wychowawczo-socjalizujacego), a gtéwnie wyznaczane ja-
koscig srodowiska rodzinnego, wtornie wzmacniane przez srodowisko szkol-
ne nieprzygotowane do kompetentnego wsparcia i wyréwnywania brakow
wczesniejszej socjalizacji, potwierdzane i utrwalane za$ przez jakos¢ odnie-
sien socjalizacyjnych dostepnych dla tej grupy w srodowisku réwiesniczym.

Mozna réwniez odnie$¢ si¢ do wynikéw obrazujacych wewnetrzne zroz-
nicowanie obu grup w analizowanych zakresach, albowiem najwigksza nie-
jednorodnos$¢ wynikow wystapila w grupie A (zaburzonej) w zakresie po-
strzegania zachowan antyspotecznych (SD = 1,63), a grupa B jest tu najmniej
wewnetrznie zréznicowana (SD = 0,63), co mozna wyjasni¢ zapewne od-
miennym stopniem identyfikacji z tozsamoscig dewiantywna (grupa A). Ta
sama prawidlowos$¢ widoczna jest w odniesieniu do zachowan aspotecznych
(grupa A - SD = ~1,4; grupa B - SD = ~0,83), cho¢ ujawnia si¢ w mniejszym
stopniu. Uprawomocnia to nasze wnioskowanie, potwierdzane takze przez
wiele wczesniejszych analiz. Podobny kierunek wewnetrznych zréznico-
wan widoczny jest w zakresie postrzegania zewnetrznych czynnikéw ryzyka
zaburzen socjalizacyjnych (grupa A - SD = 2,43; grupa B - SD = 1,65), co
oznacza¢ moze, ze zrdznicowanie typologiczne zaburzen (internalizacyjne,
eksternalizacyjne, mieszane) jest dodatkowo czynnikiem wewnetrznie réz-
nicujacym te zmienna.

Interesujaco natomiast rozktadaja si¢ wyniki zwigzane z postrzeganiem
subiektywnych korelatéw zaburzen socjalizacyjnych, ktérych poziom jest
wyraznie wyzszy wérdd oséb zaburzonych, wskazujac jednoczesnie, ze gru-
pa ta doswiadcza probleméw rozwojowych w sposéb ,,bardziej uszkadzajacy
- traumatyczny’, czyli stanowig one zrddlo silniejszych frustracji (wyply-
wajacych zapewne z braku wsparcia spotecznego). Wewnetrzne zréznico-
wanie obu grup jest tu jednak niewielkie (grupa A - SD = ~3,61; grupa B
- SD = ~3,53), co oznacza¢ moze, Ze jest to naturalny dla tego okresu rozwo-
jowego problem, dotykajacy wszystkich, cho¢ w ré6znym stopniu, jak wskaza-
tam - prawdopodobnie ze wzgledu na réznice w systemie wsparcia wynika-
jace z jako$ci srodowisk wychowawczych, dostepnych dla danych jednostek.

Pomimo ze poziom kierowania si¢ w dokonywaniu autooceny wlasnych
zachowan zmienng aprobaty spolecznej nie réznicuje obu poréwnywanych
grup, to jednak zaznacza sie, stabo co prawda, tendencja do wigkszego zréz-
nicowania wewnetrznego w grupie oséb o zaburzonym zachowaniu. Mozna
to interpretowac — jak wczesniej — odniesieniem do poziomu identyfikacji
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z tozsamoscig dewiantywng, a takze zapewne zréznicowaniem typologicz-
nym zaburzen (zaburzenia internalizacyjne moga wigzac sie z tendencjg do
przedstawiania siebie w lepszym $wietle, warunkowang silnie do$wiadcza-
nym lekiem spolecznym, a zaburzenia eksternalizacyjne przeciwnie: moga
wzmagac che¢ pokazania siebie takim, jakim sig jest, co warunkowane moze
by¢ pozytywna waloryzacja cech spolecznie potgpianych, ale stanowigcych
»08" wlasnej tozsamosci - identyfikacja z przypisang etykieta, co nierzadko
stanowi mechanizm obronny przed destrukcja poczucia wlasnej wartosci).

Tabela 77 przedstawia dane potaczonych wynikéw z podskal: srednia ze
skal anty- i aspolecznej, ktéra w takiej kombinatoryce daje wskaznik zabu-
rzen zachowan spolecznych, a nastepnie $rednig subiektywnych korelatow
i czynnikéw zwigkszajacych ryzyko zaburzen socjalizacji, ktére okresli¢
mozna jako wyznaczniki ryzyka zaburzen, oraz $rednig wynikéow uzyskang
z wszystkich wymienionych skal (oprécz skali ktamstwa), ktére mozna okre-
$li¢ jako wskaznik zaburzen w funkcjonowaniu spotecznym.

Tabela 77. Srednie wynikéw Skali Zaburzen Socjalizacji w polaczeniu z proponowanymi
przez S. Kowalika skalami

Zaburzenia zachowann | Wyznaczniki ryzyka Zablllrzema .
Badane grupy spolecznych saburzen w funkcjonowaniu
P Y spotecznym (SZS)
Grupa A 2,62 9,87 12,95
Grupa B 0,64 5,31 6,41

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Po przeanalizowaniu danych ustalitam, ze wyniki uzyskane we wszystkich
wyodrebnionych wymiarach funkcjonowania spotecznego w percepcji bada-
nych réznicujg istotnie obie grupy. Na podstawie miar opisujacych poziom
poszczegdlnych zmiennych ($rednia) stwierdzono, ze: zaburzenia zachowan
spolecznych s3 ponad czterokrotnie wyzsze w grupie A (zdiagnozowanej
jako zaburzona) niz w grupie B (prawidlowo przystosowana), co jest powia-
zane z podobnie ukierunkowanymi - cho¢ jedynie okoto dwukrotnie wyz-
szymi — wyznacznikami ryzyka zaburzen (wewnetrznymi i zewnetrznymi),
co w rezultacie daje dwukrotnie wyzszy wskaznik ogdlnie ujetych zaburzen
w funkcjonowaniu spotecznym w grupie B (niedostosowanej spolecznie).
Wynik ten jest logiczny i oczekiwany, cho¢ istotne jest to, ze dotyczy on po-
strzeganych i deklarowanych przez badanych zachowan oraz charakterystyk
osobowosciowych i srodowiskowych. Generalnie zatem mlodziez zaburzona
ma $wiadomo$¢ swojej dysfunkcjonalnosci (co nie oznacza, ze dewaloryzuje
wlasne zachowania), a takze dysfunkcjonalnosci srodowiska, w ktérym zyje
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(co niekoniecznie oznacza, ze ma $wiadomos¢ jego destrukcyjnego wpltywu
na wlasne funkcjonowanie). Oceniajac jednak wlasne zachowanie, mlodziez
z zaburzeniami zachowania w pewnym stopniu potrafi dostrzec jego niepra-
widlowosci, umie tez zidentyfikowac czynniki ryzyka zaburzen. Niemniej nie
mozemy wnioskowa¢, na podstawie uzyskanych wynikéw, jakie przypisuje
temu znaczenie, co wydaje sie istotne w kontekscie ksztaltowania sie zabu-
rzen w funkcjonowaniu spotecznym, gdyz jak wskazuja niektoére tezy formu-
fowane przez psychologow, zaburza rozwdj gléwnie to, co traktowane jest
przez jednostke jako nieprawidlowe, czyli jest dla niej wydarzeniem lub fak-
tem powodujgcym frustracje lub stanowigcym zrédio doswiadczanej traumy
(Gurycka, 1990)*.

Sposdb percepcji wlasnych zachowan analizowano takze w kontekscie
oceny — przypisywanych sobie jako kategorii rozwojowej (mltodziez) oraz
identyfikowanych u siebie lub traktowanych jako dopuszczalne indywidual-
nie (,,ja”’) — zachowan majacych znamiona patologicznych lub ryzykownych,
czyli zwigzanych z tamaniem réznych norm spotecznych. W Tabelach 78-79
zestawiono wyniki dotyczace opinii mlodziezy o zachowaniach patologicz-
nych.

Uzyskane wyniki wyraznie wskazujg na odmienne tendencje w ocenie
réznych zachowan, cho¢ stopien ich repulsji i stwierdzone réznice miedzy-
grupowe - co oczywiste, ale wazne - sg zalezne od rodzaju ocenianego za-
chowania.

W grupie A widoczny jest bez watpienia wigkszy liberalizm w ocenie
zachowan aspotecznych. Znacznie mniej mlodziezy z grupy zasadniczej
(w poréwnaniu z grupa kontrolng) zachowania patologiczne, takie jak udo-
stepnianie innym narkotykéw i innych uzywek, znegcanie sie, oszukiwa-
nie, o$mieszanie i kradziez, traktuje jako zlo, ktdre nalezy potepi¢. Wynika
to zapewne z tego, ze jednostki z zaburzeniami zachowania czesto same sa
podmiotami zachowan patologicznych, czyli czesciej przejawiaja takie za-
chowania lub ich do$wiadczajg ze strony innych (np. drwiny, o$mieszanie).
W dluzszym czasie zaczynajq je aprobowac, traktowac jako co$ normalnego,
stad tez pojawia si¢ wiekszy liberalizm w ich traktowaniu, nie znoszony cal-
kowicie nawet np. zmienng aprobaty spoteczne;.

2! Antonina Gurycka (1990, s. 20-21) wskazuje, Ze o bledzie wychowawczym, ktdry jest
jednym z czynnikéw ryzyka zaburzen rozwoju, mozemy mowi¢ wowczas, gdy jednostka od-
czuwa zachowanie wychowawcy jako nieprawidlowe i dla niej szkodliwe. Do oceny biedu
wychowawczego wazny jest kontekst ,,uprzedniego do$wiadczenia’, ktére warunkuje sposob
percepcji zachowan innych ludzi.
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Tabela 78. Ocena poszczegdlnych zachowan przez badane grupy (%)

Tak Nie
W opinii respondentéw na potepienie zastuguje:
Grupa A | GrupaB | GrupaA | GrupaB
Udo.stt;pn'lar'ue innym narkotykoéw, alkoholu, 653 943 347 57
papierosow itp.
Kradziez 76,5 95,6 23,5 4,4
Stosowanie drwin i o$émieszanie innych 73,0 91,9 27,0 8,1
Znecanie sie i bicie innych 72,7 91,9 27,3 8,1
Oszukiwanie nauczycieli w obronie kolegow 323 533 67.7 467
z klasy
Oszukmlrar.ne kolegéw, aby by¢ lojalnym wobec 362 773 63.8 2.7
nauczycieli
Wyglaszan.le pf)glqdow niezgodnych z wlasnymi 63.6 64.1 364 359
przekonaniami

Zrédto: opracowanie wlasne.

Interesujacy jest jednak rozktad poziomu repulsji réznych zachowan w za-
leznosci od famanej normy, w wigkszym stopniu bowiem normalizowane s3
w obu grupach takie kategorie zachowan, ktdre wigza si¢ z jakoscig relacji
w sytuacji szkolnej. Oszukiwanie nauczycieli w obronie kolegéw wyraznie
mniej jest potepiane w obu grupach, cho¢ réznica miedzygrupowa zostata
zachowana (mniej repulsywni sg uczniowie o stwierdzonych zaburzeniach).
Podobna tendencj¢ obserwujemy w zakresie oszukiwania kolegéw, warunko-
wanego poczuciem lojalnosci wobec nauczycieli, cho¢ jest ona bardziej zto-
zona i zaskakujgca. Tutaj bowiem mlodziez niezaburzona - jak w wiekszosci
zachowan patologicznych - jest wyraznie bardziej repulsywna wobec tego
typu zachowan, cho¢ wydawac by sie moglo, ze to wlasnie mtodziez zaburzo-
na w wigkszym stopniu powinna kierowac sie lojalnoscig wobec kolegdw (nie
kierujac sie lojalnoscia wobec nauczycieli), zas mlodziez niezaburzona po-
winna w wigkszym stopniu normalizowa¢ takie zachowania. Z jednej strony
potwierdza to zaburzenia w zachowaniu, ktore wigzane sg z famaniem norm
regulujacych stosunki miedzyludzkie, ale z drugiej stanowi podstawe wnio-
skowania o wyraznie zaburzonych relacjach réwiesniczych w obrebie grup
formalnych (klasa szkolna), a zatem i o braku identyfikacji z formalna grupa
réwiesniczg. Mozliwe, ze wynik dotyczacy lamania tej normy (,,nie oszukuj
kolegi”) bylby inny, gdyby ocena odnoszona byta do grupy, z ktérg mtodziez
zaburzona si¢ identyfikuje. Wieksza repulsja w zakresie oszukiwania kolegow
w celu ,,przypodobania si¢” nauczycielowi w grupie mtodziezy niezaburzonej
moze wlasnie wynika¢ z faktu, ze réwiesnicy klasowi stanowia dlan grupe
odniesienia.
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Nie stwierdzono natomiast réznicy miedzygrupowej w zakresie oceny
zachowan tamigcych ogdélng norme zwiagzang z serwilistycznym konfor-
mizmem lub nawet oportunizmem (wyglaszanie pogladéw niezgodnych
z wlasnymi przekonaniami), gdyz obie grupy w niemal jednakowym stopniu
potepiaja jej tamanie. Wynika to zapewne z mlodzienczego idealizmu, kto-
ry ma charakter rozwojowy, i wciaz jednak nie jest znoszony przez czynniki
spoleczno-kulturowe, na co wskazujg niektoérzy badacze (kwestionujac mlo-
dzienczy idealizm jako ceche¢ rozwojowo przypisang adolescentom). O owych
czynnikach kulturowych, ktére uprawomocniajg postawy cyniczne, obojetne
i manipulacyjne (oportunizm jest ich konsekwencja), pisze wielu socjologow
i psychologéw. Np. Piotr Sztompka (1999), charakteryzujac wspoélczesna kul-
ture, okresla ja wprost jako kulture cynizmu, obojetnosci i manipulacji; Erich
Fromm (2002) méwi o orientacji nieproduktywnej o charakterze merkantyl-
no-manipulatorskim, uprawomocnianej instrumentalizmem.

W rezultacie mozna zaobserwowac, ze we wspolczesnych realiach zacho-
dza istotne zmiany w sferze rozwoju moralnego mtodego pokolenia. Zmiany
te polegaja na upowszechnianiu si¢ swoistej postawy, czyli ustosunkowania
sie do zachowan spolecznych innych, polegajacej na tolerowaniu zachowan
niezgodnych z normami spolecznymi - przy jednoczesnym uznaniu tych
norm za ogélnie obowigzujace (Kluz, 2005, s. 19), nieobowiazujace jednak
dla regulowania zachowan indywidualnych (wlasnych).

Tabela 79. Zachowania ryzykowne

Tak Nie
Rodzaje zachowan patologicznych
Grupa A | GrupaB | GrupaA | GrupaB

Celowe zniszczenie lub uszkodzenie cudzej 40,5 22,9 49,5 77,1
wlasnosci

Celowe pobicie kogo$ 37,9 8,6 62,1 91,4
Grozenie komus uczynieniem mu krzywdy 44,7 17,1 55,3 82,9
Odebranie komus czego$ przemoca 20,4 1,4 79,6 98,6
Wilamanie si¢ do mieszkania, samochodu 7,8 0,0 92,2 100,0
Brak powrotu na noc do domu 29,1 3,8 70,9 96,2
Wagarowanie przez caly dzien 67,0 13,3 33,0 86,7
Wspdlne z kolegami zachowania naganne 63,1 27,9 36,9 72,1

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W kolejnym etapie analizy zestawitam informacje na temat wystepo-
wania wséréd badanych zachowan ryzykownych oraz ich liczebnosci, takze
z uwzglednieniem réznicujacego znaczenia poziomu przystosowania (Tabela
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79). Przyjetam zalozenie, ze charakter oceny tych zachowan wyznacza bezpo-
$rednio ich wystepowanie.

Dane potwierdzaja dosy¢ oczywisty rozklad wystepowania poszczegol-
nych zachowan w obu poréwnywanych grupach, sa one bowiem zdecydo-
wanie czesciej udzialem o0séb zaburzonych, stanowigc zarazem przejawy
ich zaburzen (stad ich oczywisto$¢). Stwierdzona jednak konsekwentna
tendencja do ich ujawniania przez badane osoby z grupy A moze §wiadczy¢
o potencjalnym zinternalizowaniu norm uprawomocniajacych famanie norm
przyjetych powszechnie, a wigc tez identyfikacji z tozsamoscia dewiantywna.

Warto jednak odnotowaé te zachowania, ktore w najwiekszym stopniu
réznicuja obie grupy, z uwzglednieniem czestotliwosci ich wystepowania,
gdyz niewatpliwie ma to takze znaczenie dla réznicowania obu grup. Naj-
bardziej charakterystyczne dla obu grup s3 zatem zachowania naganne do-
konywane w grupie oraz celowe zniszczenie lub uszkodzenie cudzej wtasno-
$ci (obie formy zachowan wystepuja okolo dwukrotnie czesciej wsrod osob
zaburzonych). Ogélnie mozna to przypisa¢ nie tylko charakterystycznej dla
tego okresu rozwojowego tendencji do kierowania si¢ we wlasnych zachowa-
niach wzorami zachowan grupowych (réwiesnicy jako grupa znaczaca), ale
takze wykorzystywaniu do rozltadowania doswiadczanych frustracji wtasnie
tych form zachowan, ktére sa najbardziej dostepne mlodziezy (niszczenie
mienia) i zazwyczaj sg grupowe.

Osoby zaburzone najczgsciej przyznaja si¢ do wagarowania, co oznacza,
ze normalizujg w wysokim stopniu tego typu zachowania. W odniesieniu do
tej kategorii zaburzonych zachowan (wlasciwych dla tego okresu rozwoju)
wystgpito takze najwieksze zréznicowanie obu grup (osoby niezaburzone
okolo pieciokrotnie rzadziej przyznaja si¢ do tej formy zachowan). Wskazu-
je to na sfere zachowan, ktéra moze stanowi¢ potencjalny mechanizm dal-
szej kariery dewiacyjnej, a zarazem zrddlo niekorzystnej sytuacji zyciowej
doswiadczanej obecnie. Pisaltam wczesniej o odmiennym funkcjonowaniu
obu grup w sytuacji szkolnej, a takze o czynnikach réznicujacych 6w sposéb
funkcjonowania. Jest to argument potwierdzajacy teze, ze jako$¢ srodowis-
ka szkolnego, nieprzygotowanego do wsparcia ,,mlodziezy problemowe;j’,
ktorej dysfunkcjonalnos$¢ zachowan ma swe pierwotne zZrédto w srodowisku
rodzinnym, jest czynnikiem wzmacniajagcym wczesniejsze problemy ucznia.
Innymi stowy, szkota nie eliminuje problemow, ktére wynikaja z dysfunkcyj-
nych oddziatywan rodziny, a wrecz moze je wzmacnia¢, stad lgk i nieche¢ do
szkoly, w ktdrej uczen zaburzony jest naznaczany pietnem ,,gorszego’, wcho-
dzac tym samym w ,,na droge kariery dewiacyjnej”, gdyz innej $ciezki rozwo-
ju po prostu wybra¢ nie moze.

Bardzo duza réznica w przejawianych zachowaniach przez mlodziez
z obu grup wystapila takze w zakresie zmiennej, jaka jest ,,celowe pobicie
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kogo$™: mlodziez zaburzona prawie czteroipdtkrotnie czgsciej sie do tego
przyznaje. Celowos¢ oznacza tu intencjonalno$¢ dziatania, wskazujac po-
$rednio na traktowanie tego jako mechanizmu roztadowania wlasnych fru-
stracji badz tez metody akcentowania wlasnej sily, znaczenia, stanowiacej
wyznacznik poczucia wlasnej wartosci wtedy, gdy inne sposoby realizowania
tej niezbywalnej potrzeby sg niedostepne. Uczestniczenie w bdjkach czy tez
proby znalezienia ,kozla ofiarnego”, wobec ktorego uzywa sie sily, stanowia
czesto podkreslane w literaturze przedmiotu symptomy niedostosowania
spolecznego, nierzadko wyjasniane wlasnie teza o znaczeniu dla ksztaltowa-
nia si¢ poczucia wlasnej wartosci i tozsamosci. Wynik ten zatem wydaje si¢
oczywisty, jednak potwierdza dodatkowo — przez przyznanie si¢ do takich
zachowan — postawiong wcze$niej teze o internalizacji norm dewiantywnych,
a wiec i identyfikacji z tozsamoscia dewianta.

Podobng prawidlowos¢ obserwujemy w odniesieniu do grézb kierowa-
nych bezposrednio do ,konkretnych innych”, cho¢ ujawnia si¢ ona nieco
stabiej: mlodziez zaburzona ponad dwuipétkrotnie czgsciej stosuje te forme
zachowan $wiadczacg jednoczes$nie o zaburzonych relacjach interpersonal-
nych. Mechanizm réznicowania tych zachowan jest tu zapewne podobny do
omoéwionego wczesniej, ale o ile ,,pobicie kogos” moze miec tez charakter re-
aktywny i impulsywny, o tyle postugiwanie si¢ grozbami wydaje sie bardziej
»przemyslang” i ukierunkowang na wymuszenia strategia dzialania, powig-
zang nierzadko (cho¢by posrednio) z szantazem. Swiadczy zatem o bardziej
zaawansowanym stopniu zaburzen w spotecznym zachowaniu si¢ jednostek
ja stosujacych.

Potwierdza to w pewnym stopniu kolejne zachowanie réznicujace obie
grupy, a wiec proby odbierania ,,czego$ — komus” z wykorzystaniem przemo-
cy, incydentalnie wystepujace w grupie oséb niezaburzonych, a stanowigce
wazng, cho¢ niedominujaca w jej repertuarze zachowan ,,strategie dziatania”
stosowang w grupie osob zaburzonych. Strategia stuzaca ,,uzyskaniu czegos
silg” moze by¢ wyjasniana jako rezultat zdeprecjonowania wlasnej wartosci
poprzez niemoznos¢ jej realizowania w inny sposob niz poprzez ,,branie tego,
co mi sie stusznie nalezy silg” — stanowi wiec jedyna dostepng metode dziata-
nia, ktéra moze sprzyja¢ budowaniu poczucia wlasnej wartosci. Oczywiscie
mozliwy jest tu takze mechanizm ,,zemsty” za doznane wcze$niej i od ko-
go$ innego krzywdy?, ale poniewaz badania nie eksplorowaly tego obszaru,

2 John Holt (1981) pisal o krzywdach doznanych od ,,innego boga’, czyli osoby znaczacej,
ktore jednostka musi jako$ roztadowac, wiec czasem moze krzywdzi¢ innych, od ktérych tych
krzywd nie doznata (mechanizm kanalizowania do§wiadczanych frustracji i traumy). Wynika
to z przeniesienia zrddta frustracji, ktore jest ,nietykalne” ze wzgledéw zaréwno emocjonal-
nych, jak i spotecznych, na inne, ktdre jest ,dostepne’, czyli jego krzywdzenia nie ogranicza ani
»spoleczne tabu”, ani tez jego emocjonalne znaczenie dla jednostki.
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wszelkie idgce dalej interpretacje moglyby jedynie stanowi¢ ,,nazbyt uprosz-
czone przypuszczenia’.

Istotnym przejawem zachowan postrzeganych jako charakterystyczne dla
mlodziezy niedostosowanej spofecznie (grupa A) jest takze zachowanie nie-
kontrolowane przez dorostych wychowawcoéw, czyli brak powrotu na noc do
domu rodzinnego (poza kontrolg rodzicéw). Wéréd mlodziezy niezaburzo-
nej pojawia si¢ ono niemal incydentalnie (3,8%), podczas gdy grupa poréw-
nawcza kilkakrotnie czesciej si¢ do niego przyznaje (29,1%). Normalizowa-
nie tego typu zachowan wynika zapewne takze z zaniedban w srodowisku
rodzinnym, a wiec niedostatecznej kontroli nad dzieckiem przez rodzicow,
ktérzy nierzadko akceptuja tego typu zachowania lub tez nie interesuja si¢
swoimi dzie¢mi. Specyfike srodowiska rodzinnego oséb z zaburzeniami
w zachowaniu przedstawialam wcze$niej i niewatpliwie dokonane analizy
w tym obszarze uzasadniajg takg interpretacje.

O najbardziej zaawansowanym procesie dewiacyjnym $wiadczg zacho-
wania famigce normy prawne. W badaniach wlasnych ich wskaznikiem byty
wlamania do mieszkan czy samochodéw, ktére wystepuja z ograniczong cze-
stotliwoscig wérdd osob zaburzonych, a nie pojawiaja si¢ w grupie porow-
nawczej. Jest to wynik oczywisty, potwierdzany danymi z innych zrodel (wy-
wiad z nauczycielami). Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze ujawnianie tego typu
zachowan jest obarczone duzym zagrozeniem, zatem mozna przypuszczac,
ze $wiatto dzienne ujrzata tylko pewna ich czg§¢, wowczas gdy prawdopo-
dobienstwo potencjalnej identyfikacji falszowania odpowiedzi bylo wysokie
badz gdy ujawnialy tego typu zachowania osoby, ktore na tyle silnie ziden-
tyfikowane sg z tozsamoscig dewiantywna, ze traktuja je jako potwierdzenie
wlasnej wartos$ci budowanej na standardach i wzorach pozanormatywnych.

Tabela 80. Czestotliwos¢ zachowan ryzykownych w obu grupach

Grupa A Grupa B
Liczba zachowan ryzykownych
n % n %
0 - brak zachowan ryzykownych 13 12,4 55 52,4
1 zachowanie ryzykowne 12 11,4 20 19,0
2-3 zachowania ryzykowne 36 34,3 22 21,0
4-5 zachowan ryzykownych 23 21,9 6 58
6 i wiecej zachowan ryzykownych 21 20,0 2 2,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Oproécz identyfikacji poszczegélnych form zachowan dewiantywnych,
do ktérych przyznawala sie¢ badana mlodziez, dokonano takze proby oce-
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ny ich liczebnosci w obu poréwnywanych grupach (Tabela 80), traktujac ten
wskaznik jako kryterium oceny poziomu zaburzen (im wigcej ujawnianych
zachowan spolecznie negatywnych, tym potencjalnie wyzszy poziom zabu-
rzen przystosowawczych).

Rdéznice w obu grupach sg tu wyrazne, a wiec mlodziez zle przystosowana
przypisuje sobie wigcej przejawow negatywnych spolfecznie zachowan anizeli
mlodziez dobrze przystosowana; jest to powigzane zardwno z ich wzgledna
liczebnoscig, jak i jako$cia, co wynika z wczesniejszych analiz (ujawniane za-
chowania rdznig si¢ nie tylko ilosciowo, ale i jako$ciowo). Generalnie mozna
jednak potwierdzi¢ wyjsciowa i kryterialng dla podziatu badanych na grupy
poréwnawcze teze o zréznicowanym poziomie spolecznego przystosowania.
Uzasadnia to jednoczesnie formulowana w literaturze przedmiotu teze, ze
poziom zaburzen w spotecznym funkcjonowaniu nie tylko jest wyznaczany
jakoscig przejawianych symptoméw nieprzystosowawczych i ich liczebnos-
cig, ale takze musi by¢ brany pod uwage w diagnozie réznicowej niedosto-
sowania spolecznego oraz w formulowaniu zalecen postdiagnostycznych,
wspierajacych rozwdj miodego pokolenia (dzialania profilaktyczne jako
konsekwencje diagnozy epidemiologicznej; dziatania wspomagajace rozwoj
i praca terapeutyczna jako rezultaty diagnozy przypadku).

W literaturze przedmiotu podkresla sig, ze generalnie czlowiek ma tenden-
cje do postrzegania siebie jako lepszego od innych, co wspoétdeterminowane
jest zaréwno zmiennymi psychologicznymi, jak i socjologicznymi. Ochrona
wlasnej wartosci jako niezbywalna potrzeba psychologiczna wymaga bo-
wiem nie tylko bycia jak inni, ale bycia lepszym, co wynika z kulturowo wy-
promowanej ideologii sukcesu (sukces odnosza ci, ktorzy sa lepsi niz inni).
Wiekszo$¢ ludzi jest zatem sklonna mygle¢, ze jest bardziej moralna niz inni,
stad bardziej optymistycznie postrzega swoje zachowania, czyli ogélnie ma
tendencje do relatywizowania ocen wilasnych zachowan moralnych, a takze
przeceniania zachowan prawidtowych i niedoceniania u siebie zachowan nie-
wlasciwych spolecznie. Odwrotnie za$ rozkladajg si¢ oceny zachowan innych
ludzi: wystepuje tu tendencja do ,dogmatyzacji” ocen ich zachowan moral-
nych, a ponadto - co si¢ z tym wiaze — przeceniania zachowan nieprawidlo-
wych i niedoceniania zachowan prawidlowych. Ma to swoje uzasadnienie tak-
ze w unikaniu zagrozenia ze strony innych — wolimy antycypowac¢ przysztos§¢
tak, by potencjalnie moc si¢ obroni¢ przez ztem, ktére moze nas spotkac ze
strony innych ludzi. Ogélnie rzecz ujmujac, czlowiek ma tendencje do ,,op-
tymistycznej” wizji i oceny wlasnej osoby oraz ,,pesymistycznej” wizji i oceny
innych ludzi, ewokowanej motywacja unikania zagrozenia z ich strony.

W  przeprowadzonych badaniach mozemy zaobserwowaé wskazang
tendencje¢, ktérg probuje zobrazowa¢ na podstawie dwoch pytan badaw-
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czych: o zachowania patologiczne (Tabela 81) i odnoszone sukcesy szkolne
(Tabela 82).

Sposrdd zachowan patologicznych wybralam jeden z jego przejawdw, ja-
kim jest palenie papieroséw, czyli zachowanie negatywne spotecznie (Tabela
81). W obu grupach dostrzegamy wyrazna przewage przypisywania zacho-
wan negatywnych innym niz sobie.

Tabela 81. Ocena zachowan negatywnych (palenia papieroséw) przez innych i przez siebie

Pozytywna odpowiedz - tak
Twierdzenie
Grupa A Grupa B
Inni palg papierosy. 70,2 41,3
Ja pale papierosy. 44,8 10,7

Zrédto: opracowanie wlasne.

Sposrdd calej proby 75% badanej mtodziezy stwierdza, ze nigdy nie palito
papierosow, przy jednoczesnym deklarowaniu pozytywnego przekonania, ze
inni koledzy z klasy palg papierosy - twierdzaco na to pytanie odpowiedzialo
prawie 56% badanych.

Jeszcze wigkszy dystans w okreslaniu wlasnych zachowan i zachowan in-
nych ludzi obserwujemy w poréwnywanych grupach. Miodziez z zaburzenia-
mi zachowania twierdzi, ze papierosy poza szkolg pali przeszio 70% rowies-
nikéw, przy czym jedynie okoto 45% przyznaje sig, ze sama to robi. W grupie
kontrolnej odsetek 0s6b przypisujacych innym zachowanie patologiczne jest
mniejszy (ponad 41%), ale jednocze$nie czterokrotnie mniej z nich sobie
przypisuje dane zachowanie (10,7%). Oczywiscie sposob postrzegania sie-
bie i innych zalezy od osobistych doswiadczen mtodziezy z poréwnywanych
grup: funkcjonowanie w grupach patologicznych (subkulturach dewiantyw-
nych) i w srodowiskach, w ktérych zachowania ryzykowne s codziennoscia,
powoduje, Ze przecenia si¢ zasadniczo wystepowanie tych zjawisk w popu-
lacji, a ponadto rzeczywiscie w $rodowisku zycia dostepnym dla obu grup
istnieje obiektywne zréznicowanie pod wzgledem liczebnosci oséb przeja-
wiajacych zachowania negatywne spolecznie. Dodatkowo wzory zachowan
ryzykownych lub ,,prozdrowotnych” ptynace z otoczenia stanowig czynnik
podejmowania lub niepodejmowania takich zachowan, co tlumaczy réznice
w nasileniu zjawiska w obu poréwnywanych grupach (grupa A - 44,8%; gru-
paB-10,7%).

Warto jednak si¢ zastanowi¢ — w przyszlych eksploracjach badawczych
- nad ,intensywnos$cig” owego réznicowania oceny zachowan negatywnych
przypisywanych sobie i innym ludziom. Normalizowanie zjawiska i przej-
mowanie wzoréw zachowan ryzykownych na skutek funkcjonowania w $ro-
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dowisku, w ktorym wiele zachowan ryzykownych jest traktowanych jako
naturalne (i odwrotnie), ttumaczy jedynie réznice w wielkosci odsetka po-
strzeganych zachowan patologicznych u innych i u siebie. Trudno jednak
wyjasni¢ owe wyraznie zréznicowane proporcje osob w obu grupach, ktére
czesciej przypisuja negatywne zachowania innym i rzadziej sobie (w grupie
A - jedynie okolo poltora raza; w grupie B za$ okolo cztery razy czesciej
przypisuje si¢ innym to, czego nie przypisuje si¢ sobie). Oprocz przestanek
logiczno-matematycznych (ogdlna liczebnos$¢ zachowan wlasnych i przypi-
sywanych zachowan innym) wydaje sie, iz wielkos¢ tej roznicy ma tez glebszy
sens i podloze. Jedynym sensownym wyjasnieniem, co prawda przyjetym ad
hoc, wigc niezweryfikowanym empirycznie, jest odniesienie si¢ do mechani-
zmu zagrozen. Mozliwe, ze osoby z grupy dobrze przystosowanej, ze wzgledu
na funkcjonowanie w $rodowisku bardziej bezpiecznym, silniej obawiajg si¢
patologii, ktora istnieje ,,na zewnatrz”, dlatego w celu ochrony siebie silniej
naznaczajg negatywne zachowania innych (tendencja do ich przeceniania),
osoby za$ z grup marginalizowanych spolecznie, przejawiajace czgsciej za-
chowania ryzykowne i Zyjace w srodowisku, w ktérym s3 one normalizowa-
ne, majg mniejsze poczucie zagrozenia ptynacego z zewnatrz; nie wlacza si¢
im zatem tak silnie tendencja do obronnych przekonan o ,,ztu innych” Moz-
liwe jest tez, ze istotne s3 tu takze inne mechanizmy, ktére czgsciowo znosza
tendencje do negatywnej atrybucji zachowan innych i pozytywnej zachowan
wlasnych (w sytuacji zjawisk negatywnych spolecznie), zaleznie od poziomu
przystosowania, na podstawie jednak wynikéw badan wtasnych trudno je
jednoznacznie okresli¢. Wazng zmienng posredniczaca pomiedzy percepcja
siebie i innych w kontekscie oceny zachowan negatywnych moze by¢ takze
znaczenie dla obrazu siebie danych zachowan - tozsamo$¢ niedewiantywna
okreslaja cechy pozytywne, a wiec wzmaga to zapewne tendencje do lepszego
oceniania samego siebie.

Do nieco innych mechanizméw, cho¢ ogdlnie zwigzanych z tendencja do
zawyzania dokonywanych ocen siebie w celu eliminacji zagrozenia poczucia
wlasnej wartoéci (zafalszowany obraz siebie pelni funkcje obronne), nalezy
sie odwota¢ w analizie wynikéw dotyczacych postrzegania wlasnego sukcesu
szkolnego w obu grupach (Tabela 82).

Otrzymano tu interesujgce rezultaty, gdyz zauwazalna jest i zastuguje na
uwage zgodnos¢ wynikow z rzeczywistoscig. Nadmieni¢ nalezy, ze poréw-
nalam oceny uzyskane w szkole na podstawie dziennika (ocena obiektyw-
na) z opinig badanych na temat osiggnietych przez nich wynikéw (ocena su-
biektywna). Ogélnie widoczna jest zatem tendencja do zgodnosci obu typow
ocen w poréwnywanych grupach, ale wystepuja tez pewne zréznicowania,
ktére determinowane mogg by¢ zaréwno sposobem funkcjonowania w sytu-
acji szkolnej, jak i metodg dokonywania ocen obiektywnych przez nauczycie-
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li wynikajacych z mechanizmu naznaczania. Moze si¢ pojawiac takze obron-
ne przypisywanie sobie ocen wyzszych od rzeczywistych (ochrona poczucia
wartosci), co rowniez moze by¢ moderowane faktycznym poziomem po-
strzeganych u siebie kompetencji, ktére jednak nie znajdujg odzwierciedlenia
w ocenach szkolnych ze wzgledu na potencjalnie niesprawiedliwe ocenianie
uczniéw zaburzonych zgodnie z przyjetym przez nauczyciela stereotypem
ztego ucznia. Wreszcie moze tu mie¢ znaczenie ,mechanizm samospelnia-
jacego sie proroctwa’, cho¢ jego znaczenie dla zgodnosci oceny obiektywnej
z subiektywna powinno logicznie by¢ pozytywne (subiektywna ocena od-
zwierciedla wowczas obiektywna ocene zwigzang z faktycznie gorszym funk-
cjonowaniem szkolnym ucznia, zgodnie z przypisang mu etykieta).

Analiza wykazala, Ze jedna trzecia badanej mlodziezy z grupy A ocenia
wiasne wyniki w nauce niezgodnie z rzeczywistoscig. W grupie B takiej mto-
dziezy jest siedmiokrotnie mniej. Oznacza to wigksza refleksyjnos¢ i samo-
$wiadomos¢ os6b z tej grupy. Ponadto, co warto podkresli¢, wéréd respon-
dentéw z grupy B zdecydowana wigkszos$¢ zanizyla swoje wyniki w nauce
w pordéwnaniu z rzeczywiscie uzyskanym (80,0% sposréd oséb, ktore do-
konaly ocen niezgodnych z rzeczywistoscia), w grupie A dane procentowe
natomiast rozkladajg sie nastepujaco: 70,6% o0s6éb ocenilo siebie lepiej niz
w rzeczywistosci, a 29,4% osdb - gorzej. Oba wyniki $wiadczace o poziomie
zgodnosci i jej ukierunkowaniu (pozytywnym lub negatywnym) pozwalaja
wysnu¢ wniosek, ze mtodziez z zaburzeniami zachowania ma wyrazng skfon-
no$¢ do przedstawiania $wiata ,na swojg korzys¢”. Trudno wyjasni¢ w sposob
wiarygodny owe wyrazne tendencje, oprocz tezy o ochronie wlasnej warto-
$ci, silniej zagrozonej wsrdd oséb o zaburzonych zachowaniach (grupa A)
i moze czesciej traktowaniu zewnetrznej oceny siebie jako niesprawiedliwe;.
Warto jednak zastanowi¢ si¢ nad przeciwstawna tendencja widoczng osob
o prawidlowej adaptacji, czyli zanizania wlasnych samoocen. Pewna ostroz-
no$¢ w dokonywanych samoocenach o0séb prawidlowo przystosowanych
moze wynika¢ z pulapu oczekiwan wobec siebie (wieksza motywacja osiag-
nie¢) i ich niespelnieniu w perspektywie rzeczywistych dokonan. Moze tez
by¢ rezultatem procesu socjalizacji i wyptywac z wcigz istotnej dla formuto-
wania samoocen mentalnosci starszego pokolenia (transmitowanej w mfode
pokolenie, prawidiowo socjalizowane), wedlug ktérej ,,nie wypada” mowicé
»dobrze o sobie”.

Wynika z tego, Ze tendencja do przedstawiania siebie jako osoby lepszej,
stuzaca ochronie wlasnej wartosci, jest wielorako determinowana (psycholo-
giczne, spolecznie i kulturowo), co warto podda¢ poglebionej analizie.
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Tabela 82. Oceny wynikéw w nauce a oceny rzeczywiste w badanych grupach

Zgodnos¢ oceny obiektywnej Grupa A Grupa B
i subiektywnej
n % n % n
Zgodna z rzeczywisto$cia 70 66,7 97 92,3
Niezgodna z rzeczywistoscig 34 32,4 5 4,8
Brak danych 1 0,9 3 2,9
Ogolem 105 100,0 105 100,0
Ocena zawyzona 24 70,6 1 20,0
Ocena zanizona 10 29,4 4 80,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Reasumujgc, warto przywola¢ opinie Davida Myersa (2003), ktéry wska-
zuje, ze wickszos$¢ ludzi ma o sobie samych dobre zdanie. Jesli nawet w kwe-
stionariuszach samooceny jednostki te otrzymuja niskie wyniki, to w przy-
padku odpowiedzi na pojedyncze pytania dotyczace ich osoby odpowiadaja
one w gruncie rzeczy pozytywnie. Psychologia spoteczna nazwala to zjawisko
stronniczoscig w stuzbie ego. Nie jest ono niczym innym jak tylko sktonnos-
cig do tendencyjnie korzystnego postrzegania siebie. Percepcja siebie i oto-
czenia spolecznego bardzo czesto jest przezyciem czysto subiektywnym, co
nie zawsze jest zgodne z rzeczywistoscia i realnymi osiggnieciami jednostki.
Zwlaszcza u nastolatka rozdzwiek ten moze by¢ bardzo zauwazalny.

Konkludujac, dobra znajomos¢ siebie, a takze trafna ocena wlasnych zdol-
nosci i mozliwoéci pozwalaja na wlasciwe rozwigzywanie probleméw. Dla
praktyki pedagogicznej bardzo wazna jest informacja o postrzeganiu siebie
samego przez uczniow oraz jego adekwatnosci. Dzigki percepcji wlasnych
cech i mozliwosci jednostka rozwija opinie o sobie samej, a takze dowiaduje
sie, jak oddzialuje na innych. Przy czym podkresli¢ nalezy, ze samoocena jest
fenomenem ztozonym, gdyz wérdd cech bedacych jej przedmiotem mozna
wyrézni¢ rozmaite ich kategorie. Sg to cechy zwigzane nie tylko z wygladem
fizycznym, wlasnymi umiejetno$ciami, zdolnosciami, charakterem, tempera-
mentem itp. (Galas, Lewowicki, 1991), ale takze zachowaniami i osiggniecia-
mi. Jak twierdza badacze, poziom samooceny nie jest kategorig stala, a wiec
mozna samoocene¢ ksztaltowac tak, by jej poziom i adekwatnos¢ stuzyly roz-
wojowi, a nie destrukcji. W zaleznosci od wieku jednostki, zdobytych do-
$wiadczen, odniesionych sukcesow czy porazek, zdrowia, sytuacji material-
nej, urody — moze ona ulega¢ wahaniom (Niebrzydowski, 1976), a zadaniem
pedagoga jest owe wahania zidentyfikowac i podejmowa¢ dzialania, ktore
uczynig ja zaréwno stabilna, jak i progresywnie oraz pozytywnie stuzaca roz-



280 Analiza wynikéw badar wtasnych

wojowi jednostki. Jak wiemy bowiem, jedynie adekwatna samoocena formo-
wana autorefleksyjnie moze stuzy¢ samodoskonaleniu jednostki.

7.3. Wieloaspektowos¢ uwarunkowan percepg;ji
siebie i swojego zachowania. Podstawowe ustalenia
i stwierdzone zaleznosci

W dokonanej niniejszym analizie probowalam uchwyci¢ zwiazek pomiedzy
zmiennymi, ktore posrednicza w percepcji siebie i wlasnego zachowania.
Nalezy pamigtaé, ze w realnym $wiecie rézne czynniki wyjasniajg zjawiska
w sposob niezmiernie skomplikowany i wielowymiarowy, poprzez sploty
powiazan o réznej konfiguracji zmiennych z towarzyszacymi zalezno$ciami
miedzy réznorodnymi predyktorami. Okreslenie jedynie réznic w zakresie
izolowanych cech respondentéw wydaje si¢ zabiegiem niewystarczajacym
i niepelnym badawczo - cho¢, w niektorych przypadkach, ze wzgledu na
zlozonos$¢ materii prowadzenia badan nad czlowiekiem, moze by¢ to jedyny
srodek.

Probowatam zweryfikowa¢ teze o zwiazkach wystepujacych miedzy wy-
znacznikami zaburzen zachowania a samooceng jednostki oraz percepcja
wlasnego zachowania. Pierwszy etap analizy w dokonywanej eksploracji wig-
zal si¢ z zastosowaniem procedury korelacyjnej. Skorelowalam samoocene
pozytywna versus negatywna z trzema wcze$niej scharakteryzowanymi stra-
tegiami: ataku, rezygnacji i bezwzglednosci (Tabela 83).

Tabela 83. Korelacja Pearsona: samoocena a strategie radzenia sobie (A-R)

Atak Rezygnacja Bezwzglednos¢
Samoocena
Grupa A | GrupaB | GrupaA | GrupaB | GrupaA | GrupaB
Przymiotniki pozytywne n.i ,220° -,401" -,525" n.i n.i.
Przymiotniki negatywne n.i n.i ,369” ,329” n.i ni.

* Korelacja jest istotna na poziomie 0.05.
** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przeprowadzona analiza korelacji cech wskazala, ze strategia bezwzgled-
nosci nie koreluje ze sposobem okreslania siebie, czyli samooceng pozytyw-
na versus negatywna, stosowanie strategii ataku wspotwystepuje natomiast
z samooceng pozytywna, ale jedynie wsrdd osob niezaburzonych, czyli
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z wyjatkiem sytuacji w grupie B, gdzie obserwuje si¢ korelacje przymiotni-
kéw pozytywnych z atakiem, cho¢ zwigzek ten jest staby. Nie zaobserwowa-
no natomiast w tym wypadku korelacji z samooceng negatywng. Widoczne
sa znaczace korelacje pomiedzy samooceng pozytywna versus negatywna
a strategig rezygnacji, ktéra jest wyrazna w obu grupach. Oznacza to, ze
im wyzsza jest generalnie samoocena pozytywna, tym mniejsza tendencja
do wykorzystywania strategii rezygnacji, i odwrotnie — im wyzszy poziom
negatywnej samooceny, tym bardziej jest zauwazalne ukierunkowanie na
stosowanie strategii rezygnacji. Brak zalezno$ci pomiedzy bezwzglednoscia
a samooceng posrednio wskazuje, ze charakterystyczna dla niedostosowania
spolecznego i réznicujgca jakos$¢ strategii ataku i rezygnacji (podsystemy po-
zytywne i negatywne) ,bezwzglednos¢” w realizacji wlasnych celéw nie jest
wyznaczana bezposrednio samooceng. Przy czym zastanawiajace jest to, ze
zalezno$¢ pomiedzy strategia ataku i samooceng (pozytywna) ujawnila sie je-
dynie w grupie oséb prawidtowo przystosowanych. Pozwala to przypuszczac,
ze odnosi sie to do pozytywnego podsystemu tej strategii (bez komponentu
agresywnosci). Warto jednak zastanowic sig, dlaczego w takim wypadku nie
zaobserwowano zaleznosci pomiedzy strategia ataku a negatywna samooce-
ng wérdd osob niedostosowanych spolecznie. Tego typu zalezno$¢ bylaby
logiczna i wskazywalaby, iz doswiadczanie frustracji rozwojowych skutkuje
wyborem reaktywnej agresji jako strategii radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych. Mozliwe jest jednak, ze deklarowane zachowania funkcjonalnie stuzace
radzeniu sobie przez osoby niedostosowane spotecznie sa selekcjonowane
zgodnie z kierunkiem ,,dziatania” zmiennej aprobaty spoleczne;j.

Jennifer Campbell odnotowala, ze osoby o wysokiej samoocenie przypi-
suja sobie wigcej cech pozytywnych. Takie jednostki podejmuja inicjatywe
wykonania danego zadania oraz dobrze dostosowuja sie do sytuacji niesta-
bilnej i stresujacej. Jednostki o zanizonej samoocenie maja problemy z przy-
stosowaniem si¢ do nowej sytuacji (za: Franken, 2013). Taka postawa charak-
teryzuje czgsto osoby przyjmujace strategie rezygnacji. Jednostka stosujaca te
strategie woli poczeka¢ na sprzyjajace okolicznosci niz realizowa¢ wybrane
cele za wszelka cene. Nie lubi podejmowania wysitku (i ryzyka). Przeprowa-
dzona analiza potwierdza omawiang zalezno$¢.

Analizujac kolejng zmienna, czyli poziom i wymiary kryzysu w wartos-
ciowaniu w kontekscie samooceny, mozna zauwazy¢, ze samoocena pozy-
tywna koreluje ujemnie z kryzysem warto$ciowania we wszystkich podska-
lach. Tak wiec im nizszy kryzys w wartosciowaniu, tym wyzsza samoocena
pozytywna, a im wyzszy kryzys w warto$ciowaniu, tym wyzsza samoocena
negatywna. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze pewne podskale nie korelujg z soba.
W grupie A s3 to podskale D i Z, w grupie B zas podskale R, H i D. Ogdlnie
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przymiotniki negatywne stabiej koreluja z kryzysem w wartosciowaniu niz
przymiotniki pozytywnie charakteryzujace jednostke.

Tabela 84. Korelacja Pearsona: samoocena a kryzys w warto$ciowaniu

Przymiotniki pozytywne Przymiotniki negatywne
Podskale
Grupa A Grupa B Grupa A Grupa B

Skala R -,340" n.i. ,244° n.i.

Skala H n.i -,303" ,284" n.i

Skala D -,207 -,304" n.i. n.i.
Skala Z =217 -,348" n.i. 213
KKW -,302" -,352" 264" 216

* Korelacja jest istotna na poziomie 0.05.
** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak trafnie zaznacza Ewa Wysocka (2010), wartosci, ktére s3 cenione
w spoleczenstwie i realizowane przez jednostke, powigzane sg z rozwojem
czlowieka i winny sie przyczynia¢ do uksztaltowania dojrzalej osobowosci
- a tym samym do uformowania jednostki o adekwatnej samoocenie. Nie-
watpliwie kryzys wiaze si¢ z okresem przetomow. Jest niezwykle charakte-
rystyczny i immamentnie wpisany w tworzenie tozsamosci adolescenta.
Mechanizm kryzysu niejednokrotnie decyduje o kierunku rozwoju. ,,Proces
tworzenia siebie (...) jest niewatpliwie procesem trudnym, ktéremu towarzy-
szy poczucie niepewnosci (...)” (Wysocka, 2010, s. 395). Kryzys wartoscio-
wania w okresie adolescencji niejako definicyjnie ewokuje chaos w wybiera-
nych wartosciach i ich percepcji przez jednostke.

W konsekwencji poczynionych rozwazan ciekawe moze si¢ wyda¢ zana-
lizowanie motywacji do nauki, wpisuje si¢ ona bowiem w jedno z wazniej-
szych zadan adolescenta, jakim jest rola ucznia. Motywacja bedzie tu spetniaé
funkcje zaréwno zmiennej ,wyjasnianej, jak i wyjasniajacej”. W moich bada-
niach uznalam jg za zmienng posredniczacg. Z jednej strony bowiem samo-
ocena bedzie wptywaé na motywacje do nauki, a z drugiej motywacja i ocena
swoich mozliwosci intelektualnych beda wplywaé na samooceng. Jednostka
moze uwazac: jestem niezdolny, wiec nie mam szans osiggng¢ sukcesu w na-
uce. Otrzymuje stabe oceny - bo jestem niezdolny. Dostrzec mozna wzajemny
wplyw tych dwéch cech. Prowadzenie kolejnych badan w tej kwestii moze
by¢ niezmiernie istotne.

Jestem $wiadoma, ze na motywacj¢ wplywaja nie tylko samoocena, ale
takze lek szkolny. Jednoznaczne wyjasnienie oddzialywania zmiennej nieko-
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niecznie jest zatem mozliwe. Jest tu bowiem ukrytych zbyt duzo pytan ba-
dawczych. To, na co nalezy niewatpliwie zwroci¢ uwage, to fakt, ze samooce-
na pelni niezwykle istotng funkcje w odniesieniu do jakosci odgrywanych
przez nas rdl spolecznych. Jej adekwatnos¢ wplywa niewatpliwie na to, czy
jednostka potrafi jak najlepiej wykorzysta¢ wlasny potencjal, czy tez nie.

Stwierdzone korelacje miedzy hipotetycznie powigzanymi z sobg zmien-
nymi: samoocengy, lekiem szkolnym i motywacja do nauki, wskazuja zasad-
nos$¢ przyjetych zatozen o wielowymiarowosci i ztozonosci powigzan miedzy
nimi. I tak motywacja do nauki zwigksza si¢ wraz ze wzrostem liczby pozy-
tywnych samookreslen i spada wraz ze wzrostem negatywnych okreslen na
swoj temat, co widoczne jest w obu grupach. Lek szkolny zas koreluje z sa-
mooceng jedynie w grupie A, gdzie stwierdzono $rednig korelacje miedzy
motywacja/lekiem a samooceng negatywna. Im nizsza motywacja do nauki
i im wyzszy poziom leku szkolnego, tym wyzszy poziom samooceny nega-
tywnej. Innymi stowy - negatywna samoocena obniza motywacj¢ do nauki,
co warunkowane moze by¢ wysokim poziomem leku szkolnego. W grupie B
nie dostrzega sie istotnych korelacji miedzy lekiem a podskalami samooceny.
Oznacza to, ze samoocena warunkuje w tej grupie motywacj¢ do nauki, ale
nie generuje leku szkolnego, co wskazuje, ze lek nie jest w tej grupie znacza-
cym mechanizmem uruchamiajagcym motywacje do nauki (Tabela 85).

Tabela 85. Korelacja Pearsona: samoocena a motywacja/lek szkolny

Motywacja do nauki Lek szkolny
Podskale
Grupa A Grupa B Grupa A Grupa B
Przymiotniki pozytywne ,333" ,315” -,230° n.i.
Przymiotniki negatywne -,408" =227 ,475" n.i.

* Korelacja jest istotna na poziomie 0.05.
** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wydaje sie, ze samoocena w przypadku motywacji do nauki ma bardzo
duze znaczenie (niezaleznie od poziomu przystosowania). Wzrasta wraz z po-
zytywnym mysleniem o sobie i maleje wraz z negatywnym mysleniem o sobie.
Takie podejscie moze ewokowa¢ pozadane pelnienie roli ucznia badz nie.

Poszukiwanie zlozonych zaleznosci miedzy zmiennymi jest niezwykle
waznym elementem eksploracji danych. Poza podstawowymi korelacjami, ja-
kie moze przeprowadzi¢ badacz, przy odkrywaniu zaleznosci migdzy zmien-
nymi mozna skorzysta¢ z metody statystycznej, jaka jest regresja. Regresja li-
niowa, czy w moim przypadku wielokrotna, to metoda pozwalajaca uchwyci¢
wieksza liczbe predyktoréw (wigcej niz jeden). Oznacza to, ze mozemy wy-
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ja$nia¢ wyniki uzyskane dla zmiennej zaleznej (objasnianej) od przynajmniej
dwdch innych cech. Dobierajac zmienne do mojego modelu regresji, kiero-
walam si¢ przede wszystkim informacjami, jakie ptynely z wczesniej przepro-
wadzonych analiz réznicowania grup respondentéw. Pozwolito mi to zwrdcié
uwage na zmienne, ktére moga najbardziej si¢ przyczyni¢ do zrozumienia
badanego zjawiska. Oczywiscie przy doborze zmiennych do badan nie bez
znaczenia byl fakt ograniczen, jakie plyna z zalozen stosowania analizy re-
gresji (skala pomiaru, korelacja zmiennych, sprawdzenie analizy reszt itd.).
Celem dokonywanych eksploracji jest zatem analiza wystepujacych
wspolzaleznosci miedzy wyrdznionymi zmiennymi niezaleznymi a zmien-
ng zalezng (w moich badaniach nazwang zmienng posredniczacg). Biorgc
pod uwage to, ze zmienng zalezng bylta percepcja siebie i wlasnego zacho-
wania, uksztaltowana zapewne przez splot roéznych determinant zaburzen
zachowania i czynnikow ,,natury osobowosciowej”, podjelam probe analizy
i stworzenia swoistej mapy korelatdw wplywajacych na analizowang zmienng
(postrzeganie siebie i wlasnego zachowania). W zwigzku z tym w kolejnych
etapach analizy zdecydowalam si¢ zastosowac statystyczng procedure regresji
wielokrotnej*, ktdrej zalety jest calosciowy charakter, pozwalajacy uchwyci¢
zwigzek, jaki zachodzi pomiedzy kilkoma cechami a zmienng zalezna.

Model wyjasniajacy prawidtowe przystosowanie
— samoocena

Zastosowana procedura regresji wielokrotnej (inaczej wielorakiej) dla okres-
lenia zalezno$ci miedzy wyjasniang zmienng a wybranymi zmiennymi wy-
jasniajagcymi dostarczyla interesujacych wynikéw, ktore zostaly zebrane
w Tabeli 86. Odnoszac si¢ do wynikow réwnania regresyjnego (Tabela 86)
zastosowanego w przypadku poziomu samooceny u jednostek bez zaburzen
zachowania, nalezy wskazac¢ na regulacyjna role takich zmiennych, jak: cechy
osobowosciowe (strategia rozwigzywania probleméw - rezygnacja) i poziom
motywacji do nauki. Predyktory te w istotny sposdb wplywaja na wyjasnia-
nie zmiennosci wynikéw dotyczacych poziomu samooceny. Zaproponowany
model zmiennych uzyskat najlepsze parametry wynikéw. Na podstawie pro-

# Wykorzystany model regresji oparty zostal na metodzie wprowadzajacej. Wielu autoréw
zauwaza, Ze nie jest latwo zarekomendowac¢ jedng metode (zob. prace autoréw: Bedynska;
Tabachnick i Fidell; Pedhozur). Tabachnick i Fidell rekomenduja jako najlepsza metode
przy eksploracji relacji miedzy zmiennymi - metode wprowadzania (Tabachnick, Fidell,
2013, s. 143). Procedura metody wprowadzajacej polega na tym, ze wszystkie predyktory sg
wprowadzane do metody jednoczesnie i statystyki sa obliczane dla wszystkich zmiennych.
Stosujac t¢ procedure, konfigurowalam kilkakrotnie rézne modele, starajac si¢ wypracowa’
taki, ktory daje najwigkszy procent wyja$nianej wariancji i jest istotny statystycznie.
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wadzonych eksploracji moge postawic teze, ze pozostate zmienne redukuja
swoje znaczenie w wyjasnianiu poziomu samooceny. Zaprezentowany model
okazat si¢ dobrze dopasowany do danych (F = 23,98; p < 0,000).

Tabela 86. Wyniki regresji liniowej dla zespotu zmiennych wyjasniajacych samooceng
u miodziezy bez zaburzen w zachowaniu

Model réwnania regresyjnego
Wspotczynnik kor.elacji wielo- Wspotczynnik determinacji wielokrotnej F b
krotnej (skorygowany)
R=0,56 R*=0,31 23,98 0,000
Zmienna Zmienne niezalezne (predyktory)
zalezna Strategia rezygnacji Motywacja do nauki
Samooce- beta t p beta t p
na -0,47 -5,535 0,000 0,21 2,430 0,017

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tym samym, odnoszac si¢ do zmiennej zaleznej, czyli samooceny, nalezy
wskazaé, ze stwierdzona w jej wypadku zaleznos¢ w stosunku do strategii
rezygnacji jest znaczna (beta = 0,47; p < 0,000). Ponadto ujemna warto$¢
tej statystyki wskazuje, Ze spadek jednej wartosci powoduje wzrost drugiej
wartos$ci. Mozna zatem wnioskowad, Ze im nizsza samoocena, tym czesciej
jednostka w swoim dzialaniu kieruje si¢ strategia rezygnacji. W odniesieniu
do drugiej zmiennej, ktéra weszla do omawianego modelu regresji, nalezy
zauwazy¢, iz ten predyktor réwniez wyjasnia zmienno$¢ analizowanej (wy-
ja$nianej) cechy, cho¢ w mniejszym stopniu w poréwnaniu z pierwszym
predyktorem. Mozna zatem wnioskowa¢, ze poziom motywacji do nauki
wplywa na poziom samooceny (beta = 0,21; p = 0,017). Im wigkszy poziom
samooceny, tym wyzszy poziom motywacji do nauki.

Wyjasniajac stopien dopasowania otrzymanego modelu do wprowadzo-
nych danych, nalezy zwrdci¢ uwage na wartos¢ otrzymanego wspolczynni-
ka determinacji R%. W przypadku utworzonego réwnania regresyjnego dla
przyjetego zespolu zmiennych wyjasniajagcych mozna stwierdzié, ze otrzy-
many model ttumaczy 31% wariancji zmiennej zaleznej**. Otrzymany rezul-
tat §wiadczy, iz przyjety splot predyktoréw w znacznym stopniu uzasadnia
zmienno$¢ przyjetego tu kryterium, aczkolwiek pozostata cze$¢ niewyjasnio-
nej wariancji stanowi rezultat wptywu innych czynnikéw i swoiste ,,wyzwanie”
dla dalszych badan i analiz.

2 Utworzenie modelu z taka wielko$cig wyja$nianej wariancji byto najwigksza wartoscia,
jaka uzyskano z dostepnych w analizie predyktoréw. Proby stworzenia innego modelu (z inny-
mi predyktorami), wyja$nialy znacznie mniejszy procent wariancji.
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Ujmujac uzyskane zalezno$ci w sposob ,,potoczny”, mozna powiedziec,
ze postrzeganie siebie wéréd oséb prawidtowo przystosowanych determi-
nowane jest ,negatywnie” strategia rezygnacyjna i ,,pozytywnie” motywacja
do nauki. Czynnikiem ryzyka rozwoju (w kontekscie tworzenia obrazu sie-
bie i wlasnego zachowania) jest zatem stosowanie strategii rezygnacji, ktéra
ogranicza doswiadczanie przez jednostke sukceséw wynikajacych z podej-
mowanych dziatan, czynnikiem chronigcym jest za$ zapewne motywacja do
nauki, ktéra stabiej, ale wyjasnia samooceng badanych z grupy B. Potwier-
dza to zatem posrednio teze, iz motywacja do nauki, sprzyjajac osiggnieciom
szkolnym, jednoczesnie stanowi czynnik budowania samooceny, dzigki od-
noszonym sukcesom.

Przeprowadzona analiza pokazuje, jak wazne w zakresie podnosze-
nia motywacji jednostki do nauki i jednoczesnie eliminowania zachowan
o charakterze rezygnacyjnym (pozytywna motywacja ogranicza zachowania
rezygnacyjne) sg dzialania pedagogiczne. To wlasnie motywacja do nauki,
ograniczajac zachowania wycofujace z podejmowanych zadan, wplywa na
podnoszenie samooceny u adolescentéw (za$ zapewne wzrost samooceny
zwrotnie przyczynia si¢ do wzrostu motywacji i spadku niewiary w skutecz-
no$¢ wlasnych dziatan charakterystyczng dla strategii wycofania/rezygnaciji).
Mozna pokusic¢ si¢ o postawienie tezy, a nawet wysoce uzasadnionego wnio-
sku, ze zespot tych — powigzanych z soba - czynnikéw stanowi mechanizm
prawidlowego przystosowania (czynnik chroniacy przed podejmowaniem
dzialan o charakterze antyspotecznym). Niewatpliwie nalezy zwrdci¢ uwa-
ge na potrzebe diagnostyki edukacyjnej, ktéra pomaga rozpozna¢ warunki,
przebieg i wynik uczenia si¢ jednostki — w tym rozpoznawanie zaburzen
(diagnoza negatywna) i rozpoznawanie poziomu rozwoju (diagnoza pozy-
tywna) (Wysocka, 2013, s. 33).

Model wyjasniajacy zaburzenia przystosowawcze
— samoocena

W przypadku mlodziezy z zaburzeniami w zachowaniu opisany model
zmiennych (w danym ukfadzie zmiennych) okazat si¢ stabo istotny. Takie ce-
chy jak motywacja oraz rezygnacja wyjasniajg jedynie 4% wariancji. Pozosta-
te parametry okazaly sie malo satysfakcjonujace.

Ze wzgledu na wyrazne réznice ogélnego wyniku samooceny oraz per-
cepcji wlasnego zachowania wsrdd jednostek z zaburzeniami w zachowaniu,
dokonatam préby eksploracji zmiennych wyjasniajacych oraz oceny stopnia
wyjasniania przez owe zmienne badanego zjawiska. W kolejnych etapach
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analizy poszukiwalam zmiennych, ktére najsilniej wplywaja na poziom sa-
mooceny jednostek przejawiajacych zaburzenia w zachowaniu. W Tabeli 87
zestawilam parametry zmiennych z réwnania regresji, jakie weszly do zapre-
zentowanego modelu. Istotnymi predyktorami okazaly sie trzy cechy: strate-
gia rezygnacji, strategia ataku, skala poczucia niezrealizowania warto$ci.

Tabela 87. Wyniki regresji liniowej dla zespotu zmiennych wyjasniajacych samooceng¢ u mlo-
dziezy z zaburzeniami w zachowaniu

Model réwnania regresyjnego
Wspotczynnik korelacji Wspotczynnik determinacji wielokrotnej F
wielokrotnej (skorygowany) P
R=0,46 R*=0,20 11,28 0,002
Zmienna Zmienne niezalezne (predyktory)

zalezna
(kryterium) Strategia rezygnacji Strategia ataku Skala R
Samoocena beta t p beta t P beta t p

-219 -2,204 | 0,03 | ,222 4,358 0,02 -283 -3,875 | 0,05

"Poczucie niezrealizowania warto$ci.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W obszarze poszukiwania determinant wptywajacych na poziom samo-
oceny badanych z zaburzeniami zachowania sprawa jest bardziej skompli-
kowana, co uswiadomilo mi réwniez ztozonos¢ tego problemu, gdyz jed-
noznaczne zbudowanie satysfakcjonujacego modelu okazalo si¢ niezwykle
trudnym przedsigwzigciem. Po licznych probach stwierdzitam, ze ,,najlep-
sze” rdwnanie regresji dajg trzy predyktory: strategia rezygnacji, strategia
ataku oraz skala nierealizowania wartosci. Otrzymany model ttumaczyt tylko
(amoze az) 21% wariancji zmiennej zaleznej, co oznacza poziom wyjasniania
samooceny przez owe zmienne.

Odnoszac sie do zmiennej zaleznej, czyli samooceny, mozna stwierdzi¢, ze
jest ona wynikiem oddziatywania (jest zalezna od) strategii rezygnacji, przy
czym zaleznos¢ ta jest istotna statystycznie, cho¢ jej wptyw jest dos¢ staby
(beta = -0,219; p < 0,03). Ponadto ujemna wartos¢ tej statystyki, okreslajaca
ukierunkowanie zaleznosci, wskazuje, ze spadek jednej wartosci powoduje
wzrost drugiej. Mozna zatem wnioskowac, Ze im nizsza jest samoocena, tym
czesciej jednostka w swoim dziataniu kieruje sie strategia rezygnacji (i od-
wrotnie). Wydaje sie to oczywiste, gdyz wiara we wlasne mozliwosci (wysoka
samoocena) sklania jednostke raczej do podejmowania dziatan zmierzaja-
cych do realizacji celu (strategia atakujaca o charakterze zadaniowym), a nie
do rezygnowania zen.
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W stosunku do drugiej zmiennej, ktdra weszla do omawianego modelu
regresji, nalezy zauwazy¢, ze predyktor, jakim jest stosowanie strategii ata-
ku, réwniez wyjasnia zmienno$¢ cechy (zmiennej zaleznej — samooceny),
w podobnym stopniu. Mozna zatem wnioskowa¢ z pewnym prawdopodo-
bienstwem (okreslanym przez zastosowang statystyke), ze sposob rozwigzy-
wania probleméw w formie strategii ataku wplywa na poziom samooceny
(beta = 0,22; p = 0,02). Im wyzszy poziom samooceny, tym czesciej przyjmo-
wana jest strategia ataku dla realizowania wlasnych celow. Potwierdza to tym
samym wczeéniej stwierdzong zaleznos¢, strategie ataku i rezygnacji stano-
wig bowiem swoiste opozycje.

Trzecim istotnym statystycznie predyktorem poziomu samooceny okaza-
fa si¢ skala nierealizowania wartosci, tzw. skala R, a wiec jeden z wymiaréw
kryzysu w wartosciowaniu, ktory traktowany jest tu jako zmienna opisujaca
osobowos¢ jednostki. Pozostaje ona na poziomie nieco wyzszym niz wczes-
niejsze zmienne opisujace strategie radzenia sobie (beta = ~-0,3), przy istot-
nosci statystycznej p < 0,005, czyli sita zwigzku z samooceng jest tu nieco
wyzsza. Ukierunkowanie zaleznosci jest natomiast takie samo, jak w wypad-
ku strategii rezygnacji, a wigc: im niZsza samoocena, tym w wigkszym stop-
niu cechuje jednostke poczucie nierealizowania wartosci istotnych w jej zyciu
(i odwrotnie). Mozna zatem wnioskowad, ze brak realizowania wartos$ci, kto-
re jednostka uznaje za wazne, stanowi zapewne rezultat stosowania strategii
rezygnacji i ma wplyw na samooceng. Wydaje si¢ to oczywiste, poczucie bo-
wiem wiasnej skutecznosci w podejmowanych dzialaniach (realizacja war-
tosci dzigki strategii atakujacej) jest waznym czynnikiem wzrostu poczucia
wlasnej warto$ci.

Przeprowadzona analiza wykazala wplyw pewnych predyktoréw na po-
ziom samooceny, cho¢, co nalezy wyraznie podkresli¢, inne predyktory oka-
zaly si¢ istotne w przypadku jednostek z zaburzeniami zachowania, a inne
w przypadku mlodziezy prawidtowo przystosowanej. Wyniki dokonanej ana-
lizy u$wiadamiajg badaczowi ztozono$¢ czynnikéw biopsychospotecznych,
determinujacych percepcje siebie i wlasnego zachowania, zaleznie od - w tym
wypadku - sposobu funkcjonowania w rolach spolecznie przypisanych (za-
burzenia emocjonalne i behawioralne), jednoczes$nie wskazujac koniecznosé
wieloaspektowego i systemowego procesu poznania rzeczywistosci.

Model wyjasniajgcy prawidtowe przystosowanie
— zachowanie

Analiza zwigzana z proba wyjasnienia percepcji wlasnego zachowania przez
jednostki prawidtowo spotecznie przystosowane i poszukujaca odpowiedzi
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na pytanie, przez jakie cechy percepcja ta jest determinowana, dokonana zo-
stala analogicznie. Wykonalam analize regresji wielorakiej, w ktérej predykto-
rami byly: motywacja do nauki, lek szkolny oraz skala trudnosci uporzadko-
wania warto$ci w hierarchie, odnoszac je do zmiennej zaleznej, jaka byla ocena
wlasnego zachowania. Na podstawie wspofczynnikow regresji stwierdzono, ze
istotnym predyktorem oceny wlasnego zachowania jest motywacja do nauki
(beta=-0,26; p < 0,005). Wspolczynnik ten pozwala wnioskowac, ze im nizszy
jest poziom motywacji do nauki, tym wiecej zachowan nieaprobowanych spo-
lecznie jednostka jest skfonna sobie przypisywac. Ponadto stwierdzono takze,
iz im wyzszy jest poziom leku szkolnego i silniejsza trudnos¢ uporzadkowa-
nia systemu wartosci w hierarchi¢, tym bardziej krytycznie jednostka ocenia
swoje zachowanie, przypisujac sobie zachowania anty- i aspoleczne; dostrzega
jednocze$nie czynniki sprzyjajace wadliwej socjalizacji. Zaproponowany mo-
del okazal si¢ dobrze dopracowany do danych (F = 9,551; p < 0,000), wyjasnia-
jac 22% wariancji zmiennej zaleznej (R* = 0,223).

Trudno znalez¢ jakie$ konkretne odniesienia teoretyczne lub empirycz-
ne do interpretacji uzyskanego rezultatu, ale ryzykujac nietrafnos¢ wnio-
skowania, mozna zalozy¢, ze niska motywacja do nauki ewokujaca wyzszy
lek sytuacyjny (szkolny), ze wzgledu na potencjalne konsekwencje zwigzane
z niedostatecznymi osiagnigciami szkolnymi, wyznaczana moze by¢ wiasnie
problemami z okresleniem rzeczywistego znaczenia poszczegolnych warto-
$ci, ktdre jednostka chce osiaggnac®. Powoduje to, ze jej zachowania s3 nie-
konsekwentne i niespojne wewnetrznie, dlatego jednostka moze mie¢ po-
czucie nieadekwatnosci i przypadkowosci wlasnych dziatan, co oceniane jest
negatywnie, stanowiac dla jednostki swoisty dowod jej nieprzystosowania
(stad ocena wlasnych zachowan jako ,negatywne”). Zwykle bowiem ocenia-
my swoje zachowanie pozytywnie wtedy, gdy jest ono spdjne z uznawang hie-
rarchig warto$ci i kierowane w sposéb konsekwentny uporzadkowanymi pod
wzgledem ich indywidualnego znaczenia dla jednostki wartosciami (wier-
no$¢ sobie). Jest to charakterystyczne dla kryzysu adolescencyjnego zwia-
zanego z okredlaniem indywidualnej tozsamosci (kim jestem i dokad daze
- moje cechy i uznawane wartosci). Zdolnos¢ do ,wiernosci sobie” chroni jed-
nostke takze przed doswiadczaniem wewnetrznych konfliktéw zwigzanych
z dokonywanymi wyborami (konflikt rél, konflikty typu: dazenie-dazenie;

»  Przypomne, ze trudno$¢ porzadkowania wartosci w hierarchie oznacza brak orientacji
wartosciujgcej zwiazany z niemozno$cig okreélenia wartoéci naczelnej porzadkujacej wlasne
dziatania oraz wystepowaniem konfliktéw miedzy wartoéciami podstawowymi (jednostka nie
potrafi okresli¢ stopnia waznosci poszczegdlnych celéw, zatem miedzy uznawanymi warto$-
ciami wystepuja konflikty).
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unikanie-unikanie; dazenie-unikanie®). Niekonsekwencja i przypadkowos¢
dokonywanych wyboréw musi powodowa¢ wewnetrzne niezadowolenie
z siebie i zapewne takze poczucie winy zwigzane z nieprzestrzeganiem okre-
$lonych standardéw, ktore w tym wypadku s3 jednoczes$nie niedostatecznie
zinternalizowane, powodujac niezadowolenie z wlasnych dzialan.

W Tabeli 88 zestawiono szczegétowe dane dla zaproponowanego modelu
regresji.

Tabela 88. Wyniki regresji liniowej dla zespotu zmiennych wyjasniajacych oceng wlasnego
zachowania przez mlodziez bez zaburzen zachowania

Model réwnania regresyjnego
Wspotczynnik korelacji wielo- Wspotczynnik determinacji wielokrotnej F p
krotnej (skorygowany)
R=0,492 R*=0,223 9,551 0,000
X Zmienne niezalezne (predyktory)
Zmienna
zalezna *
(kryterium) Motywacja do nauki Lek szkolny Skala H

Ocena wlasne- beta t p beta t p beta t p
go zachowania | _ 63 -2,847 | 0,005 ,153 1,91 0,05 271 2,91 0,004

%
Trudno$¢ uporzadkowania systemu wartosci w hierarchie

Zrédto: opracowanie wlasne.

Model wyjasniajacy zaburzenia przystosowawcze
— percepcja zachowania

W Tabeli 89 przedstawiam rezultat analizy modelu regresji przygotowany
dla jednostek z zaburzeniami zachowania. Model ten w mniejszym stopniu
wyjasnia wariancje zmiennej zaleznej (16%) niz model utworzony dla jedno-
stek bez zaburzen zachowania. W modelu tym trzy perdyktory okazaly si¢
statystycznie istotne: strategia ataku, lek szkolny i poczucie nierealizowania
warto$ci.

*  Konflikt ,,dazenie-dazenie”(approach-approach) dotyczy dwdch atrakcyjnych celow,
wzajemnie si¢ wykluczajacych, dlatego jednostka musi podja¢ decyzje o wyborze jednego
z nich, przy czym wybér jednego celu zwigksza paradoksalnie atrakcyjnos¢ celu odrzuconego,
co stanowi podstawe cigglego i w pewnym sensie nieredukowalnego wewnetrznego konfliktu.
Konflikt ,,unikanie-unikanie” (avoidance-avoidance) zwigzany jest z konieczno$cia wyboru
pomiedzy dwiema niepozadanymi alternatywami — warto$ciami (wybor ,,mniejszego zta”).
Konflikt ,,dazenie-unikanie” (approach-avoidance) wiaze si¢ z sytuacja, gdy ta sama warto$¢
(alternatywa) jest zaréwno przyciagajaca, jak i odpychajaca (Hilgard, 1972, s. 735-744).
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Tabela 89. Wyniki regresji liniowej dla zespotu zmiennych wyjasniajacych oceng wlasnego
zachowania przez mlodziez z zaburzeniami w zachowaniu

Model réwnania regresyjnego
Wspolczynnik korelacji Wspolczynnik determinacji wielokrotnej . p
wielokrotnej (skorygowany)
R=0,411 R*=0,16 5,035 0,001
Zmienna zalezna Zmienne niezalezne (predyktory)
(kryterium) Strategia ataku Lek szkolny Skala R’
Ocena wlasnego beta t p beta t p beta t p

zachowania 213 -2,311 | 0,02 ,203 2,075 | 0,04 ,175 1,788 | 0,05

* Poczucie nierealizowania warto$ci.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z uzyskanego modelu zaleznosci jednoznacznie wynika, ze im wigcej za-
chowan antyspotecznych, aspotecznych i czynnikéw zaburzajacych proces
socjalizacji jednostka sobie przypisuje, tym wigkszy jest jej poziom wykorzy-
stywania strategii ataku, leku szkolnego i poczucia nierealizowania wartosci.
Mozna zaryzykowa¢ hipoteze, uprawomocniong wezes$niejszymi analizami,
ze wynika to zapewne z frustracji zwigzanej z niemoznoscia realizowania
warto$ci (uznawanych za pozadane indywidualnie lub spolecznie uwaza-
nych za cenne), ktére wyzwalaja zachowania atakujace (zapewne o charak-
terze reaktywnej agresji, cho¢ nie tylko), stanowiace przejaw i ,,odpowiedz”
na doznawang frustracje, za$ sytuacje, ktére wywoluja tego typu zachowa-
nia, umiejscowione sg w sytuacji szkolnej, ktéra ma charakter lekotworczy.
Stwierdzono bowiem, ze lek szkolny moze by¢ waznym mechanizmem de-
terminujagcym poziom motywacji do nauki w powiazaniu z zaburzeniami za-
chowania. Oznacza to, ze obniZona jest motywacja do nauki ze wzgledu na
doswiadczany lek, dlatego wazne dla tego okresu rozwoju s3 nierealizowane
zadania powigzane z rolami szkolnymi.

Konkludujac, w projektowaniu dziatan wspierajacych rozwdj adolescen-
tow nalezatoby przede wszystkim uwzgledni¢ wzmacnianie ich potencjatu
motywacyjnego oraz obniza¢ czynniki szkodliwe, takie jak: lek ewokowa-
ny sytuacjami szkolnymi czy kryzys w wartosciowaniu. Mlodziez w szybko
zmieniajacej sie rzeczywistosci czuje sie bowiem zagubiona i zalekniona.
Dowodzi tego fakt, iz zaréwno w odniesieniu do mlodziezy z zaburzeniami
zachowania, jak i mlodziezy z grupy kontrolnej, lek jest istotnym predykto-
rem, ktéry wplywa na percepcje wlasnego zachowania. Lek jest przy tym,
jak wiemy, silnie skorelowany z poczuciem winy, ktére ewokuje niespelnienie
oczekiwan czy standardéw nalozonych na mlodziez przez przypisane im spo-
tecznie i kulturowo (czyli przez doroste pokolenie) role.
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Analiza regresji w swoim tradycyjnym ksztalcie zostala zaprojektowana
dla zmiennych ilo$ciowych, cho¢ liberalni analitycy statystyczni uwazaja, ze
metoda ta radzi sobie takze z predyktorami o charakterze jakosciowym (ale
musza by¢ one dychotomiczne) (Bedynska, Ksigzek, 2012).

Obiektywna versus subiektywna ocena wtasnego
zachowania

Kolejnym etapem analizy byla proba zestawienia danych z wykorzysta-
niem regresji liniowej w zakresie hipotetycznej zaleznosci miedzy wyste-
powaniem versus niewystepowaniem zaburzonego zachowania a sposobem
(poziomem) oceny wlasnego zachowania (Tabela 90). Jest to nie tylko istotne
z punktu widzenia analizy spojnosci zachowan rzeczywistych i postrzeganych
przez badang mlodziez, ale takze pos$rednio moze wyjasnia¢ mechanizm za-
burzen percepcji determinowanych spoteczng ocena (zwierciadto spoteczne)
czy tendencji do przedstawiania siebie w lepszym $wietle (zmienna aprobaty
spolecznej)?.

Tabela 90. Wyniki regresji liniowej dla zmiennych zaburzonego zachowania i poziomu oceny
wlasnego zachowania

Model réwnania regresyjnego
Wspélczynnik determi-
i nacji wielokrotnej
Poziom oceny w.lasnego ) ) beta F p
zachowania Skorygo-
R
wane R*
o 0,498
Model dla zmiennej: 0,489 0,298 620,62 0,000
Zaburzenia zachowania P < 0,000

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Majac na uwadze kierunek uzyskanej wartosci, mozemy w pewnym
uproszczeniu powiedzie¢, ze wraz ze wzrostem zaburzen zachowania wi-
doczny jest dosy¢ wyrazny wzrost negatywnej oceny wlasnego zachowania.
Dodatni wspoétczynnik beta sugeruje, ze jednostki z zaburzeniami zachowa-
nia deklarujg ,wyzszy poziom oceny” swojego nieprawidlowego zachowania
(przyznaja sie do spofecznie niepozadanych zachowan). Zasadniczo zmienna
»rzeczywiste zaburzenia zachowania” wyjasnia prawie 30% zmiennej ,,per-

¥ Przypomneg, ze mlodziez dobrze przystosowana silniej kierowata si¢ zmienng aprobaty
spolecznej, czyli czgsciej dokonywala samopisu zgodnie z istniejacymi standardami spotecz-
nymi, co w czgéci jest wynikiem prawidlowej socjalizacji, ale tez i $wiadomosci, iz nalezy spro-
sta¢ oczekiwaniom innych (znaczenie spolecznej oceny, tu: postrzegania jako dobrego ucznia).
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cepcja wlasnego zachowania” Oznacza to, ze stwierdzane obiektywnie zabu-
rzenia w zachowaniu znajdujg w znacznym stopniu odzwierciedlenie w su-
biektywnej ocenie wlasnych zachowan jako zaburzonych. Uzyskany wynik
jest tozsamy z wcze$niejszymi analizami (test t-studenta), cho¢ dzigki regresji
mozliwe bylo zilustrowanie, w jakim stopniu (procencie) zaburzone zacho-
wanie mozna ttumaczy¢ sposobem (poziomem) oceny wlasnego zachowania.
Odwolujac si¢ do wczesniejszych interpretacji, mozna zalozy¢, ze zgodnosé
sposobu postrzegania wlasnych zachowan i zachowan przypisanych spotecz-
nie (stwierdzonych na podstawie wykorzystania narzedzia do badania zabu-
rzen w percepcji otoczenia spolecznego, czyli nauczycieli) dotyczy gtoéwnie
tych osob, ktore zidentyfikowaly si¢ z tozsamoscig dewiantywna, dlatego nie
maja tendencji do ,,zaklamywania i falszowania” wlasnego obrazu. Zapewne
nie traktowaty tak identyfikowanych u siebie zachowan jako ,,negatywnych”
lub ocenialy je jako uprawnione czy uprawomocnione wlasna sytuacja zycio-
wa. Nie kieruja si¢ one zatem w samoocenie wlasnego zachowania zmienng
aprobaty spotecznej. Oczywiscie, tak jak wczesniejsze wnioskowanie, tak i tu
postawiona teza wymaga dalszych eksploracji pozwalajacych na jej weryfi-
kacje.

Podsumowujac wyniki tej analizy, nalezy podkresli¢, ze wyznaczanie so-
bie celéw lub angazowanie si¢ w ich realizacje zalezy zawsze od tego, czy we-
dlug wlasnej oceny jednostka ma lub moze rozwina¢ umiejetnosci niezbedne
do ich realizacji (Franken, 2013). Motywacja do dzialania jednostki wigze si¢
z wyznaczaniem sobie celéw w nastepujacy sposob: skierowanie uwagi na
cel, mobilizacja do dzialania, zachg¢canie do wytrwalosci oraz opracowanie
strategii dziatania (za: Franken, 2013). W realizacji pelnego procesu dzialania
celowego konieczna jest jednak wiara w jego skutecznos¢, czyli mozliwo$é
osiggniecia celu, czemu sprzyja prawidlowa (adekwatna) samoocena. Niska
i/lub nieadekwatna samoocena sprzyja zaburzeniom zachowania, ogranicza
motywacje do nauki i uruchamia przyjmowanie takich strategii rozwigzywa-
nia problemow, ktore nie bedg akceptowane spotecznie. Stad tez twierdzenie,
ze poczucie niskiej warto$ci jest przyczyna, a nie skutkiem probleméw spo-
tecznych. Robert Franken (2013) podkresla, ze elementem (wyznacznikiem)
niskiej samooceny jest przekonanie o braku zdolnosci, umiejetnosci i kom-
petencji. Takie myslenie o sobie sprawia, ze jednostka ma poczucie bezna-
dziejnosci (nic nie da si¢ zrobi¢, nic nie mozna zmienic). Jesli jednostka jest
przekonana, Ze nie potrafii wykonac¢ zadania, to rezultatem tego przekonania
bedzie strategia bierna (rezygnacyjna) i wycofanie si¢ z dzialania. Osoba, kto-
ra ma niska samooceng, jest przekonana, ze ma niewielkie mozliwosci sku-
tecznego dzialania, a samo myslenie o porazce ostabia motywacj¢ (nie ma
sensu podejmowanie dzialan, ktére nie doprowadza do celu).
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Liczne badania potwierdzaja tez teze, iz doswiadczany lek silnie koreluje
z niska samooceng, gdyz jednostka, ktora nie wierzy we wlasne mozliwosci,
boi si¢ stawiac sobie ambitne i trudne cele. Czuje si¢ bezradna i jest przekona-
na o niepowodzeniu wlasnych dzialan, a tym samym pozbawia si¢ mozliwo-
$ci odniesienia sukcesu, ktéry moglby zmienic jej sposéb myslenia o sobie.

Stanley Coopersmith (za: Franken, 2013) jest przekonany, Ze nalezy budo-
waé w dziecku jak najwigksze poczucie dumy (dodam jednak, ze uzasadnio-
nej, czyli adekwatnej?®), co ksztaltuje jego wysoka samoocene, ktdra zapewni
mu niezalezno$¢, autonomie, mozliwos¢ dokonywania wyboréw oraz prze-
konanie o mozliwosci zwyciestwa. Wysoka samoocena obejmuje umiejetno$é
uswiadamiania sobie wlasnych stabych i mocnych stron, a co wazne, pozwala
je akceptowac. To oslabia site negatywnych informacji zwrotnych. Jesli mio-
dzi ludzie siebie znaja, maja szanse maksymalizowa¢ swoje osiagniecia, gdyz
realistycznie potrafig oszacowac swoje potencjaly i pofrafig podejmowac za-
dania, ktére moga wykona¢ - na miare ich mozliwosci. Unikaja natomiast
dzialan, ktdre te mozliwosci przekraczaja. To daje im pewnos¢, ktora pozwala
stawia¢ czolo wyzwaniom dorostego zycia (tamze).

# Nieuzasadnione poczucie dumy, ewokujace nieadekwatna, gdyz zawyzong samoocene,
moze sprzyja¢ ponoszeniu porazek wtedy, gdy podejmowane dzialania przekraczaja mozli-
wodci ich skutecznej realizacji. Poczucie kleski jest wtedy bardziej frustrujace i destrukcyjne
dla jednostki, ktéra ,,nie spodziewa si¢ porazki’, a tym samym zaburza prawidlowy rozwoj.
Wazne jest ksztaltowanie raczej poczucia samoakceptacji, polaczonej ze swiadomoscia wilas-
nych mocnych i stabych stron, bez ich gloryfikowania (mocne strony) i negatywnej waloryza-
cji (stabe strony).



Rozdziat 8

DYSKUSJA, SYNTEZA WYNIKOW
| EGZEMPLIFIKACJE DLA PRAKTYKI
PEDAGOGICZNEJ

Przeprowadzone badania mialy charakter diagnostyczny i konfrontatywny
(inaczej diagnostyczno-weryfikacyjny). Dotyczyly okreslenia poziomu sa-
mooceny i sposobu oceny wlasnego zachowania oraz migdzy obu zmiennymi
w odniesieniu do mltodziezy w okresie dorastania. Badania przeprowadzo-
ne zostaly w dwoch grupach kontrastowych. Dane empiryczne pochodzily
z dwoch zrddel: z jednej strony opieraly si¢ one na informacjach nauczy-
cieli, z drugiej za$ - na opiniach uczniéw. To pierwsze zréddlo (pomijajac
»subiektywny” element w podejsciu do uczniéw przy opisie ich zachowania,
z wykorzystaniem TREF, dyktowane percepcja nauczyciela) mialo charakter
obiektywny i bylo poparte dokumentami, takimi jak: dziennik lekcyjny, opi-
nie psychologiczno-pedagogiczne itp. Znacznie wigkszym subiektywizmem
cechowalo si¢ drugie zrédlo danych, czyli wypowiedzi uczniéw - ktore
byly percepcja tego, co uczen chce o sobie i swoim zachowaniu powiedziec.
Uszczegdtawiajac, celem moich badan nie bylo zatem dotarcie do faktéw ,,jak
jest” w sensie ,,prawdy’, ale ukazanie tego, jak dorastajacy czlowiek postrzega
i konstruuje swoj obraz oraz ocenia swoje zachowanie.

8.1. Dyskusja wynikdw w kontekscie przyjetych
zatozen teoretycznych i metodologicznych

Oczywisty, ale i znamienny jest fakt, ze wystepuja réznice miedzy mlodzieza
z zaburzeniami w zachowaniu a jednostkami bez takich zaburzen w zakresie
percepcji siebie i swojego zachowania. W konsekwencji migdzy tymi grupa-
mi dostrzega si¢ rowniez réznice w strategiach rozwigzywania problemodw,
w kryzysie w warto$ciowaniu oraz w motywacji do nauki.
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Ogodlna charakterystyka badanych
i sSrodowiska ich zycia

Podsumowujac przeprowadzone badania, najpierw chciatabym skoncentro-
wac sie na osobach poddanych badaniu. Ot6z dostrzega sie niewielkie roz-
nice w zakresie ogdlnego stanu zdrowia miedzy jednostkami z zaburzeniami
zachowania i jednostkami nieprzejawiajacymi takich zaburzen. Natomiast
w réznych elementach rozwoju psychofizycznego zauwaza sie, ze dysleksja
w wiekszym stopniu obcigza uczniéw z zaburzeniami zachowania. W kon-
sekwencji mlodziez z grupy osob zaburzonych ma mniejsze szanse na osiag-
niecie sukcesu szkolnego i oceniana jest jako zdecydowanie mniej zdolna od
swoich kolegéw z grupy kontrolnej (niezaburzonej). Te specyficzne trudno-
$ci w nauce wystepuja takze u jednostek z grupy kontrolnej, z uwagi jednak
na korzystniejszg sytuacje materialng ich rodzicéw oraz bardziej pozytywne
nastawienie do prowadzonej terapii znacznie czgsciej sa skutecznie przezwy-
cigzane, co znajduje swoje odzwierciedlenie przede wszystkim w osigganych
wynikach nauczania. Na stopnie szkolne niewatpliwie oddzialujg takze indy-
widualne zdolnosci ucznidw, ktore to lepiej zostaly ocenione w grupie kon-
trolnej niz zasadniczej. Podobnie rzecz si¢ ma w zakresie motywacji do nauki
(m.in. zdobywania wiedzy). Nalezy podkresli¢, ze w calej populacji mlodzie-
zy dysleksja niewatpliwie wptywa na poczucie leku szkolnego (Bogdanowicz,
2002). Sam poziom leku szkolnego wprawdzie nie réznicuje badanych jed-
nostek, cho¢ w przypadku grupy zasadniczej koreluje z oceng siebie (samo-
oceng).

Na ksztaltowanie si¢ percepcji wptywa srodowisko rodzinne, szkolne i r6-
wiesnicze. Sg to najwazniejsze elementy srodowiska wychowawczego — mi-
krosystemu w ujeciu teorii ekologicznej Bronfenbrennera. Rozwoéj czlowie-
ka w tymze ujeciu rozumiany jest jako wzajemny uktad wpltywow czlowieka
i jego otoczenia. Dysfunkcje w dzialaniu jednostki bardzo czesto wiaza si¢
z wieloma réznymi czynnikami ryzyka. Trzeba zaznaczy¢, ze niektére czyn-
niki ryzyka w pewnych okresach rozwoju czlowieka zwiekszaja niebezpie-
czenstwo dysfunkeji w zachowaniu. W przeprowadzonych badaniach mozna
wyodrebni¢ calg sekwencje negatywnych czynnikéw wplywajacych na pow-
stanie zaburzen zachowania, odnotowanych gléwnie w grupie zasadnicze;.
Sa to m.in. dysfunkcje biologiczne zwiazane z uszkodzeniami centralnego
ukladu nerwowego (mikrouszkodzenia); réznego rodzaju patologie w rodzi-
nach (alkoholizm, przemoc, przestepczos¢ itp.); niewystarczajaca opieka ro-
dzicéw; negatywne wzorce grupy rowiesnicze;.

Inny aspekt, na ktory warto zwroci¢ uwage w tej dyskusji, dotyczy tak
zwanych rodzin ,idealnych”. Istniejg rodziny, ktére pod maska ,,rodziny mo-
delowej” $wiadomie lub nieswiadomie niszcza wrazliwg, rozwijajacg si¢ psy-



Dyskusja, synteza wynikdw i egzemplifikacje dla praktyki pedagogicznej 297

chike dziecka. Czesto rezultatem takich praktyk wychowawczych sa zaburze-
nia zachowania o réznym nasileniu i objawach. W kanonach stereotypowego
myslenia czgsto osoby z takich rodzin byly wyznaczane do badan. Nierzadko
pedagogom (wychowawcom, nauczycielom) zaburzenie zachowania koja-
rzylo sie z patologia rodziny, jej rozbiciem, alkoholizmem czy znamionami
przestepczosci. Dlatego tak wazne byto dla mnie zbadanie za pomocg arkusza
Thomasa Achenbacha réwniez grupy kontrolnej, ktéra na podstawie bardzo
dobrych ocen i wzorowego zachowania na terenie szkoly czesto wybierana
byla przez grono pedagogiczne. W przyszlosci mozna bytoby pokusi¢ sie
o przeprowadzenie tego rodzaju badan na szerszg skale, by dokfadniej okre-
$li¢ procent zaburzonego zachowania w tzw. rodzinach modelowych. Nad-
mieniony w tym miejscu problem jest niejako poboczng obserwacja, jaka
pojawila si¢ w ramach przeprowadzonych badan.

Aktywnosc i jej charakter

Na podstawie wynikéw badan mozna stwierdzi¢, ze mlodziez z zaburzeniami
zachowania znacznie rzadziej wykazuje dziatania prospoleczne (np. petnie-
nie funkgji klasowych, branie udzialu w akcjach charytatywnych, uczestni-
ctwo klubach sportowych itp.). Mniejsza aktywnos$¢ w tym zakresie wynika
z kilku czynnikéw, m.in. z wyniesionych wzorcéw rodzinnych, czestszego
poswigcenia si¢ tzw. bezproduktywnym formom spedzania wolnego czasu,
niewielkiej popularnosci w klasie itd. O percepcji celu $wiadczy podejscie
ucznia do nauki szkolnej. Ocena prawdopodobienstwa osiggniecia celu wigze
sie z widzeniem przez jednostke wlasnych mozliwosci, czyli z jego autoper-
cepcja wyrazong w formie przekonan na temat siebie jako osoby uczacej si¢
(Zwierzynska, Matuszewski, 2002). Percepcja siebie i wlasnego zachowania
bardzo czgsto jest przezyciem czysto subiektywnym, co nie zawsze ma zwig-
zek z rzeczywistoscia i realnymi osiggnieciami jednostki. Zwtaszcza u nasto-
latka rozdzwiek ten moze by¢ wyraznie zauwazalny.

Bardzo wazne jest Srodowisko spoteczne, w jakim miody czlowiek wzra-
sta, gdyz wplywa ono na kierunek jego zainteresowan, dobdr srodowiska
réwiesniczego, wybor szkoly oraz zawodu, a takze na bardziej ogdlna
koncepcje $wiata i swojego w nim miejsca. Dodatkowo dobra znajomos¢
siebie oraz trafna ocena wlasnych zdolnosci i mozliwosci czesto wplywaja
na wlasciwe rozwigzywanie problemoéw - szczegdlnie tych, ktére wynikaja ze
stosunkéw miedzyludzkich. Wielokrotnie zdarza sie, ze ludzie nie osiagaja
wybitnych rezultatéw w sferze wlasnej dzialalnosci, gdyz nie znaja swoich
rzeczywistych mozliwos$ci. Znajomos¢ siebie jest niejako warunkiem dobrego
przystosowania do zycia w spoleczenstwie i dobrego samopoczucia. Dlatego
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tez powinno sie¢ dazy¢ do jak najlepszego samopoznania (Niebrzydowski,
1976). Maria John-Borys (1994) przeprowadzila badania dotyczace obrazu
$wiata dorastajacych. Jako najwazniejsze i najistotniejsze ujawnity sie naste-
pujace kategorie elementéw tego $wiata: rodzina, zainteresowania i zamito-
wania, ludzie spoza rodziny i szkoly, szkota. Znaczenie, jakie nadaje adole-
scent elementom $wiata, stanowi potwierdzenie, iz ma on $wiadomo$¢, ze
nie dziala w spotecznej prozni. Przestrzen dorastajacych w znacznym stop-
niu wypetniaja bowiem inni ludzie. Z przeprowadzonych badan wskazanego
zespolu wynika, Ze rodzina jest waznym podsystemem dla miodziezy. Jest
tez tym elementem $wiata, z ktérym badani pozostaja w dobrych relacjach.
Szkota za$ dla nich jest Zrédlem konfliktéw hamujgcych rozwoéj (tamze).
W trakcie przeprowadzania badan moglam zauwazy¢, ze nauczyciele musza
sie mierzy¢ z wieloma problemami wychowawczymi, a takze z wypelnianiem
swojej funkcji. Warto, aby byli do tego dobrze przygotowani. W swoich kla-
sach spotykaja uczniow, ktorzy nie nadazaja z opanowaniem materiatu, maja
staba koncentracje, niska motywacje, wykazuja spora nieche¢ do szkoly i na-
uczycieli, przejawiaja zachowania agresywne czy tez s3 niesmiali, nierzadko
tez swoich kolegéw traktuja wrogo i sa bezwzgledni. Te wszystkie problemy
zapewne wiazg sie z tym, ze jednostki z zaburzeniami zachowania bardzo
czesto dorastaja w chaosie wigzi emocjonalnych, wartoéci i norm.

Prowadzona rekapitulacja bedzie si¢ skupia¢ na odpowiedzi na pytanie
o zmienne posredniczace. Jest proba syntezy dla zmiennych: wartosciowanie
ijego kryzys, strategie dzialan mlodziezy w sytuacjach problemowych, moty-
wacja do nauki i poziom leku szkolnego.

Kryzys w wartosciowaniu

Jeden z najwazniejszych kryzysow w okresie adolescencji jest zwigzany z od-
powiedzig na pytanie, co jest dla mnie wazne, co chce osiagna¢, co mnie kon-
stytuuje, kim jestem i kim chce si¢ sta¢. Zmienna ta niewatpliwie wplywa
na percepcje siebie i swojego zachowania, oddzialujac na kreowanie wtasnej
tozsamosci. Omawiana problematyka wartosci faczy sie z warto$ciowaniem
i jego kryzysem. Przeprowadzone badania nad przywolang tu kwestig wy-
kazaty, ze wysoki poziom kryzysu w warto$ciowaniu wystgpit u sporego od-
setka 0sob z grupy przejawiajacych zaburzenia w zachowaniu (prawie u co
trzeciego badanego). W grupie kontrolnej takich oséb byto ponad trzy razy
mniej. W obydwu grupach podobna liczba uczniow uzyskata wyniki prze-
cietne. Niskie wyniki, ktére maja $wiadczy¢ o braku kryzysu, byly udzia-
fem prawie co piatej osoby z grupy zasadniczej i blisko potowy zbiorowosci
z grupy kontrolnej. Mozna wyciagna¢ wniosek, Ze system wartosci mlodziezy
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z zaburzeniami zachowania jest malo uporzadkowany. Jednostka przezywa
liczne konflikty dotyczace wartosci. Wystepuje u niej rozbieznos¢ miedzy
warto$ciami uznawanymi a realizowanymi.

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan mozna jednoznacznie stwier-
dzi¢, ze grupy mlodziezy znacznie si¢ od siebie r6znig. Mamy tendencje do
silniejszego ujawniania si¢ kryzysu w warto$ciowaniu wéréd osoéb z zaburze-
niami zachowania. Zdecydowana wiekszos¢ z grupy jednostek zaburzonych
doswiadcza silnego kryzysu w wartosciowaniu (wyniki wysokie), w grupie
kontrolnej za$ wigkszo$¢ oséb stabo go doswiadcza (niskie wyniki). Mozna
powiedzie¢, ze kryzys w procesie wartos§ciowania wystepuje znaczniej inten-
sywniej u mlodziezy z zaburzonym zachowaniem, stanowiac zapewne jeden
z wyznacznikéw owych zaburzen.

Podsumowujac wyniki dotyczace poszczegdlnych wymiaréw kryzysu
w warto$ciowaniu (KKW), nalezy podkresli¢, ze wysokie wyniki w poczu-
ciu nierealizowania wartosci (skala R) sg udzialem podobnej liczby oséb
w obu grupach. W tej podskali nie dostrzega si¢ znaczacych réznic pomie-
dzy badanymi jednostkami. Wyniki wysokie u do$¢ sporej czesci mlodziezy
w obu grupach uznaé nalezy za niepokojace. Swiadczy to o tym, ze zasadni-
czo mlodziez ma poczucie niezrealizowania uznawanych wartosci, dlatego
ich postepowanie moze by¢ niezgodne z deklarowanym systemem wartosci.
Mlodziez ma wigc poczucie niespelnienia istotnych i waznych zadan
zyciowych (Oles, 1989). Owa rozbiezno$¢ deklarowanego i realizowanego sy-
stemu warto$ci zdaje si¢ silnie powigzana z kryzysem adolescencyjnym.

Kolejny wymiar kryzysu w warto$ciowaniu to trudnosci uporzadkowa-
nia systemu wartosci w hierarchie (skala H). Wigksze ich nasilenie wystepuje
u miodziezy z grupy osob przejawiajacych zaburzenia w zachowaniu. Prze-
szlo jedna czwarta badanych z tej grupy miesci sie w gérnych granicach skali,
u mlodziezy natomiast z grupy kontrolnej jest to zaledwie jedna osoba na
dziesig¢. Mozna sadzi¢, ze posrednio jest to takze rezultatem poczucia nie-
moznosci realizowania tych wartosci, ktére sa uznawane za istotne. Koniecz-
ne jest zaakcentowanie, ze jednostki uzyskujace wysokie wyniki w tej skali
majg liczne watpliwosci odnosnie do wartosci zyciowych. Nie potrafig okre-
§li¢ gléwnej i najwazniejszej warto$ci w swoim zyciu, co moze tez stanowi¢
pochodng zablokowania realizacji tych wartosci, ktore s3 wazne, ale niemoz-
liwe do zrealizowania w poczuciu badanych. Na skutek konfliktu warto$ci lub
niewystarczajacej refleksji nad wartosciami (a tez zapewne wspomnianego
poczucia ograniczenia ich realizacji), nieunikniona jest trudno$¢ w uporzad-
kowaniu wartos$ci w hierarchi¢. Wnioskowa¢ mozna, ze jednostki te znajduja
sie na etapie poszukiwania i odkrywania wartosci (Oles, 1989). W przypadku
mlodziezy silnie doswiadczajacej tego wymiaru kryzysu hierarchia wartosci
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nie jest wyraznie uksztaltowana i ustabilizowana, dlatego nie moze efektyw-
nie petni¢ funkeji zbioru kryteriéw oceny i wartosci (Wysocka, 2010).

Trzeci wymiar kryzysu zwigzany jest z dezintegracja w obrebie wartoscio-
wania (skala D). I w tym wypadku doswiadczany kryzys jest bardziej nasi-
lony wéréd mlodziezy z zaburzeniami zachowania. Dwukrotnie wiecej oséb
z tej grupy przejawia wysoki jego poziom w poréwnaniu z osobami z grupy
kontrolnej (oséb cechujacych sie niskim poziomem tego wymiaru kryzysu
jest blisko trzykrotnie mniej w grupie zaburzonych niz w grupie niezaburzo-
nych). Okreslajac znaczenie uzyskanych wynikow, wskazac nalezy, ze wysoki
poziom dezintegracji wartosci $wiadczy o malej motywacji do realizacji war-
tosci i celow, a takze o stabej wytrwalosci. Jednostka odczuwa rozbieznosé
miedzy warto$ciami uznawanymi przez siebie a motywacja do ich realizacji
(co moze wynika¢ ze wspomnianych ograniczen ich realizacji: jesli bowiem
mam poczucie, Ze nie moge czego$ osiagnac, to po co podejmowac dziatania
i narazac si¢ na niepotrzebny i bezproduktywny trud). Jednostki nie satysfak-
cjonuje posiadany system wartosci oraz dokonywane oceny i wybory, a swoje
dziatania postrzega jako przypadkowe i w niewielkim stopniu zwigzane z sys-
temem warto$ci (Oles, 1989).

Ostatni z wymiaréw kryzysu okresla poczucie zagubienia wartosci (skala
Z), ktore takze wyraznie réznicuje obie poréwnywane grupy. Wysoki poziom
poczucia zagubienia warto$ci odczuwa prawie co drugi uczen w grupie zabu-
rzonych i zaledwie co dziewiaty w grupie niezaburzonych. Odwrotny rozklad
wynikéow widoczny jest w zakresie niskiego poziomu zagubienia wartosci,
gdyz niskie wyniki charakteryzuja co dziewiatego badanego w grupie mto-
dziezy o zaburzonym zachowaniu i prawie co drugiego w grupie niezaburzo-
nej. Problemy i trudno$ci w wartosciowaniu charakterystyczne dla kryzysu
przecietnego dotycza podobnej liczby 0s6b w obu grupach.

Wysokie wyniki w tej skali oznaczajg, ze jednostka ma poczucie zagubie-
nia i doswiadcza utraty wartosci. Jest to poczucie braku cenionych wartosci
i idealéw oraz wzorow zycia jako standardéw do realizacji. Jednostki maja
$wiadomos¢ utraty znaczenia warto$ci, zagubienia ich uzasadnien, z czym
taczy si¢ poczucie rozczarowania, a takze przekonanie o niewlasciwym wy-
bieraniu celéw zyciowych. Osoby te charakteryzuja sie czgstym dokonywa-
niem zmian w systemie wartosci oraz tendencjami do przewartosciowywania
(Oles, 1998).

Przeprowadzona analiza $wiadczy o tym, Ze mlodziez z zaburzeniami
rézni si¢ w przezywaniu kryzysu w warto$ciowaniu od mlodziezy bez
stwierdzonych wyraznych zaburzen. Generalnie mozna stwierdzi¢, ze
mlodziez z zaburzeniami w zachowaniu znacznie silniej doswiadcza kryzysu
w warto$ciowaniu od swoich rowiesnikéw z grupy kontrastowej. Pozwala to
wnioskowac, ze kryzys ten jest istotnym mechanizmem zaburzeti, co potwier-
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dza dokonana analiza statystyczna w rozdziale empirycznym. Kryzys w war-
tosciowaniu ujawnia si¢ istotnie wérdd osob przejawiajacych zaburzenia za-
chowania. Przezywanie kryzysu jest typowym zjawiskiem wpisanym w nasza
egzystencje, towarzyszy czlowiekowi na kazdym etapie jego zycia, a jego po-
myslne rozwigzanie sprzyja osiaganiu wigkszej dojrzalosci (jest czynnikiem
rozwoju). Czasem jednak, gdy nie udaje si¢ przezwyciezy¢ kryzysu, moze
to doprowadzi¢ do utrwalonych tendencji w postaci dezintegracji, chaosu
w warto$ciowaniu, zagubienia itd. Jak podkresla Krystyna Ostrowska (1998),
obszar moralnych dzialan cztowieka jest zagrozony (mozliwo$¢ wystapienia
kryzysu), gdy nie ma on jednoznacznych kryteriéw oceny tego, co w jego
zyciu powinno by¢ najwazniejsze, do czego powinien dazy¢ i w jaki sposéb
realizowac swoja egzystencje. Jednostka musi odkry¢ nie tylko to, co dla niej
jest wazne, pozadane, cenne, warto$ciowe, ale takze to, na czym polegaja naj-
istotniejsze dla niej wartosci, by zacza¢ realizowac je w swoim zyciu (Ostro-
wska, 2004). Jesli tego nie dokona, konsekwencje nierozwiazanego kryzysu
widoczne beda w ciggu calego zycia jednostki, skutkujac lub mogac skutko-
wa¢ zaburzeniami zachowania (spotecznym niedostosowaniem).

Styl funkcjonowania jednostki

Odwolujac si¢ do tresci rozdzialu poswieconego zagadnieniom metodolo-
gicznym, nalezy przypomnie¢, ze jedng ze zmiennych, ktéra posredniczy
w wyjasnieniu percepcji siebie i swojego zachowania, przyjeta w niniejszych
badaniach, jest styl funkcjonowania jednostki (osobowosci). Do jego okresle-
nia postuzyl kwestionariusz A-R (Atak-Rezygnacja). Strategia rezygnacyjna
jest takim sposobem rozwiazywania sytuacji zadaniowej, ktéry cechuje sie
mniej lub bardziej §wiadomym zablokowaniem proceséw emocjonalnych,
poznawczych i motorycznych wobec waznych dla jednostki wartosci, ktore
dana sytuacja aktywizuje (Ostrowska, 2002, s. 15).

Kwestionariusz ten pozwolil na charakterystyke preferowanego stylu roz-
wigzywania sytuacji trudnych. Pierwsza z przedstawionych strategii to strate-
gia ataku, w ktorej zakresie wystapily niewielkie réznice migdzy poréwnywa-
nymi grupami. Niskie wyniki uzyskato okoto 30% mtlodziezy z zaburzeniami
zachowania i podobnie z grupy kontrolnej. Analogicznie nieznaczne réznice
odnotowano na poziomie przecietnym. Takze wyniki wysokie w niewiel-
kim stopniu réznicowalty mlodziez zaburzong i niezaburzona (tylko o 2%).
Mozna zatem wnioskowa¢, ze strategia ataku nie réznicuje badanych grup.
Whioskowanie to potwierdzita analiza, ktora wykazala nieistotne statystycz-
nie réznicowanie (jednostki z obu grup uzyskiwaly bardzo podobne wyniki
na skali stenowej — poczynajac od wynikow niskich, a konczac na wynikach
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wysokich). Krystyna Ostrowska wskazuje, ze w obu strategiach mozna wy-
rézni¢ dwa podsystemy - pozytywny i negatywny. Poniewaz narzedzie nie
pozwala bezposrednio ustali¢, do jakich podsystemdéw nalezy kwalifikowaé
dane zachowania, mozna jedynie ogdlnie stwierdzi¢, ze konstruktywny atak
ujawnia si¢ nieco stabiej wsr6d mtodziezy ze zidentyfikowanymi zaburzenia-
mi. Hipoteza ta wymagataby jednak sprawdzenia z uwzglednieniem ukierun-
kowania zachowan, co mozliwe jest posrednio poprzez odniesienie do strate-
gii bezwzglednosci. Wskazuje sie jednak, ze interesujaca lub nawet konieczna
bytaby w przyszlodci analiza z uwzglednieniem jakosci stosowanej strategii
radzenia sobie (podsystem negatywny i pozytywny) w kontekscie zréznico-
wania obu grup poréwnawczych w tym zakresie.

Druga diagnozowana strategia byla strategia rezygnacji, w ktorej zary-
sowujg sie znaczne réznice w sposobie postepowania jednostek z obu grup
w sytuacjach trudnych. Niskie wyniki w skali rezygnacji uzyskata co trze-
cia osoba z zaburzeniami zachowania i przeszto potowa mlodziezy z grupy
kontrolnej, i co wazne, wyniki wysokie byly udzialem réwniez blisko jednej
trzeciej osob z zaburzeniami zachowania i u tylko co dwudziestej z grupy
kontrolne;j.

Wskazana tendencja do przyjmowania strategii rezygnacji w sytuacjach
trudnych, bardziej charakterystyczna dla 0séb z zaburzeniami, jednoczesnie
pozwala na uwypuklenie réznic w funkcjonowaniu tej grupy w stosunku do
0s0b prawidlowo przystosowanych. Wysokie bowiem wyniki w tej skali po-
twierdzajg, Ze dana jednostka ma niskg odpornos¢ na frustracje, a takze woli
znajdowac sie w pozycji osoby podporzadkowanej i kierowanej przez innych,
co moze sie¢ ujawnia¢ poddawaniem si¢, wplywem grup dewiacyjnych, w kto-
rych atwiej osobom zaburzonym znalez¢ grupe odniesienia i zaspokojenie
potrzeb afiliacyjnych czy uznania, bardzo waznych dla adolescentéw.

Niskie wyniki w skali rezygnacji — co nalezy podkresli¢ — cechuja w wigk-
szym stopniu osoby dobrze przystosowane, ktore chetnie odnajduja si¢ w roli
przywodcy, majac zapewne poczucie wystarczajacych kompetencji do radze-
nia sobie w sytuacjach trudnych. Potrafig one tez odracza¢ rezultat swoich
dzialan w czasie, nie oczekujg bowiem satysfakeji i radosci z natychmiasto-
wego skutku. Jednostki posiadajg zdolnos¢ do odraczania gratyfikacji, co po-
wigzane jest tez z dlugofalowym planowaniem realizacji celow i zadan. Jesli
jednostka ma watpliwo$¢ wynikajacg z poczucia zagrozenia dla wybranych
przez siebie wartosci, ocenia mozliwosci jako niewystarczajace do osiagnie-
cia celu, jest w stanie poszukiwa¢ nowych sposobow realizacji w ramach ce-
nionych przez siebie wartosci.

Podkresli¢ nalezy, ze jednostka moze wyraznie preferowaé jedng ze
strategii badz postugiwac si¢ naprzemiennie raz jedna, raz druga strategia
dziatania. Osdb, ktdére postuguja sie naprzemiennie jedna i drugg strategia,
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jest w grupie miodziezy z zaburzeniami zachowania znacznie wiecej (10,5%)
niz w grupie prawidlowo przystosowanych. Dodatkowo 1,9% - s3 to osoby,
ktore uzyskaty jednoczesnie wysokie i bardzo wysokie wyniki w skali atak
i skali rezygnacja. Ponadto wazne jest zwrdcenie uwagi na te osoby, ktdre
w duzym stopniu wykorzystuja strategie ataku i zarazem rzadko korzystaja
ze strategii rezygnacji (lub odwrotnie). Oznacza to, ze podejmujg okreslo-
ne dzialania zaleznie od specyfiki sytuacji, co $wiadczy o swiadomosci wlas-
nych zasobow i deficytéw. Badani, ktdrzy uzyskali wysokie i bardzo wysokie
wyniki w skali ataku i jednoczesnie osiggneli niskie i bardzo niskie wyniki
w skali rezygnacji, stanowia wyrazng mniejszos¢ (16,2%) w grupie osob z za-
burzeniami zachowania w stosunku do grupy kontrolnej (27,6%). Natomiast
odwrotna jest struktura wynikéw, jesli chodzi o jednostki, ktdre osiagnety
wysokie i bardzo wysokie wyniki w skali rezygnacji i jednoczesnie uzyskaly
niskie i bardzo niskie wyniki w skali ataku: jest ich w grupie zaburzonych
znaczaco wiecej (5,7%) niz w grupie niezaburzonych (1,9%). Potwierdza to
wczesniejsza teze o tendencjach do destruktywnej rezygnacji, wlasciwej dla
jednostek o zaburzonym zachowaniu, a takze o tendencjach do konstruktyw-
nego ataku, cechujacego jednostki o wlasciwym przebiegu procesu socjaliza-
cji. Interpretacja tych prawidlowosci moze by¢ bardzo rézna i rozbudowana,
ale uprawnione w kontekscie wcze$niejszych analiz dotyczacych srodowiska
zycia badanych grup mlodziezy jest jedynie wnioskowanie o marginalizuja-
cym i blokujacym rozwdj oraz prawidlowa socjalizacje wplywie (znaczeniu)
jakosci srodowiska rodzinnego, szkolnego i w mniejszym stopniu rowiesni-
czego, co stwierdzono we wczesniejszych analizach.

Wyniki uzyskane w skali bezwzglednosci, ktora pelni funkeje kierunkowa
w interpretacji, polegajaca na ukazaniu, czy przyjeta strategia dzialania
(ataku lub rezygnacji) ma charakter pozytywny i konstruktywny ze wzgledu
na ostateczne skutki dla samej jednostki i jej otoczenia, czy raczej negatywny
i destrukcyjny, pozwalaja ugruntowaé postawiong teze o destrukcyjnosci
radzenia sobie charakterystycznej dla mlodziezy z zaburzeniami zachowania.

Bezwzglednosc jest skala, ktorej wyniki bardzo wyraznie réznicuja badane
grupy. Mozna zauwazy¢, ze wyniki wysokie w skali bezwzglednosci uzyskalo
prawie dwukrotnie wiecej 0sob z grupy zaburzonych i jednoczes$nie dwukrot-
nie mniej zdobyto tu wyniki niskie. Widoczna jest zatem tendencja do wy-
korzystywania strategii bezwzglednosci w tej grupie. Wysokie wyniki w skali
bezwzglednosci oznaczaja, ze osoby takie nie respektuja ogdlnie przyjetych
zasad i norm postepowania. Liczy si¢ dla nich przede wszystkim osiagnie-
cie wlasnych korzysci. Takie wartosci jak dobro, prawda, pigkno, mitos¢ czy
szacunek do drugiego cztowieka pozostaja tylko w sferze deklaracji, a nie ich
urzeczywistniania. Niskie wyniki w skali bezwzglednosci wskazujg natomiast
na respektowanie norm oraz urzeczywistnianie takich wartosci, jak prawda,
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dobro, milo$¢, warto$¢ zycia, godnos¢ drugiego czlowieka, a takze swiadcza
o wysoko rozwinietej empatii (Ostrowska, 2002).

Analiza réznic w poziomie identyfikacji i stosowania strategii bezwzgled-
nosci wyraznie potwierdza wczesniejsze wnioskowanie, ze obie grupy: dobrze
i zle przystosowanych, réznicuje jakos¢ i kierunek obu strategii podstawo-
wych: ataku i rezygnacji. Zaburzenia w zachowaniu wyznaczane sa zdecydo-
wanie czedciej przez negatywne, destruktywne rozwojowo podsystemy obu
strategii, a dobre przystosowanie wigze si¢ czesciej z wykorzystywaniem kon-
struktywnych, pozytywnie ukierunkowanych na realizacje podsystemoéw obu
strategii: rezygnacji i ataku.

Negatywne strategie ataku i rezygnacji w konsekwencji powoduja trud-
nosci w osigganiu ostatecznych celow zyciowych jednostki. Warto sie zasta-
nowi¢ nad przyczyna stosowania negatywnych strategii radzenia sobie. Os-
trowska (2002) uwaza, ze w wyniku oceny wlasnych mozliwosci dzialania,
naciskow i wpltywoéw czynnikéw zewnetrznych jednostka przyjmuje (lub nie)
dane wartosci jako aktualnie wazne i konieczne dla realizacji celu. Wysokie
wyniki w skali ataku i bezwzglednosci moga wskazywac na ujawnianie za-
chowan agresywnych w sytuacjach nowych i trudnych. W takim przypadku
agresja i przemoc kierowane s3 na zewnatrz (deprecjacja otoczenia). Wysokie
za$ wyniki w skali rezygnacji i bezwzglednosci moga powodowac zachowania
autoagresywne i autodestruktywne (deprecjacja siebie).

W celu weryfikacji tej hipotezy zestawitam wyniki badan dotyczace prze-
stepstwa popelnionego przez mltodziez zaburzong z realizowanym przez nig
typem strategii. Mozna bowiem stwierdzi¢, ze osoby postugujace sig strategia
rezygnacji i osiagajace wysoki poziom bezwzglednosci czesciej niz inne beda
siega¢ po srodki autodestruktywne, np. alkohol, narkotyki, czy podejmowac
proby samobdjcze. Osoby o niskim poziomie bezwzglednoscii wysokim w ska-
li rezygnacji moga w sytuacji konfliktu reagowac zaburzeniami psychicznymi.
Wysokie wyniki w skali ataku w powiazaniu z wysokimi wynikami w skali
bezwzglednosci moga w konsekwencji powodowac agresje i zachowania prze-
stepcze. Zestawienie tych wynikéw potwierdza postawiong teze, gdyz anali-
za powigzan miedzy trzema strategiami (ataku, rezygnacji, bezwzglednosci),
z uwzglednieniem zaburzen zachowania lub ich brakiem, wskazuje na bardzo
silng korelacje pozytywna w grupie zaburzonych miedzy strategia rezygnacji
i bezwzglednosci (oznacza to, ze wzrostowi jednej cechy towarzyszy wzrost
drugiej cechy, i odwrotnie, jesli poziom jednej cechy maleje, to towarzyszy
temu obnizenie poziomu drugiej cechy). W grupie niezaburzonej réwniez
zauwazalna jest korelacja miedzy bezwzglednoscia i rezygnacja, ale jest ona
znacznie stabsza. Widoczna jest takze istotna pozytywna korelacja w grupie
0s6b zaburzonych pomiedzy strategia ataku i bezwzglednosci, niewystapuja-
ca w grupie kontrolnej (niezaburzonej).
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Konkludujac, strategie radzenia sobie w obu grupach réznig sie wyraznie,
czynniki zas, ktdre to powoduja, zwiazane s3 prawdopodobnie z jakoscig do-
$wiadczen w srodowisku wlasnego Zycia, co determinuje charakter doswiad-
czen uczacych w toku zycia (konstruktywne versus destruktywne radzenie
sobie, dziedziczenie spoleczne wzoréw zachowan w sytuacjach trudnych).
Mtodziez zaburzona zdecydowanie czesciej wykorzystuje strategie rezygnacji
i bezwzglednosci, ktore sg z sobg $cisle powigzane, zapewne ze wzgledu na
brak kompetencji w zakresie konstruktywnego radzenia sobie, potwierdzany
takze poczuciem niesprawiedliwosci, uprawomocniajacej wlasng bezwzgled-
nos$¢. Jest to mechanizm silniej ujawniajacy sie, ale nie jedyny, zauwazalna
jest bowiem w tej grupie osdb zaburzonych takze istotna korelacja miedzy
bezwzglednoscig a strategia ataku (reaktywna agresywnos¢, podsystem ne-
gatywny). Ogdlnie zatem mozna stwierdzi¢, ze — biorac pod uwage ukierun-
kowujacy interpretacje wynik w skali bezwzgledno$ci — mlodziez zaburzona
wybiera, lub jest zmuszona warunkami wlasnego zycia wybiera¢, strategie
destruktywne rozwojowo (podsystemy negatywne), zaréwno o charakterze
ataku (stabsza korelacja z bezwzglednoscia), jak i rezygnacji (silniejsza kore-
lacja z bezwzglednoscia). Jest to przejaw zaburzen, ale i moze si¢ przyczyniaé
do dalszej kariery dewiacyjnej, stanowigc wazny mechanizm zaburzen w za-
chowaniu.

Analizujac Iacznie trzy strategie: ataku, rezygnacji i bezwglednosci,
mozna uchwyci¢ pewng tendencje. Otéz w grupie jednostek z zaburzenia-
mi zachowania i bez probleméw adaptacyjnych jest przeszio dwa razy wie-
cej osob, ktore przejawiajg jednoczesnie wysoka strategie: ataku, rezygnacji
i bezwzglednosci, niz osob, ktére realizujg te trzy strategie, ale na poziomie
niskim. To, co jednak réznicuje badane grupy pod katem omawianego prob-
lemu, to ich wielko$¢ — wsrdd zaburzonych jest prawie cztery razy wiecej
0sob (niz jednostek w grupie kontrolnej), ktére przejawiaja strategie ataku,
rezygnacji i bezwzgledno$ci na poziomie niskim. Takg samg proporcj¢ roznic
obserwuje sie w obszarze wynikéw wysokich.

Strategie ataku (wysoki poziom) i jednoczes$nie rezygnacji (niski poziom),
bezwzglednosci (niski poziom) charakteryzuje blisko pie¢ razy wiecej jedno-
stek z grupy niezaburzonej niz z grupy zaburzonej. W radzeniu sobie opi-
sywanym przez: niski poziom ataku oraz wysoki poziom rezygnacji i bez-
wzglednosci jest za$ przeszto dwa razy wiecej jednostek z grupy zaburzonej
niz z grupy niezaburzonej. Generalnie zauwazalne sg nastepujace tendencje:
jednostki prawidtowo spotecznie dostosowane preferujg strategie ataku przy
niskim poziomie rezygnacji oraz niskim lub przecigtnym poziomie bez-
wzglednodci, a jednostki z zaburzeniami zachowania preferuja wysoka lub
przecietna strategie rezygnacji przy wysokim poziomie bezwzglednosci.
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Ogodlnie w obu grupach nie wystepuje tendencja do silnej bezwzglednosci
i jednoczesnie ,,stabego” ataku i rezygnacji. Widoczne jest zatem, co potwier-
dza zalozenia Ostrowskiej, Ze cechg réznicujaca radzenie sobie 0sob nieprzy-
stosowanych i prawidlowo spotecznie funkcjonujacych jest wyzszy poziom
strategii bezwzglednosci, ktdry moze wyznacza¢ destrukcje w zakresie pozo-
statych strategii radzenia sobie w kierunku agresji lub szkodliwego wycofania
sie z realizacji celow i wartosci.

Rekapitulujgc, warto si¢ zastanowi¢ nad pytaniem, co decyduje o tym, ze
jednostka wybiera strategie ataku badz rezygnacji z opcja bezwzglednosci.
Wedlug Ostrowskiej (2002) determinujaca role odgrywaja tu dwa czynniki.
Pierwszy to liczba zadan, przed ktérymi staje jednostka. Drugi to stopien za-
grozenia wartosci i ocena wlasnych mozliwosci przeciwdzialania tym zagroze-
niom. Wspomniana badaczka stawia teze, ze im czgsciej jednostka bedzie si¢
znajdowala w sytuacjach aktywizujacych wazne i konieczne dla niej wartosci,
a jednocze$nie bedzie miala mozliwos¢ przeciwdziatania zagrozeniom i prze-
ciwno$ciom w ich realizacji, tym czgsciej bedzie uruchomiala strategie ataku-
jaca. I odwrotnie, im czesciej jednostka bedzie si¢ znajdowala w sytuacjach
zadaniowych aktywizujacych ujawnianie si¢ uznawanych wartosci, ale bedzie
ocenia¢ wlasne mozliwosci ich ochrony jako znikome badz niewystarczajace,
tym cze$ciej bedzie si¢ postugiwac strategia rezygnacji (tamze).

Motywacja i poziom leku szkolnego

Motywacja do nauki jest istotnym elementem zwigzanym z funkcjonowa-
niem w roli, ktéra jest dominujaca w okresie Zycia, w jakim s3 jednostki
badane, a mianowicie rolg ucznia (,,ja-zadanie”). W literaturze przedmiotu
zwraca sie uwage na fakt, Ze uczenie si¢ moze przebiega¢ pod wplywem
motywow nastawionych na sukces albo (i) takich, ktére s dazeniem do
unikania zagrozen czy niepowodzenia (Zwierzynska, Matuszewski, 2002).
Doswiadczenia zyciowe obu poréwnywanych grup, jak stwierdzono, sa
odmienne, a specyfika tych réznic zapewne powoduje odmienne funkcjo-
nowanie w szkole, zwigzane z doswiadczaniem sukcesow versus porazek. Te
z kolei determinujg zwrotnie motywacje do nauki.

Analizujagc ten problem, dokonalam proby ustalenia poziomu moty-
wacji do nauki, dominujacego w badanych grupach. Zasadniczo mlodziez
w okresie dorastania nie przyklada duzej wagi do nauki, Zyje bowiem innymi
problemami - wiodacy jest tu kryzys tozsamosci, ktory wigze si¢ z samo-
okresleniem, poczatkowo dokonujacym si¢ poprzez silne wykluczenia tego,
co proponuje $wiat dorostych.
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Przeprowadzone badania wykazaty, ze zdecydowana wiekszos¢ mlodziezy
z zaburzeniami zachowania z grupy A (80%) ma niski poziom motywacji do
nauki szkolnej. Odsetek ten jest o wiele wyzszy niz w grupie kontrolnej (cho¢
i w niej ujawniaja si¢ problemy z odrzuceniem nauki formalnej). Znajduje to
wyraznie potwierdzenie w odsetku mlodziezy deklarujacej wysoki poziom
motywacji do nauki szkolnej: tylko okolo 4% oséb zaburzonych i przeszio
13% niezaburzonych wykazuje sie takim poziomem. Dokonujac préby inter-
pretacji tego stanu rzeczy, mozna postawic teze, ze moze to szkota nie potrafi
odpowiednio wykorzysta¢ pierwotnie ogromnego zapalu do nauki ucznia
(naturalna ciekawo$¢ poznawcza, nalezaca do potrzeb podstawowych, nie-
zbywalnych), gdy rozpoczyna on nauke (7 lat), i dlatego pdzniej, z kazdym
kolejnym rokiem szkolnym, motywacja uczniéw do nauki maleje.

Badang mlodziez dobrze i Zle przystosowang wyraznie zatem réznicuje
poziom motywacji do nauki szkolnej, wyznaczany gtéwnie przez zaintere-
sowanie uczeniem si¢ jako czynnoscig poznawczg, stosunkiem do wykony-
wania zadan zwigzanych z naukg oraz traktowaniem norm zachowania si¢
przyjetych w szkole, a takze, cho¢ stabiej, zgeneralizowanym stosunkiem do
instytucji edukacyjnych i nauki w szkole. Motywacja do nauki szkolnej mlo-
dziezy prawidlowo przystosowanej jest znacznie wigksza, co mozna ttuma-
czy¢ $wiadomoscig znaczenia wyksztalcenia dla kreowania dalszego wlasne-
go zycia oraz wyraznie wyzszym poziomem aspiracji stwierdzanym w wielu
badaniach. Z pewnoscig wynika to réwniez z poczucia kompetencji, moz-
liwosci i ogdlnie motywacji osiagnie¢, ktdre dla tej mlodziezy sa po prostu
osiagalne, a przy tym czesciej sa potwierdzane wzorami zachowan wyniesio-
nymi z domu rodzinnego, oczekiwaniami wobec nich ze strony rodziny i jed-
nocze$nie znajduja potwierdzenie w odnoszonych sukcesach, w dziatalnosci
celowej.

Niewatpliwie poziom motywacji do nauki determinowany jest doswiad-
czanym lekiem zwigzanym z sytuacjami szkolnymi. Nie uzyskano tu jedno-
znacznie réznicujgcych wynikéw w zakresie poziomu leku szkolnego w obu
poréwnywanych grupach (wynik nieistotny statystycznie), ale potwierdzono,
ze w grupie osob wadliwie przystosowanych wystepuje istotne powigzanie
miedzy lekiem szkolnym a motywacja, czego nie zaobserwowano w grupie
poréwnawczej. Sugeruje to, iz lek szkolny moze by¢ waznym mechanizmem
determinujacym poziom motywacji do nauki w powigzaniu z zaburzeniami
zachowania.

Wskazalam, ze poczucie lgku szkolnego jest takie samo w obu grupach
mlodziezy. Jest to wynik interesujacy z punktu widzenia organizacji proce-
su edukacji w szkole, a gtéwnie zapewne zwigzany jest z funkcjonowaniem
uczniéw w relacjach z nauczycielem. Niezaleznie bowiem od poziomu osig-
ganych sukceséw szkolnych i poziomu motywacji do nauki lgk zwigzany
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z funkcjonowaniem w szkole jest podobny. Nie oznacza to jednak, ze
generowany jest w obu grupach przez te same czynniki. Jak bowiem wiadomo,
wysoki lub zbyt wysoki poziom motywacji do nauki (motywacja osiggniec)
moze generowac lek przed porazka, niezaleznie od innych czynnikéw go
wyznaczajacych. Zapewne tego rodzaju mechanizm czgsciej wystepuje
w grupie 0sob prawidlowo przystosowanych, cho¢ tego nie sprawdzano. Lek
szkolny oséb zaburzonych moze natomiast wynika¢ czgsciej z naznaczenia
spolecznego czy odrzucenia réwiesniczego, a wiec czynnikow opisujacych ja-
kos¢ relacji interpersonalnych w $rodowisku szkolnym. Innymi stowy, cho¢
nie identyfikowano czynnikéw determinujacych lek szkolny, a takze nie ana-
lizowano ich pod katem ich zréznicowania w poréwnywanych grupach, za-
pewne nie mozna powiedzie¢, ze poziom frustracji obu grup zwiazany z po-
ziomem doswiadczanego leku jest tozsamy z perspektywy mechanizméw go
wyznaczajacych. Na podstawie przeprowadzonych badan mozna zauwazyg,
ze grupy osob zaburzonych i niezaburzonych nie réznicuja poziomu leku
(w obu odsetkach oséb przejawiajacych rézne rodzaje leku jest on podobny).

Podsumowujac, niewatpliwie obraz funkcjonowania wyznaczany sposo-
bem doswiadczania kryzysu w warto$ciowaniu, radzeniem sobie w sytuacjach
trudnych i powigzanych z nim wyznacznikéw funkcjonowania w sytuacji
szkolnej (motywacja i lek szkolny) jest w obu poréwnywanych grupach zroz-
nicowany. Préba wyjasnienia wystepujacych prawidlowosci, wyznaczanych
poziomem spolecznego przystosowania, nie jest wyczerpujaca i ostateczna,
ale wynika to z ograniczonych przyjetych zalozen teoretycznych eksploracji
empirycznych, nie zawsze pozwalajacych na stworzenie kompletnego i calo-
$ciowego obrazu czynnikéw réznicujacych funkcjonowanie jednostki. Uzy-
skane wyniki stanowig jednak w wielu wypadkach inspiracje do dalszych po-
szukiwan, co jest rownie istotne, jak znalezienie odpowiedzi; za$ niedostatki
formulowanych wyjasnienn wyplywaja z wielowymiarowosci uwarunkowan
ludzkiego rozwoju.

Percepcja siebie i wlasnego postepowania
w swietle przeprowadzonych analiz

Obraz siebie

Badania dotyczace obrazu samego siebie byly prowadzone na grupie osob
bedacych w srodkowej fazie adolescencji. W tym okresie samoocena staje si¢
bardziej refleksyjna, co wiaze si¢ z u§wiadamianiem sobie pozytywnych i ne-
gatywnych cech wlasnej osobowosci oraz ich wplywu na zachowanie (Nie-
brzydowski, 1976). Obraz siebie jest werbalizowany za pomoca opisu cech,



Dyskusja, synteza wynikdw i egzemplifikacje dla praktyki pedagogicznej 309

zwykle réznigcych jednostke od innych ludzi. Jest swiadomoscig wlasnego
istnienia i funkcjonowania w réznych sytuacjach spotecznych i zadaniowych.
Moze by¢ zbudowany z rézinych cech, elementéow struktury osobowosci
uznanych za wlasne. Niektdre cechy obrazu siebie moga pozostawac z soba
w konflikcie. Obraz siebie moze zawiera¢ elementy $wiadome i nieSwiadome,
moze mie¢ charakter globalny lub zréznicowany, moze by¢ stabilny lub nie-
stabilny (za: Wysocka, 2011).

Problemem dla adolescentéw jest utworzenie dojrzalej, a wiec adekwatnej
samooceny. Zawyzona samoocena stanowi bowiem o jej niedojrzatosci, czyli
wewnetrznej niespdéjnosci w zakresach emocjonalnym, intelektualnym i spo-
fecznym. Osoba posiadajaca dojrzala samoocene (adekwatng) potrafi do-
strzec swoje dodatnie i ujemne cechy, a takze okresli¢ ich wptyw na odnoszone
sukcesy i ponoszenie porazki, co wlacza¢ moze tendencje do samodoskona-
lenia. Umiejetnie ocenia tez konsekwencje wtasnych dziatan i wyciaga wnio-
ski z popelnionych bledéw, aby ustrzec sie kolejnych porazek; zmienia w ten
sposob siebie lub swoéj rodzaj dziatania. Dojrzala samoocena odzwierciedla
zatem wewnetrznie spojny stosunek czlowieka do siebie samego i swojego
postepowania w aspektach: emocjonalnym, intelektualnym i spotecznym,
determinujac takze refleksyjny i konstruktywny samokrytycyzm. Osoba taka
potrafi wiec spojrzec na siebie krytycznie, co stuzy samodoskonaleniu, kto-
re stanowi wyznacznik dojrzalej osobowosci. Niebrzydowski (1976) zwrdcit
uwage, zZe samoocena dojrzala nie jest udzialem kazdego cztowieka, wymaga
bowiem trudu samodoskonalenia i odwagi refleksji nad samym soba.

Do samooceny dojrzalej — autorefleksyjnej, spdjnej i funkcjonalnie po-
wigzanej z samodoskonaleniem - odnoszg si¢ réwniez modele zdrowej
osobowosci (np. model osobowosci dojrzatej Gordona W. Allporta, model
osobowosci w pelni funkcjonujacej Carla R. Rogersa, model osobowosci sa-
morealizujacej si¢ Abrahama H. Maslowa czy model rozwoju osobowosci i jej
zaburzen Erika H. Eriksona) (za: Pytka, 2008).

Do zadan nastolatka w obszarze rozwoju samooceny naleza: doskonalenie
wiedzy o rezultatach swojego zachowania, realizacja coraz bardziej wartos-
ciowych zadan oraz coraz lepsza umiejetnos¢ oceniania swojego potencjalu
(Niebrzydowski, 1976, s. 39). Ogdlna samoocena stanowi czynnik determi-
nujacy zgeneralizowany stosunek czltowieka do siebie samego. Jak zauwazaja
Barbara Galas i Tadeusz Lewowicki (1991), pozytywny stosunek do siebie jest
istotnym czynnikiem pomyslnego rozwoju jednostki. Warunkuje jej szczes-
cie i zadowolenie z siebie.

W zalozeniach teoretycznych narzedzia badawczego skonstruowanego
przez Niebrzydowskiego (1976) mozna zauwazy¢, ze uszczegdtawiajac tres¢
postrzegania siebie, wyodrebnil on pozytywne i negatywne cechy stanowigce
przedmiot samooceny, a odnoszace si¢ do trzech podstawowych jej katego-
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rii: cech fizycznych (wygladu zewnetrznego, zdrowia, sprawnosci fizycznej);
cech psychicznych (intelektualnych, emocjonalno-motywacyjnych); cech
spolecznych (interakcje jednostki z otoczeniem). Analiza prowadzona byta
we wszystkich tych kategoriach.

Wyniki badan dotyczace cech fizycznych wykazaly, ze mlodziez z zabu-
rzeniami w zachowaniu zdecydowanie lepiej ocenia swojg fizycznos¢, ale
gléwnie w zakresie sily i sprawnoséci. Na pytanie dotyczace sily fizycznej
prawie polowa z tej grupy odpowiedziata, ze cecha ta okresla ich w stopniu
wysokim. Odpowiednio w grupie oséb prawidlowo przystosowanych, ktére
ujmowaly siebie przez ,sil¢”, jedynie jedna trzecia tak stwierdzita. Wskazuje
to posrednio na wage tego typu atrybutéw dla okreslania wlasnej tozsamosci
i zarazem ochrony poczucia wlasnej wartosci w grupie osob zaburzonych.
Grupa kontrolna juz mniej jednoznacznie wskazuje te cechy jako wazne dla
konstytuowania wlasnej osoby. Nie budzi to zdziwienia, gdyz sfera ta stanowi
w zasadzie jedyna dostepna dla 0séb zaburzonych, w ktérej moga sie czué
dowarto$ciowane (odnosi¢ sukcesy), w innych bowiem - samoocena moze
by¢ zagrozona odnoszonymi tam porazkami (np. sfera intelektualna zdepre-
cjonowana jest brakiem sukcesu szkolnego, co udowodnitam wcze$niej).

Inaczej przedstawia sie samoocena w odniesieniu do cech atrakcyjnosci
zewnetrznej (aparycji) — nie dostrzega si¢ w tym przypadku istotnych réznic
w badanych grupach. Co prawda nieznacznie lepiej oceniaja swoja atrakcyj-
nos$¢ zewnetrzng osoby z grupy dobrze przystosowanych, ale nie jest to wynik
istotny statystycznie.

Ciekawe wyniki uzyskano tez w zakresie zréznicowania samooceny
w zalezno$ci od przejawianego rodzaju zaburzonego zachowania (interna-
lizacyjne versus eksternalizacyjne). W ogoélnym wyniku samooceny nie do-
strzega sie roznic w ocenie siebie przez jednostki o zaburzonym zachowa-
niu. W ocenie atrybutéw swojej fizycznosci wystapily jednak istotne réznice.
Zdecydowanie wyzej oceniaja swoje atrybuty fizyczne jednostki przejawiaja-
ce zaburzenia typu eksternalizacyjnego niz internalizacyjnego. Ocena swojej
sity fizycznej jest uwarunkowana zatem typem zaburzen. Poziom samooceny
w zakresie sily fizycznej wérdd jednostek niedostosowanych spolecznie o typie
eksternalizacyjnym jest istotnie statystycznie wyzszy niz u 0s6b o zaburzeniach
typu internalizacyjnego, co $wiadczy o tym, ze jednostki o zaburzonym
zachowaniu typu eksternalizacyjnego czgsciej wykorzystuja swoje atrybuty
fizyczne dla podkreslenia wlasnej wartosci (mechanizm konstruowania wlasnej
tozsamosci jako osoby silnej, dominujacej, sprawujacej wladze poprzez site
fizyczna, przejawiajaca sie w zachowaniach agresywnych i niedostosowanych).
Odnosza zatem ,sukcesy”, stanowigce podstawe wysokiej samooceny,
w réznego typu bdjkach, sprawdzajg sie¢ w rywalizacji (ale nieintelektualnej),
dlatego tez bardziej sa Swiadome swojej sity fizycznej, niz ich koledzy o zabu-



Dyskusja, synteza wynikdw i egzemplifikacje dla praktyki pedagogicznej 311

rzeniach internalizacyjnych, ktérzy bardzo czgsto pozostaja w cieniu ,,sifowej
rywalizacji” (wycofujac sie lekowo z sytuacji zagrozenia).

Inaczej rozkladaja si¢ wyniki w zakresie oceny cech intelektualnych.
Mtodziez z grupy przejawiajacej zaburzenia zdecydowanie gorzej ocenia
wlasne zdolnodci intelektualne niz mlodziez z grupy kontrolnej. Mtodziez
nieprzejawiajaca zaburzen uwaza si¢ wyraznie czgsciej za bardziej zdolna,
ambitng, pracowitg i obowigzkowg. Odnotowac warto takze inng tendencje,
ktéra ujawnia sie konsekwentnie w zakresie wszystkich cech, a mianowicie
mlodziez zaburzona jest wyraznie bardziej zréznicowana w dokonywanych
samoocenach, grupa poréwnawcza za$§ bardziej jednorodna. Swiadczy to
posrednio o wiekszym znaczeniu tych cech dla ksztaltowania si¢ poczucia
wlasnej wartosci 0sob o tozsamosci niedewiantywnej, a takze zapewne o bar-
dziej jednorodnych doswiadczeniach zwigzanych z odnoszeniem sukceséw,
zewnetrznym przypisywaniem im takich wlasnie cech i wewnetrznym po-
czuciu pewnosci ich posiadania, potwierdzanym odnoszonymi sukcesami
w sferze intelektualnej (np. sukces szkolny i etykieta dobrego ucznia, przypi-
sane przez nauczyciela).

Drugg strategia eksploracji uzyskanych danych dotyczacych samooceny
byta analiza wynikow z kwestionariusza ,,Ja i moja szkota”, opisujacych jedna
z jego skal: obnizenie wartosci ,ja”. Dokonana analiza wykazatla istotne rézni-
ce miedzy badanymi grupami, co potwierdza takze rozktad czestosci odpo-
wiedzi obrazujacych stosunek do siebie. Osoby o zaburzonym zachowaniu
przejawiajg wiekszy spadek poczucia wartosci ,,ja’, niz si¢ to dzieje w grupie
kontrolnej. Wynika¢ to moze z do$wiadczen zwigzanych z przypisywanymi
obu grupom - alternatywnymi etykietami: ucznia zdolnego i niezdolnego.

Warto takze podkresli¢ konsekwentnie ujawniajaca sie prawidlowos¢ opi-
sujacg wewnetrzne zrdznicowanie obu badanych grup (SD), ktdre jest wigk-
sze w grupie osob zaburzonych (A), co po raz kolejny potwierdza, ze nie tylko
globalny poziom samooceny warunkowany jest poziomem zaburzen w za-
chowaniu, ale takze mogg mie¢ tu znaczenie zmienne posredniczace, faczace
sie ze stopniem identyfikacji z tozsamoscig dewiantywna, odczuwanym dy-
skomfortem zwigzanym z niespelnieniem znanych sobie, ale niezrealizowa-
nych standardéw spolecznych oraz typem przejawianych zaburzen zachowa-
nia (internalizacyjne, eksternalizacyjne, mieszane), na co zwracalam uwage
juz wczesdniej.

Dokonana analiza poziomu obnizenia wartosci ,ja” ze wzgledu na typ za-
burzen w zachowaniu potwierdzita wewnetrzne zréznicowanie grupy osob
o zaburzonych zachowaniach. Najsilniej obnizone poczucie wlasnej wartosci
ujawnia sie w grupie jednostek z zaburzeniami internalizacyjnymi. Zaburze-
nia przejawiajace si¢ zbyt wysokim poziomem samokontroli powigzane sa
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réwniez z wyzszym poziomem leku, ktory ogranicza mozliwosci dziatan po-
twierdzajacych wlasng wartos¢ (odnoszenie sukceséw).

Kolejne dane poddane analizie dotyczace uogélnionego wartosciowania
siebie potwierdzaja teze¢ o poziomie samooceny jednostek z zaburzeniami
zachowania. W grupie mlodziezy z zaburzeniami zachowania ponad jed-
na czwarta os6b deklaratywnie nie uznaje siebie za jednostki warto$ciowe.
Interpretujac te wyniki, nalezy odnies¢ si¢ do wczedniejszych rozwazan,
a w zasadzie podkresli¢, ze na ksztaltowanie si¢ samooceny duzy wplyw maja
dorodli. Jesli w dziecinstwie jednostka jest kochana, darzona szacunkiem
i zaufaniem (na co zastugiwata), a rodzice przyjmowali wobec niej postawe
pozytywna, to tym samym wyksztalcil si¢ u dziecka pozytywny obraz wlasnej
osoby i zwigzku z tym pozytywna wysoka samoocena. Przy czym wazne dla
dalszego rozwoju jest to, ze samoocena ta z reguly utrwala si¢ i pozostaje na
cale zycie (Niebrzydowski, 1976). Obraz siebie zostaje wdrukowany w sche-
maty poznawcze, ktore utrwalaja si¢, determinujac dobry rozwd;.

Problemy z samoocena maja niewatpliwie zlozona genez¢. Gléwnym
objawem zle lokowanego ,ja idealnego” jest zwrotnie odczuwana pogarda
dla siebie samego (Majewicz, 2002). Uczucia te dotyczy¢ moga réznych sfer
wlasnego ,ja”: zewnetrznego wygladu jednostki oraz cech jej psychicznego
funkcjonowania. Pogarda wobec siebie moze si¢ przejawia¢ w takich za-
chowaniach, jak: lekcewazenie swojego czasu, wlasnych pragnien, ambicji,
pogladdéw i przekonan, a takze moze si¢ wigza¢ z przyjmowaniem postawy
cynicznej czy przejawianiem zachowan pokornych, stuzalczych, wyzbytych
z wlasnych ambicji. Swoiste jest réwniez to, ze osoby takie poréwnujg si¢ z in-
nymi zawsze na swoja niekorzys¢. Pozytywna i adekwatna samoocena, pola-
czona z niewielka rozbieznoscig pomiedzy ,ja realnym” a ,ja idealnym’, za-
pewnia dobre przystosowanie (tamze). Z przeprowadzonych analiz wynika,
ze problemy z samooceng oséb nieprawidlowo przystosowanych stanowia
egzemplifikacje mechanizmu determinujacego spoleczng adaptacje, a takze
jej przejaw. Mozna sadzi¢, ze tendencje w ocenianiu swoich atrybutow, wi-
doczne w grupie 0séb przystosowanych prawidlowo, powigzane s3 zaréwno
Z Wyzsz3 samooceny, jak i z samooceng adekwatng, a w grupie oséb o zabu-
rzonych zachowaniach majg charakter zgota odmienny, wigzac si¢ z samo-
oceng nizszg i nieadekwatng (zaréwno zawyzona, jak i zanizona), co mode-
ruje takze typ przejawianych zaburzen w zachowaniu.

W ramach badan nad samooceng dokonano analizy takze innych atrybu-
tow ,,ja’, zwigzanych ze stanem zdrowia i ,jakoscig” odczuwanych nastrojow
(stan emocjonalny).

Swiat emogiji i ich ukierunkowanie w samoocenie obu poréwnywanych
grup rdéznig si¢ wyraznie, wskazujac tendencje do nastrojéw negatywnych
(wizja pesymistyczna) wséréd osob zaburzonych, a wsréd prawidlowo
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spolecznie funkcjonujacych - tendencje do nastrojow pozytywnych (wizja
optymistyczna). Analiza jakosci §wiata Zycia mlodziezy w obu grup dokona-
na wczeéniej z pewnoscig to uzasadnia. Mlodziez zaburzona czuje si¢ zatem
mniej zadowolona, mniej wesotfa, mniej szczesliwa i nie tak pelna zyciowej
energii. Natomiast w wiekszym stopniu charakterystyczne sg dla niej nastroje
negatywne, takie jak: wscieklo$¢, smutek, zrezygnowanie. Wspomniane wy-
niki mogg swiadczy¢ o bardziej pesymistycznym nastawieniu do zycia wsréd
mlodziezy z grupy zasadniczej, przy czym na pesymizm ten decydujacy
wplyw wywiera nie tylko obraz wlasnego $rodowiska rodzinnego, ale zapew-
ne takze funkcjonowanie szkolne oraz ogélne przekonania na temat siebie
i wlasnego Zzycia. Obraz dysfunkcji we wskazanych obszarach byl przedmio-
tem wczesniejszych analiz. Tutaj mozna przywota¢ proste uzasadnienie tego
stanu rzeczy: jesli jednostka do$wiadcza negatywnego traktowania ze strony
osob dla niej znaczacych (rodzicdw, nauczycieli, réwiesnikow), to uczy si¢
takze negatywnej postawy wobec siebie (Niebrzydowski, 1976), traktujac ja
jednocze$nie jako zasadng i prawomocng. Na te¢ zasade zwraca takze uwage
Wysocka (2011), ktora podkresla, Ze podstawowe zreby obrazu siebie formu-
ja sie we wezesnym okresie zycia i ksztaltuja go kolejne wydarzenia zycia. Jest
on niejako suma doswiadczen i informacji otrzymywanych od innych w pro-
cesie socjalizacji i wychowania. Dodatkowo przywotana tu autorka podkre-
$la, ze uksztaltowany obraz, zaréwno pozytywy, jak i negatywny, jest w pew-
nym stopniu dynamiczny, gdyz formuja go kolejne wydarzenia zyciowe, ktore
moga go zmienia¢. Mowa tu o tzw. ruchomym obrazie siebie, ktory ewoluuje
wskutek doswiadczania nieustannie nowych wydarzen zyciowych (tamze).

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze traftna samoocena umozliwia podjecie
zadan odpowiadajacych wlasnym mozliwosciom, co zabezpiecza jednostke
przed niepowodzeniem i jego negatywnymi skutkami oraz pozwala na sa-
morealizacje i adekwatne wykorzystanie wlasnych potencjaléw. Samoocena
zawyzona natomiast powoduje, ze jednostka podejmuje zadania wykraczaja-
ce poza jej mozliwosci, dlatego doswiadcza niepowodzen i jest wewnetrznie
zmuszana do uruchamiania réznych mechanizméw obronnych w celu utrzy-
mania korzystnego obrazu siebie (poczucia wlasnej wartosci). Jednostka z sa-
mooceng zanizong jest z kolei niezadowolona z siebie, nie wierzy we wtasne
mozliwosci, wigc czesto doswiadcza niepokoju, leku i poczucia bezwartoscio-
wosci (Majewicz, 2002). Na podstawie licznych badan ustalono, ze chociaz
ludzie moga réznie oceniac poszczegodlne aspekty swojej osobowosci, to maja
jednak sktonno$¢ do pozytywnych ocen w wymiarach dla nich waznych lub
do uznawania za wazne wylacznie wymiaréw, w ktérych oceny ich osoby wy-
padaja bardziej pozytywnie w poréwnaniu z oceng innych ludzi (Madrzycki,
2002).
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Mechanizmy te ujawnily sie w wiekszosci w postrzeganiu wlasnej oso-
by przez mlodziez zréznicowang ze wzgledu na spoleczne funkcjonowanie,
pozwalajac wnioskowa¢, ze zaburzenia zachowania, niezaleznie od sfery,
w ktorej dokonuje sie samoocena, powigzane s z poziomem i adekwatnoscia
konstruowanego obrazu siebie. Wsréd mlodziezy dobrze przystosowanej wi-
doczna jest wyrazna tendencja do konstruowania pozytywnego obrazu wlas-
nej osoby, w sposob refleksyjny i zgodny z rzeczywistoécia, a wiec jej obraz
siebie jest zapewne bardziej adekwatny do jej potencjaléw. W odniesieniu
do mlodziezy z wyraznymi zaburzeniami o charakterze nieprzystosowaw-
czym mozna zauwazy¢ odmienne tendencje, a wigc konstruowanie bardziej
negatywnego obrazu siebie, w sposob pozbawiony poglebionej i intelektual-
nej refleksji, a takze naznaczony opozycyjnoscig wobec wzordéw narzuconych
spolecznie. Powoduje to, ze obraz wlasnej osoby budowany jest bez uwzgled-
nienia rzeczywistych jej potencjaléw (tendencje do samooceny nieadekwat-
nej, zanizonej lub zawyzonej), co moderuje typ zaburzen w zachowaniu.

Postrzeganie wtasnego zachowania

Nieodlacznym elementem autooceny jest postrzeganie wlasnego zachowania.
Wyniki w tym zakresie uzyskano na podstawie badan Skalg Zaburzen Socja-
lizacji (SZS) Stanistawa Kowalika. Symptomatyczne jest, ze réznice miedzy
obiema grupami w zakresie postrzegania zachowan antyspolecznych sg row-
niez wyrazne, co wskazywaloby na przypisywanie sobie tego typu zachowan
przez osoby ze zdiagnozowanymi zaburzeniami zachowania, wynikajace z ich
charakteru, i jednocze$nie zapewne obarczonych silniejszym spotecznym po-
tepieniem (stygmatyzujace). Ponadto, co warte zauwazenia, cho¢ najsilniej
sie ujawniajg, ale relatywnie najslabiej r6znicuja obie grupy: subiektywne ko-
relaty zaburzen socjalizacyjnych, a wiec cechy w mniejszym lub wigkszym
stopniu przypisane sobie (wewnetrzna atrybucja przyczyn). Maja one w cze-
$ci charakter stricte rozwojowy, co mogloby wyjasniac t¢ relatywnie najmniej
wyrazng roznice miedzygrupowa. Sg zatem charakterystyczne dla wieku
rozwojowego, czyli naturalnie przypisane adolescentom, utrudniajg ich spo-
teczne funkcjonowanie, pokonywanie kryzysu rozwojowego i wykonywanie
przypisanych im zadan rozwojowych. Przy czym te naturalne rozwojowo
trudnosci socjalizacyjne majg inne znaczenie dla obu grup, gdyz nakladaja
sie na takze ,naturalne” trudnosci powodowane przez czynniki spoteczno-
-kulturowe. W grupie 0sob ze stwierdzonymi zaburzeniami w zachowaniu
wystepuja jednak dodatkowe warunki utrudniajace ich prawidtowy rozwdj
a powigzane z dysfunkcjonalnoscig ich srodowiska zycia (wychowawczo-so-
cjalizujacego): gtéwnie wyznaczane jakoscig Srodowiska rodzinnego; wtdrnie
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wzmacniane przez $srodowisko szkolne nieprzygotowane do kompetentnego
wsparcia i wyréwnywania brakéw wczesniejszej socjalizacji; potwierdzane
i utrwalane przez jako$¢ odniesien socjalizacyjnych dostepnych dla tej grupy
w $rodowisku réowiesniczym.

Interesujgco natomiast rozkladaja si¢ wyniki zwigzane z postrzeganiem
subiektywnych korelatéw zaburzen socjalizacyjnych, ktérych poziom jest
wyraznie wyzszy wsrdd osob zaburzonych, wskazujac jednoczesnie, ze gru-
pa ta doswiadcza probleméw rozwojowych w sposéb ,,bardziej uszkadzajacy
- traumatyczny’, czyli stanowig one zrodlo silniejszych frustracji (powstaja-
cych zapewne z braku wsparcia spotecznego).

Pomimo ze w dokonywaniu autooceny wtasnych zachowan poziom kie-
rowania si¢ zmienng aprobaty spolecznej nie réznicuje obu poréwnywanych
grup, to jednak zaznacza si¢, co prawda stabo, tendencja do wigkszego zroz-
nicowania wewnetrznego w grupie osoéb o zaburzonym zachowaniu. Moz-
na to interpretowac — jak wczesniej — odnoszac sie do poziomu identyfikacji
z tozsamoscig dewiantywna, a takze zapewne do zréznicowania typologicz-
nego zaburzen (zaburzenia internalizacyjne mogga sie wigzac z tendencja do
przedstawiania siebie w lepszym $wietle warunkowang silnie do§wiadczanym
lekiem spotecznym, a zaburzenia eksternalizacyjne przeciwnie, moga wzma-
gac che¢ pokazania siebie takim, jakim sie jest).

Wskaznik zaburzeri zachowan spotecznych oraz wyznaczniki ryzyka za-
burze#t mozna zdefiniowa¢ jako wskaznik zaburzert w funkcjonowaniu spo-
tecznym. Wyniki uzyskane we wszystkich wyodrebnionych wymiarach
funkcjonowania spotecznego (w percepcji badanych) réznicuja istotnie obie
grupy. Na podstawie miar opisujacych poziom poszczegélnych zmiennych
stwierdzono, Ze: zaburzenia zachowan spolecznych sg ponad czterokrotnie
wyzsze w grupie zdiagnozowanej jako zaburzona niz w grupie prawidlowo
przystosowanej. Wynik ten jest logiczny i oczekiwany, cho¢ istotne jest to, ze
dotyczy on postrzeganych i deklarowanych przez badanych zachowan oraz
charakterystyk osobowosciowych i sSrodowiskowych. Generalnie zatem mlo-
dziez zaburzona ma $wiadomo$¢ swojej dysfunkcjonalnosci (co nie oznacza,
ze dewaloryzuje wlasne zachowania), a takze dysfunkcjonalnosci srodowi-
ska, w ktorym zyje (co niekoniecznie oznacza, ze rozumie jego destrukcyjny
wplyw na wiasne funkcjonowanie). Oceniajac wlasne zachowanie, mlodziez
z zaburzeniami zachowania w pewnym stopniu potrafi jednak dostrzec jego
nieprawidlowosci i zidentyfikowaé czynniki ryzyka zaburzen. Nie mozemy
jednak wnioskowa¢ na podstawie uzyskanych wynikéw, jakie przypisuje
temu znaczenie, co wydaje si¢ istotne w kontekscie ksztaltowania sie¢ zabu-
rzen w funkcjonowaniu spolecznym, gdyz, jak wskazuja niektore tezy for-
mulowane przez psychologéw, zaburza rozwdj gléwnie to, co traktowane jest
przez jednostke jako nieprawidtowe, czyli jest dla niej wydarzeniem lub fak-
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tem powodujacym frustracje lub stanowiacym zrédlo doswiadczanej traumy
(Gurycka, 1990).

Sposdb percepcji wlasnych zachowan analizowano takze w kontekscie
oceny — przypisywanych sobie jako kategorii rozwojowej (mltodziez) oraz
identyfikowanych u siebie lub traktowanych jako dopuszczalne indywidual-
nie (,,Ja”) — zachowan majacych znamiona patologicznych lub ryzykownych,
czyli zwigzanych z tamaniem réznych norm spotecznych.

Przeprowadzone badania wykazaly zdecydowanie wiekszy liberalizm
w grupie 0sob zaburzonych w ocenie zachowan aspotecznych. Wynika to
zapewne z faktu, Ze jednostki z zaburzeniami zachowania czgsto same sg
podmiotami zachowan patologicznych, czyli czgsciej przejawiaja takie za-
chowania lub ich do$wiadczajg ze strony innych (np. drwiny, o$mieszanie).
W dluzszej perspektywie czasu zaczynaja je aprobowacd, traktowac jako co$
normalnego, stad tez pojawia si¢ wiekszy liberalizm w ich traktowaniu, nie-
znoszony catkowicie nawet np. zmienng aprobaty spoleczne;j.

Interesujacy jest jednak rozklad poziomu réznych zachowan w zaleznosci
od lamanej normy, w wigkszym stopniu bowiem normalizowane s3 w obu
grupach takie kategorie zachowan, ktdre wiaza sie¢ z jakoscig relacji w sytua-
cji szkolnej. Oszukiwanie nauczycieli w obronie kolegéw wyraznie mniej jest
potepiane w obu grupach, cho¢ réznica miedzygrupowa zostaje zachowana
(mniej repulsywni sg uczniowie o stwierdzonych zaburzeniach). Podobna
tendencj¢ obserwujemy w zakresie oszukiwania kolegéw warunkowanym
poczuciem lojalnosci wobec nauczycieli, cho¢ jest ona bardziej zlozona i za-
skakujaca. Tutaj bowiem mlodziez niezaburzona - jak w wigkszosci zacho-
wan patologicznych - jest wyraznie bardziej repulsywna wobec tego typu
zachowan, cho¢ wydawa¢ by sie mogto, ze to wlasnie mlodziez zaburzona
w wigkszym stopniu powinna si¢ kierowa¢ lojalnoscia wobec kolegéw, nie
bedac lojalng wobec nauczycieli, a mtodziez niezaburzona powinna w wiek-
szym stopniu normalizowa¢ takie zachowania. Potwierdza to z jednej stro-
ny zaburzenia w zachowaniu, ktére wigzane s3 z tamaniem norm reguluja-
cych stosunki miedzyludzkie, ale z drugiej stanowi podstawe wnioskowania
o wyraznie zaburzonych relacjach réwiesniczych w obrebie grup formalnych
(klasa szkolna), a wiec i o braku identyfikacji z formalng grupg réwiesnicza.
Mozliwe, ze wynik dotyczacy tamania tej normy (,,nie oszukuj kolegi”) byl-
by inny, gdyby ocena odnoszona byta do grupy, z ktérg miodziez zaburzo-
na si¢ identyfikuje. Wieksza repulsja w zakresie oszukiwania kolegdw w celu
przypodobania si¢ nauczycielowi w grupie mlodziezy niezaburzonej moze
wlasnie wynikac stad, ze rowiesnicy klasowi stanowig dlan grupe odniesienia
(znaczacg grupe identyfikacji).

Nie stwierdzono natomiast réznicy miedzygrupowej w zakresie oceny
zachowan lamigcych ogdlng norme zwigzang z serwilistycznym konformi-



Dyskusja, synteza wynikdw i egzemplifikacje dla praktyki pedagogicznej 317

zmem lub nawet oportunizmem (wyglaszanie pogladéw niezgodnych z wias-
nymi przekonaniami), gdyz obie grupy w niemal jednakowym stopniu pote-
piaja tego typu zachowanie. Wynika to zapewne z mlodzienczego idealizmu,
ktéry ma charakter rozwojowy i wciaz jednak nie jest znoszony przez czyn-
niki spoteczno-kulturowe, na co wskazuja niektérzy badacze (kwestionujac
mlodzienczy idealizm jako ceche rozwojowo przypisang adolescentom).
O owych czynnikach kulturowych, ktére uprawomocniajg postawy cynicz-
ne, obojetne i manipulacyjne (a ktérych rezultatem jest oportunizm), pisze
wielu socjologéw i psychologéw. Np. Piotr Sztompka (1999) méwi o rysach
wspolczesnej kultury, okreslajac ja wprost jako kulture cynizmu, obojetnosci
i manipulacji, Erich Fromm (2002) za$ wspomina o orientacji nieproduktyw-
nej o charakterze merkantylno-manipulatorskim, uprawomocnianej instru-
mentalizmem.

W rezultacie mozna zaobserwowac, ze we wspolczesnych realiach zacho-
dza istotne zmiany w sferze rozwoju moralnego mtodego pokolenia. Zmiany
te sprowadzajg si¢ do upowszechniania si¢ swoistej postawy, czyli ustosun-
kowania si¢ do zachowan spotecznych innych, polegajacej na tolerowaniu
zachowan niezgodnych z normami spolecznymi - przy jednoczesnym uzna-
niu tych norm za ogélnie obowigzujace (Kluz, 2005, s. 19), nieobowigzujace
jednak dla regulowania zachowan indywidualnych (wlasnych).

Réznice w obu grupach s3 tu wyrazne, a wigc mlodziez wadliwie przy-
stosowana przypisuje sobie wiecej przejawow negatywnych spotecznie zacho-
wan anizeli mlodziez prawidlowo przystosowana. Jest to powiazane zaréwno
z ich wzgledna liczebnoscia, jak i jakoscia, co wynika z wczesniejszych analiz
(przejawiane zachowania roznig si¢ nie tylko ilosciowo, ale takze jakosciowo).
Generalnie mozna jednak potwierdzi¢ wyjsciowa i kryterialng dla podziatu
badanych na grupy poréwnawcze tezg o zréznicowanym poziomie spoleczne-
go przystosowania. Przemawia to jednoczesnie na rzecz funkcjonujacej w lite-
raturze przedmiotu tezy, Ze poziom zaburzen w spolecznym funkcjonowaniu
wyznaczany jest nie tylko jakoscig przejawianych symptoméw nieprzystoso-
wawczych, ale i ich liczebnoscig, co musi by¢ brane pod uwage w diagnozie
réznicowej niedostosowania spolecznego, a takze w formutowaniu zalecen
postdiagnostycznych, wspierajacych rozwdj mlodego pokolenia (dzialania
profilaktyczne jako rezultat diagnozy epidemiologicznej; dzialania wspoma-
gajace rozwoj i praca terapeutyczna jako skutek diagnozy przypadku).

W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze generalnie cztowiek ma ten-
dencje do postrzegania siebie jako lepszego od innych, co wspoldetermi-
nowane jest zaréwno zmiennymi psychologicznymi, jak i socjologicznymi.
Ochrona wlasnej warto$ci jako niezbywalna potrzeba psychologiczna wyma-
ga bowiem nie tylko bycia jak inni, ale bycia lepszym, co wynika z kulturowo
wypromowanej ideologii sukcesu (sukces odnosza ci, ktorzy sa lepsi niz inni).
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Wiekszos¢ ludzi jest zatem sklonna mysle¢, ze jest bardziej moralna niz inni,
stad bardziej optymistycznie postrzega swoje zachowania, czyli ogdlnie ma
tendencje¢ do relatywizowania ocen wilasnych zachowan moralnych, a tak-
ze przeceniania prawidlowych i niedoceniania u siebie zachowan niewtasci-
wych spolecznie. Odwrotnie zas rozkladaja sie oceny zachowan innych ludzi:
wystepuje tu tendencja do ,dogmatyzacji” ocen ich zachowan moralnych,
a ponadto - co si¢ z tym wigze — przeceniania zachowan nieprawidtowych
i niedoceniania zachowan prawidlowych. Ma to swoje uzasadnienie takze
w unikaniu zagrozenia ze strony innych — wolimy antycypowaé przysziosé
tak, by potencjalnie moc si¢ obroni¢ przez ztem, ktére moze nas spotkac ze
strony innych ludzi. Ogdlnie rzecz ujmujac, cztowiek ma tendencje do ,,op-
tymistycznej” wizji i oceny wlasnej osoby oraz ,,pesymistycznej” wizji i oceny
innych ludzi, ewokowanej motywacjg unikania zagrozenia z ich strony.

W zakresie oceny wlasnych sukceséw szkolnych wylonily si¢ interesujace
rezultaty, gdyz widoczna jest, i zastuguje na uwage, zgodno$¢ ocen uzyska-
nych wynikéw z rzeczywistoscia. Nadmieni¢ nalezy, ze poréwnatam oceny
otrzymane w szkole na podstawie dziennika (ocena obiektywna) z opinig
badanych na temat uzyskanych przez nich wynikéw (ocena subiektywna).
Ogolnie zauwazalna jest zatem tendencja do zgodnosci obu typéw ocen
w poréwnywanych grupach, ale wystepuja tez pewne zréznicowania, ktore
determinowane moga by¢ zaréwno sposobem funkcjonowania w sytuacji
szkolnej, jak i sposobem dokonywania obiektywnych ocen przez nauczyciel,
wynikajacym z mechanizmu naznaczania. Moze si¢ pojawia¢ takze obronne
przypisywanie sobie ocen wyzszych od rzeczywistych (ochrona poczucia
wartosci), co moze by¢ moderowane faktycznym poziomem postrzeganych
u siebie kompetencji, ktére jednak nie znajduje odzwierciedlenia w ocenach
szkolnych ze wzgledu na potencjalnie niesprawiedliwe ocenianie uczniéw
zaburzonych, zgodnie z przyjetym przez nauczyciela stereotypem ,,ztego
ucznia”. Wreszcie moze tu mie¢ znaczenie mechanizm samospelniajacego si¢
proroctwa, cho¢ jego znaczenie dla zgodnosci oceny obiektywnej z subiek-
tywna powinno logicznie by¢ pozytywne (subiektywna ocena odzwierciedla
wowczas obiektywng oceng zwigzang z faktycznie gorszym funkcjonowa-
niem szkolnym ucznia, zgodnie z przypisang mu etykieta).

Analiza wykazala, ze okolo 30% badanej mlodziezy z grupy zaburzonej
ocenia wlasne wyniki w nauce niezgodnie z rzeczywistoscig. W grupie prawid-
fowo przystosowanej takiej mlodziezy jest siedmiokrotnie mniej. Oznacza to
wigksza refleksyjno$¢ i samoswiadomos¢ oséb z tej grupy. Ponadto, co warto
podkresli¢, wérdd respondentéw z grupy B zdecydowana wigkszos¢ zanizyla
swoje wyniki w nauce w poréwnaniu z rzeczywiscie uzyskanymi, w grupie
zasadniczej natomiast badani generalnie oceniali siebie lepiej niz w rzeczy-
wisto$ci. Oba wyniki $wiadczace o poziomie zgodnosci i jej ukierunkowa-
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niu (pozytywnym lub negatywnym) pozwalaja wysnu¢ wniosek, ze mlodziez
z zaburzeniami zachowania ma wyrazng skfonnos¢ do przedstawiania $wiata
na swoja korzys¢. Warto si¢ jednak zastanowi¢ nad przeciwstawna tendencja
widoczng u oséb o prawidlowej adaptacji, czyli zanizania wlasnych samo-
ocen. Moze to mie¢ charakter obronny, chronigcy jednostke przed negatyw-
nymi skutkami oceny zewnetrznej, niezgodnej z rzeczywisto$cig. Innymi sto-
wy, jest to sytuacja, w ktorej osobiste zanizenie poziomu wlasnych dokonan
chroni przed negatywnymi skutkami negatywnej oceny zewnetrznej, ktora
trudniej przyjac. Mozliwe jest takze, ze znaczenie ma tu poziom aspiracji,
ktéry powoduje niezadowolenie z siebie i wlasnych dokonan (,wysoko posta-
wiona poprzeczka”), a tym samym ich deprecjacj¢ (niedocenianie).

Dokonana analiza miata réwniez uchwyci¢ zaleznosci migdzy grupami
zmiennych, ktére posrednicza w percepcji siebie i wlasnego zachowania,
m.in. strategie radzenia sobie, kryzys w wartosciowaniu, motywacje do nau-
ki. Przeprowadzona analiza korelacji miedzy strategiami radzenia sobie i sa-
mooceng wykazala znaczace korelacje migdzy samooceng pozytywna versus
negatywna a strategia rezygnacji, ktora jest wyrazna w obu grupach. Oznacza
to, Ze im wyzsza jest generalnie samoocena pozytywna, tym mniejsza ten-
dencja do wykorzystywania strategii rezygnacji, i odwrotnie — im wyzszy po-
ziom negatywnej samooceny, tym bardziej widoczne jest ukierunkowanie na
stosowanie strategii rezygnacji. Brak zaleznosci pomiedzy bezwzglednoscia
a samooceng posrednio wskazuje, ze charakterystyczna dla niedostosowania
spolecznego i réznicujgca jako$¢ strategii ataku i rezygnacji (podsystemy po-
zytywne i negatywne) ,,bezwzglednos¢” w realizacji wlasnych celéw nie jest
wyznaczana bezposrednio samoocena. Przy czym zastanawiajace jest to, iz
zalezno$¢ pomiedzy strategia ataku i samooceng (pozytywna) ujawnila sie je-
dynie w grupie oséb prawidtowo przystosowanych. Pozwala to przypuszczac,
ze odnosi sie to do pozytywnego podsystemu tej strategii (bez komponentu
agresywnosci). Warto jednak si¢ zastanowic, dlaczego w takim wypadku nie
zaobserwowano zaleznosci pomiedzy strategia ataku a negatywna samooce-
na wérdd osob niedostosowanych spolecznie. Tego typu zaleznos¢ bytaby
logiczna i wskazywalaby, ze doswiadczanie frustracji rozwojowych skutkuje
wyborem reaktywnej agresji jako strategii radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych. Mozliwe jest jednak, iz deklarowane zachowania funkcjonalnie stuzace
radzeniu sobie przez osoby niedostosowane spotecznie sa selekcjonowane
zgodnie z kierunkiem ,,dzialania” zmiennej aprobaty spoteczne;.

Analizujac kolejng zmienna, czyli poziom i wymiary kryzysu w wartoscio-
waniu w kontekscie samooceny, mozna zauwazy¢, ze samoocena pozytywna
koreluje ujemnie z kryzysem wartosciowania we wszystkich podskalach. Tak
wiec im nizszy kryzys w warto§ciowaniu, tym wyzsza samoocena pozytywna;
im wyzszy kryzys w warto$ciowaniu, tym wyzsza samoocena negatywna.
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W konsekwencji dokonywanych refleksji ciekawa moze si¢ wyda¢ ana-
lizowana motywacja do nauki, wpisuje si¢ ona bowiem w jedno z wazniej-
szych zadan adolescenta, jakim jest rola ucznia. Motywacja bedzie tu spetniaé
funkcje zaréwno zmiennej ,wyjasnianej, jak i wyjasniajacej”. W moich bada-
niach uznalam ja za zmienng posredniczacy. Z jednej strony bowiem samo-
ocena bedzie wplywac na motywacje do nauki, a z drugiej motywacja i ocena
swoich mozliwosci intelektualnych beda posrednio wplywac na samoocene
poprzez dzialania, ktére potencjalnie prowadzi¢ moga do sukcesu. Jednostka
moze uwazaé: nie jestem zdolny, wigc nie mam szans osiggng¢ sukcesu w na-
uce. Otrzymuje stabe oceny - bo nie jestem zdolny. Dostrzec mozna wzajemny
wplyw tych dwdch cech. Prowadzenie kolejnych badan w tej kwestii moze
by¢ niezmiernie istotne.

Jestem $wiadoma tego, ze na motywacj¢ wplywaja nie tylko samoocena,
ale takze lek szkolny. Zatem jednoznaczne wyjasnienie wplywu zmiennej
niekoniecznie jest mozliwe. Jest tu bowiem ,ukrytych” zbyt duzo pytan
badawczych. To, na co nalezy zwréci¢ uwage, to fakt, ze samoocena pelni
niezwykle istotng funkcje w odniesieniu do jakosci odgrywanych przez nas
rél spotecznych. Jej adekwatno$¢ wplywa niewatpliwie na to, czy jednostka
potrafi jak najlepiej wykorzysta¢ wlasny potencjal, czy tez nie.

Stwierdzone korelacje migdzy hipotetycznie powigzanymi z sobg zmien-
nymi: samoocengy, lekiem szkolnym i motywacja do nauki, wskazuja zasad-
nos¢ przyjetych zalozen o wielowymiarowosci i zlozonoéci powigzan miedzy
nimi. I tak motywacja do nauki wzrasta wraz ze wzrostem liczby pozytyw-
nych samookreslen i spada wraz ze wzrostem negatywnych okreslen na swoj
temat, co widoczne jest w obu grupach. Lek szkolny za$ koreluje z samoocena
jedynie w grupie zaburzonych, w ktérych stwierdzono $rednig korelacje po-
miedzy motywacja/lgkiem a samooceng negatywna. Im nizsza motywacja do
nauki i im wyzszy poziom leku szkolnego, tym wyzszy poziom samooceny
negatywnej. Innymi stowy — negatywna samoocena obniza motywacje do na-
uki, co warunkowane moze by¢ wysokim poziomem leku szkolnego. W gru-
pie przystosowanych nie dostrzega si¢ istotnych korelacji pomiedzy lekiem
a podskalami samooceny.

Przeprowadzona analiza pokazuje, jak wazne s3 dzialania pedagogiczne
w zakresie podnoszenia motywacji jednostki do nauki i jednoczesnie elimi-
nowania zachowan o charakterze rezygnacyjnym (pozytywna motywacja
ogranicza zachowania rezygnacyjne). To wlasnie motywacja do nauki, ogra-
niczajac zachowania wycofujace z podejmowanych zadan, przyczynia si¢ do
podnoszenia samooceny u adolescentéow (za$ zapewne wzrost samooceny
zwrotnie powoduje wzrost motywacji i spadek niewiary w skuteczno$¢ wlas-
nych dzialan charakterystyczna dla strategii wycofania/rezygnacji). Mozna
sie pokusi¢ o postawienie tezy, a nawet wysoce uzasadnionego wniosku, ze
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zespot tych - powigzanych z sobg czynnikéw — stanowi mechanizm prawid-
towego przystosowania (czynnik chronigcy przed podejmowaniem dziatan
o charakterze antyspolecznym). Niewatpliwie nalezy zwrdci¢ uwage na po-
trzebe diagnostyki edukacyjnej, ktéra pomaga rozpozna¢ warunki, przebieg
i wynik uczenia si¢ jednostki - w tym rozpoznawanie zaburzen (diagnoza
negatywna) i rozpoznawanie poziomu rozwoju (diagnoza pozytywna) (Wy-
socka, 2013, s. 33).

Przeprowadzone badania wykazaly, ze na percepcje wlasnego zachowania
oraz samooceng 0sob z zaburzeniami zachowania wptywaja pewne czynniki.
Mozna probowac te zréznicowang percepcje wyjasnia¢ znacznym wplywem
takich zmiennych, jak strategie radzenia sobie w sytuacjach problemowych:
strategia rezygnacji, strategig ataku, lekiem szkolnym, a takze jednym z wy-
miaréw kryzysu w warto$ciowaniu — poczuciem nierealizowania wartosci.

Z uzyskanego modelu zaleznosci jednoznacznie wynika, Ze im wiecej za-
chowan antyspolecznych, aspolecznych i czynnikéw zaburzajacych proces
socjalizacji jednostka sobie przypisuje, w tym wiekszym stopniu wykorzy-
stuje strategie ataku, doswiadcza leku szkolnego i ma poczucie nierealizowa-
nia wartoéci. Komentujac ten rezultat, mozna zaryzykowac¢ hipoteze, upra-
womocniong wczesniejszymi analizami, iz wynika to zapewne z frustracji
zwigzanej z niemoznoscia realizowania warto$ci (uznawanych za pozadane
indywidualnie lub uwazanych za cenne spotecznie), ktére wyzwalajg zacho-
wania atakujace (zapewne o charakterze reaktywnej agresji, cho¢ nie tylko),
stanowigce przejaw i ,,odpowiedz” na doznawang frustracje. Sytuacje, ktore
wywoluja tego typu zachowania, umiejscawiane sa natychmiast w sytuacji
szkolnej, ktéra ma charakter lekotwdrczy. Stwierdzono bowiem, ze lek szkol-
ny moze by¢ waznym mechanizmem determinujacym poziom motywacji do
nauki, w powigzaniu z zaburzeniami zachowania. Oznacza to, ze motywacja
do nauki jest obnizona ze wzgledu na doswiadczany lgk, a zatem wazne dla
tego okresu rozwoju s3 nierealizowane zadania powigzane z rolami szkol-
nymi.

W grupie kontrolnej (B) znaczace okazaly si¢ natomiast takie zmienne,
jak: motywacja do nauki, lek szkolny oraz jeden z wymiaréw kryzysu w war-
tosciowaniu, jakim jest trudno$¢ uporzadkowania systemu wartosci w hie-
rarchie (skala H). Okazalo sie, Ze im wyzsza samoocena, nizszy lek i nizszy
poziom kryzysu zwigzany z porzagdkowaniem systemu warto$ci w hierarchie,
tym bardziej adekwatna samoocena i trafno$¢ oceny wlasnego zachowania.

Przeprowadzona analiza wskazanych cech (zmiennych) wplywa na po-
ziom samooceny, aczkolwiek, co nalezy wyraznie podkresli¢, inne zmienne
okazaly si¢ istotne w przypadku jednostek z zaburzeniami zachowania, a inne
w przypadku mtodziezy prawidlowo przystosowanej. Wyniki dokonanej ana-
lizy uswiadamiajg badaczowi zlozonos¢ czynnikéw biopsychospotecznych,
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determinujacych percepcje siebie i wlasnego zachowania, zaleznie od — w tym
wypadku - sposobu funkcjonowania w rolach spotecznie przypisanych (za-
burzenia emocjonalne i behawioralne), jednoczesnie wskazujac konieczno$é
wieloaspektowego i systemowego procesu poznania rzeczywistosci.

Konkludujac, projektowanie dzialan wspierajacych rozwoéj adolescentow
powinno przede wszystkim zaktada¢ wzmacnianie ich potencjalu motywa-
cyjnego oraz obnizanie czynnikéw szkodliwych, takich jak lek ewokowany
sytuacjami szkolnymi czy kryzys w warto$ciowaniu. Mlodziez w szybko
zmieniajacej si¢ rzeczywistodci czuje si¢ bowiem zagubiona i zalgkniona.
Dowodzi tego fakt, zZe zaréwno w odniesieniu do mtodziezy z zaburzeniami
zachowania, jak i mtodziezy z grupy kontrolnej, lek jest istotnym predykto-
rem, ktéry wplywa na percepcje wlasnego zachowania. Lek jest przy tym,
jak wiemy, silnie skorelowany z poczuciem winy, ktére ewokuje niespelnienie
oczekiwan czy standardow nalozonych na mtodziez przez przypisane im spo-
tecznie i kulturowo (czyli doroste pokolenie) role.

Niska i/lub nieadekwatna samoocena sprzyja zaburzeniom zachowania,
ogranicza motywacje do nauki i uruchamia przyjmowanie takich strategii
rozwigzywania problemoéw, ktére nie beda akceptowane spolecznie. Stad
tez twierdzenie, ze poczucie niskiej wartosci jest przyczyna, a nie skutkiem
probleméw spotecznych. Robert Franken (2013) podkresla, ze elementem
(wyznacznikiem) niskiej samooceny jest przekonanie o braku zdolnosci,
umiejetnosdci i kompetencji. Takie myslenie o sobie sprawia, ze jednostka ma
poczucie beznadziejnosci (nic nie da si¢ zrobi¢, nic nie mozna zmienic). Jesli
jednostka jest przekonana, ze nie potrafi wykona¢ zadania, to rezultatem tego
przekonania bedzie strategia bierna (rezygnacyjna) i wycofanie si¢ z dziala-
nia. Osoba, ktéra ma niska samooceng, jest wigc przekonana, Ze ma niewiel-
kie mozliwo$ci dziatania skutecznego, a samo myslenie o porazce ostabia mo-
tywacje (nie ma sensu podejmowac dziatan, ktére nie doprowadza do celu).

Liczne badania potwierdzaja tez teze, iz doswiadczany lek silnie koreluje
z niskg samoocena, gdyz jednostka, ktora nie wierzy we wtasne mozliwosci,
boi sie stawiac sobie ambitne i trudne cele. Czuje si¢ bezradna i jest przekona-
na o niepowodzeniu wtasnych dzialan, i tym samym pozbawia sie¢ mozliwosci
odniesienia sukcesu, ktory mdglby zmienic jej sposob myslenia o sobie.
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8.2. Implikacje i rekomendacje dla praktyki
pedagogicznej

Analiza przeprowadzonych badan oraz ich calo$ciowa synteza pozwolita na
podjecie proby nakreslenia dziatan profilaktycznych i rekomendacji dla prak-
tyki pedagogicznej. Przedstawione zasady i funkcjonalny model dzialan nie
pretenduja do wyczerpalnosci. Sg jednak komplementarne wobec stwierdzo-
nych w wlasnych badaniach probleméw i deficytow, sprzyjajacych procesowi
dewiacyjnemu. Odnosze sie zatem do cech, ktore w badaniu zostaly potwier-
dzone jako implikujgce lub moderujace zaburzenia przystosowawcze.

8.2.1 Zasady ogdlne

Na podstawie badan wlasnych zaproponowatam model oddziatywania inter-
wencyjno-profilaktycznego stosowany wobec mlodziezy. Priorytetem wydaje
sie podjecie dziatan kompleksowych, ktérymi nalezy obja¢ zaréwno jednost-
ke, jak i jej otoczenie (rodzing, grupe réwiesnicza i szkole). Bezspornie tez
nalezy skonstruowa¢ program profilaktyczny koncentrujacy si¢ na zapobie-
ganiu zaburzeniom w zachowaniu, ktdre staja si¢ predyktorem niekorzystnie
wplywajacym na rozwdj jednostki. Powinny to by¢ dzialania w duzej mierze
nastawione na prace z rodzina, w ktérej wychowuje si¢ mlody cztowiek. To
tam bowiem ksztaltowane sg pierwotne postawy spoleczne. W konsekwencji
tez w rodzinie pierwotnie tworzy si¢ adekwatna samoocena jednostki.

Waznym ogniwem w podejmowanych dzialaniach profilaktycznych jest
szkola. Jak celnie zauwaza Janusz Surzykiewicz (2000, s. 652), szkota moze
by¢ miejscem pozytywnego wplywu na zmiane sytuacji mlodziezy obcia-
zonej roznymi problemami. Nie powinna jednak traktowa¢ rzeczywistosci
zewnetrznej, zwlaszcza tej spolecznej i emocjonalnej, jako niezmiennej i sta-
tycznej. Powinna $wiadomie zadba¢ o wspoéttworzenie i dostosowanie jej do
kontekstu zyciowego mlodego pokolenia.

Pomoc skierowana do mlodziezy z zaburzeniami zachowania nie moze
takze by¢ realizowana za pomocg doraznych srodkéw zaradczych. Istniejace
problemy wskazujg na potrzebe calo$ciowej zmiany obecnej sytuacji, tak aby
stworzy¢ dla mtodziezy perspektywe lepszej przyszlosci poprzez wczesne ko-
rygowanie niewlasciwych postaw spofecznych.

Szkota (klasa) powinna by¢ miejscem korygowania zachowan antyspo-
tecznych, a takze ksztaltowania adekwatnej samooceny. Jak podkresla Su-
rzykiewicz (2000, s. 649), aby jak najlepiej wykorzysta¢ szkote do dzialan
wychowawczo-prewencyjnych, konieczna jest wszechstronna wspdtpraca
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wszystkich 0s6b bioracych udzial w zyciu spolecznosci szkolnej. W duzej
mierze pozwala to na wzmocnienie czynnikéw ochraniajacych jednostke.
Ten sam autor wskazuje réwniez, ze $rodki zapobiegajace s tym bardziej
efektywne, im wczesniej zostang zastosowane i odpowiednio dopasowane
do indywidualnej sytuacji ucznia oraz réinych uwarunkowan zewnatrz-
i wewnatrzszkolnych.

Nalezy tez pamietaé, ze dobry model prewencyjny wymaga spelnienia
warunkéw koniecznych, takich jak: wyszkolenie kadry; posiadanie odpo-
wiednich narzedzi diagnozy; rozeznanie w efektywnosci programoéw tera-
peutycznych; mozliwo$¢ oddzialywania na srodowisko, w ktérym zyje osoba
z problemami; zabezpieczenie bazy lokalowej oraz zaplecza finansowego dla
dzialan; wypracowanie form wspoélpracy z samorzadem lokalnym i innymi
organizacjami dziatajagcymi na danym terenie; mozliwos¢ wilaczenia i pozy-
skiwania wolontariuszy; state modyfikowanie ze wzgledu na zmieniajacy si¢
stan rzeczy; wnikliwe rozpoznanie zjawiska na danym terenie: gminy, dziel-
nicy, szkoly itp. (Ostrowska, 1998).

8.2.2. Konkretyzacja form interwenc;i

Dziatania prewencyjne podzieli¢ mozna na $rodki specyficzne i ogolne.
Srodki specyficzne dotycza konkretnych dzialan zmierzajacych do ograni-
czenia zjawisk patologicznych, $rodki ogolne natomiast polegaja na wysitku
wychowawczym majgcym na celu rozwdj osobowosci, zachowan prospotecz-
nych, polepszenie klimatu w szkole i klasie, przeciwdzialanie anonimowosci
i izolacji oraz zwigkszenie osobistej odpowiedzialnosci jednostki, rodzica,
szkoly czy klasy (tamze).

Gerard Egan (2002, s. 65) zaznacza, ze ,model pomocy jest jak mapa”
Pomaga okredli¢, na jakim etapie udzielona zostala pomoc oraz jaki rodzaj
interwencji bedzie najbardziej wskazany. Stuszne wydaje si¢ potaczenie kon-
cepcji ,,mapy Egana” z koncepcja funkcjonowania czlowieka w ekosystemie.
Nalezy podejmowac systemowe formy interwencji, ktére beda wsparciem
w procesie dojrzewania zdrowej osobowosci.

Proponowane przeze mnie dzialania interwencyjne w mojej ocenie po-
winny obejmowac elementy takie jak:

1. Wezesna diagnoza ryzyka zaburzen zachowania.

Problemy, jakie czesto silnie ujawniaja si¢ w okresie dorastania, s3
wynikiem zaniedban wychowawczych - kumulowaly sie one przez lata.
Wezesna interwencja jest sposobem na skuteczng pomoc jednostce,
a jednoczesnie pozwala na zaoszczedzenie pieniedzy, ktdre w pozniejszym
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etapie przeznaczane sg na izolowanie jednostki od otoczenia. Problemy zwia-
zane z zachowaniem jednostki nigdy nie pojawiaja si¢ nagle, ale s3 wynikiem
stopniowego kumulowania si¢ sytuacji trudnych zyciowo i sposobu reakeji
na nie, by ostatecznie ,,objawic si¢” w problemowym spolecznie zachowaniu.

2. Wspolpraca wychowawcow z rodzicami swoich wychowankdw.

Dzialania w tym zakresie odnoszg si¢ przede wszystkim do aspektu wy-
chowawczego. Odpowiednia wspoétpraca nauczycieli z rodzicami wplywa na
prawidtowe wychowywanie mlodego czlowieka, ksztaltowanie wlasciwych
postaw, przejmowanie odpowiednich wzorcéw postepowania. Chodzi tutaj
gléwnie o pokazanie rodzicom ich roli w oddzialywaniu na swoje dzieci,
o wskazanie im, ze szkola nie jest w stanie przejaé calego ciezaru wychowa-
nia, a jedynie moze w tym wychowaniu wspoéluczestniczy¢. Realizacja tych
celéw powinna si¢ odbywac poprzez jak najczestsze i jak najbardziej auten-
tyczne kontakty nauczycieli z rodzicami. Szczegdlnie wartosciowe moze sie
okaza¢ wlaczanie rodzicow we wspdtprace ze szkolg poprzez mobilizowanie
ich do drobnych zadan, pelnienie funkcji w klasie, organizowanie wycie-
czek, imprez. Wazna jest tez postawa nauczyciela, ktéry ma zaistnie¢ jako
»przyjaciel” rodzica w wychowaniu, a nie jako ,wrdg” Istotne jest przyjecie
przez nauczyciela postawy przekonujacej rodzica, ze podejmowane dziatania
sg skierowane na dobro dziecka, a nie odwrotnie. Bardzo czgsto relacje na-
uczyciel-rodzic przypominajg walke ,,my”-,oni’, a szczera rozmowa i prze-
konywanie o koniecznosci podjecia wspdlnego ,,zadania wychowawczego” sa
niezwykle uzyteczne w osiggnieciu owego celu.

3. Poprawa wiezi i ksztaltowanie pozytywnych wzajemnych relacji: rodzi-

cow, nauczycieli i rowiesnikow.

Skuteczne dzialania w tym zakresie pozwalaja wyeliminowac lub przy-
najmniej w powaznym stopniu ostabi¢ poczucie wrogosci w stosunku do
innych osob. Poprawne wiezi dajag mozliwos¢ selekcji osob, ktére moga stu-
zy¢ wsparciem, wyodrebniajac je od jednostek wplywajacych negatywnie na
adolescenta. Dzialania te prowadza do uksztaltowania prawidlowych postaw
w przysztym zyciu dorostym. Polega¢ one moga w szczegélnosci na promo-
waniu formy dialogu, mediacji, argumentacji w przedstawieniu swoich in-
dywidualnych stanowisk. Z badan przeprowadzonych przez Surzykiewicza
(2000) wynika, ze roznorodne problemy zyciowe uczniéw s3 czesto lekce-
wazone w codziennosci szkolnej. Niezmiennie dominuje przekonanie o tym,
ze zycie poza szkola nie jest z punktu widzenia zadan szkoly istotne, a role
wychowawczg szkoly zdominowatla dydaktyka. Wazne wydaje si¢ stwarzanie
takiej atmosfery wychowawczej, ktéra zapewni uksztaltowanie zdrowej psy-
chicznie i fizycznie jednostki pozbawionej kompleksow, posiadajacej wias-
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ciwy obraz wlasnej osoby i majacej adekwatng samoocene. Warto rozwijaé
w uczniach takie cechy, jak: szacunek dla drugiego czlowieka, odpowiedzial-
no$¢ za swoje czyny, systematyczno$¢ w nauce oraz godnos$¢ osobista. Nalezy
tez uwrazliwia¢ na drugiego czlowieka, ukazujac, ze cztowiek sam jest war-
toscig. To wszystko wptywa¢ ma na rozwijanie bliskosci psychicznej z innymi
ludzmi, stuzac rozwojowo przejsciu od etapu ,egocentryzmu’, wlasciwego
wczesnej adolescencji, do etapu ,,prospotecznosci’, cechujacej moment przej-
$cia do dorostosci.

4. Wspolpraca z lokalnym srodowiskiem

Wszechstronna wspoétpraca miedzy osobami, organizacjami i instytucja-
mi jest podstawowym zalozeniem ekologicznej teorii prewencyjnej (Surzy-
kiewicz, 2000). Wspolpraca ta jest nastawiona przede wszystkim na elimi-
nacje zachowan patologicznych oraz na realizacj¢ dziatan prospolecznych.
Wspomniane dzialania odbywaja si¢ przez wilaczanie spolecznosci lokalnej
w proces wychowawczy (np. organy samorzadu, Koscioly, organizacje kul-
turalne, jednostki policji itp.). Nalezy zwrdci¢ uwage zwlaszcza na role s3-
siadéw w tymze procesie. Istotne wydaje sig, aby instytucje i te osoby przez
swoje inicjatywy wziely odpowiedzialnos¢ za los mlodziezy, wspieraly rézne
przedsiewzigcia, np. budowe boiska osiedlowego, swietlicy czy realizacje in-
nych tego rodzaju projektow.

5. Zdobywanie wiedzy o sobie oraz ksztaltowanie i wzmacnianie poczu-

cia wlasnej warto$ci.

Poznanie samego siebie jest waznym elementem funkcjonowania jednost-
ki w spofeczenstwie. Bezspornie umozliwia to bowiem podjecie zadan odpo-
wiadajacych wlasnym mozliwosciom, co zabezpiecza jednostke przed niepo-
wodzeniem i jego negatywnymi skutkami, a takze umozliwia samorealizacje,
pozwalajac na adekwatne wykorzystanie calego potencjatu. Zdrowy obraz
siebie wigze si¢ z poczuciem bezpieczenstwa w kontaktach z innymi, lepsza
wspolpracg oraz brakiem tendencji do koncentrowania si¢ na udowadnianiu
wlasnej wartosci. Adekwatna samoocena powigzana jest z samooakceptacja,
a w konsekwencji akceptacjg innych. W programie terapeutyczno-interwen-
cyjnym nie mozna pomija¢ tego waznego elementu, jakim jest wlasnie umie-
jetnos¢ akceptacji siebie i poznania siebie. Nalezy zacheca¢ uczniéw do po-
znawania samego siebie, swoich mocnych i stabych stron, do analizy btedow
i sukcesow oraz ich zrdédel, a takze wyciggania wnioskéw na przysztos¢. Dla
podnoszenia poczucia wlasnej wartosci jednostki powinno sie uzmystawiaé
jej mocne strony i nie eksponowac wad, nie idealizujac przy tym osobowosci
ucznia (jednostka musi by¢ jednak §wiadoma swoich stabych, negatywnych
stron). Istotne jest zatem realizowanie w szkotach (placéwkach pedagogicz-



Dyskusja, synteza wynikdw i egzemplifikacje dla praktyki pedagogicznej 327

nych) programéw wspomagajacych rozwdj poczucia wlasnej wartosci u ucz-
niow. Adekwatna samowiedza — o sobie i swoich mozliwo$ciach — pomaga
realizowac wazne dla jednostki wartosci.

Coopersmith (za: Franken, 2013) jest przekonany, ze nalezy budowac
w dziecku jak najwigksze poczucie dumy (dodam jednak, zZe uzasadnionej,
czyli adekwatnej®), co ksztaltuje jego wysoka samoocene, ktéra zapewni mu
niezalezno$¢, autonomie, mozliwo$¢ dokonywania wyboréw oraz przekona-
nie o mozliwo$ci zwyciestwa. Wysoka samoocena umozliwia (a jednoczesnie
obejmuje umiejetnos¢) uswiadamianie sobie wlasnych stabych i mocnych
stron, a co wazne, pozwala je akceptowac. To ostabia sile negatywnych infor-
macji zwrotnych. Jesli mlodzi ludzie siebie znaja, maja szans¢ maksymalizo-
wac swoje osiagniecia, gdyz realistycznie potrafig oszacowac swoje potencja-
ly i podejmowac¢ zadania, ktére moga wykona¢ — na miare ich mozliwosci,
unikac za$ dzialan przekraczajacych te mozliwosci. To daje im pewnos¢, kto-
ra pozwala stawia¢ czola wyzwaniom dorostego zycia (tamze).

6. Aktywizowanie jednostek do prospolecznych dziatan i wzbudzanie re-

fleksji nad wlasnym postepowaniem.

Badania wlasne wykazaly, ze uczniowie z zaburzeniami zachowania czesto
nie odrézniajg, co w ich postepowaniu jest dobre, a co zte. Dla wielu z nich
np. kradziez to rzecz zupelnie normalna i spotecznie nieszkodliwa. Dzialania
pedagogiczne majg na celu uzmystowienie wlasnie takich sprzecznosci oraz
ukazanie korzysci ptynacych z zachowan prospotecznych. Zachowania te bu-
duja przekonanie, ze jest si¢ sprawcg i tworca zdarzen (kreowanie rzeczywi-
stosci). Ucza one odpowiedzialnosci i wpltywaja na ksztaltowanie wlasciwych
relacji migdzyludzkich. Zachecanie mlodziezy do takich dziatan moze od-
bywac si¢ poprzez réznego rodzaju akcje charytatywne, dzialania na rzecz
przyrody, pomoc uczniom stabszym itp. Do ukazywania ,,absurdéw wtasne-
go postepowania’ mozna wykorzysta¢ np. socjodrame. Wielu mlodych ucz-
nidéw z zaburzeniami zachowania uwaza siebie za osoby mato wartosciowe.
To przekonanie jest dos¢ mocne, dlatego sila, przemoca i brutalno$cia staraja
sie oni udowodnic, ze co$ wigcej znacza.

¥ Nieuzasadnione poczucie dumy, ewokujace nieadekwatng, bo zawyzong samooceng,

moze sprzyja¢ ponoszeniu porazek wtedy, gdy podejmowane dziatania przekraczaja mozliwo-
$ci ich skutecznej realizacji. Poczucie kleski jest wowczas bardziej frustrujace i destrukeyjne
dla jednostki, ktéra ,,nie spodziewa si¢ porazki’, a tym samym zaburza prawidtowy jej rozwoj.
Wazne jest ksztaltowanie raczej poczucia samoakceptacji, polaczonej ze swiadomoscia wilas-
nych mocnych i stabych stron, bez ich ,,gloryfikowania” (mocne strony) i negatywnej walory-
zacji (stabe strony).
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7. Podnoszenie aspiracji edukacyjnych i motywacji do dziatan.

Dzialania w tym zakresie i ich skutki nakierowane sg przede wszystkim
na przyszlos¢. Umozliwiaja lepszy start i stwarzaja korzystniejsza sytuacje
w zyciu dorostym. Ponadto pozwalajg ukaza¢ niewatpliwe wartoéci tkwiace
w nauce. Powszechnie znane sg stanowiska, ze to nie nauczyciel motywuje
uczniow, a jedynie stwarza im warunki, ktére zachecaja do nauki. Osiggniecie
tego celu nie jest tatwe, ale konieczne i mozliwe m.in. poprzez:

- Tworzenie motywujacych warunkéw pracy. Wiaze si¢ to z prosta za-
sada uswiadamiania korzysci z podejmowanych dzialan. Czlowiek
zwykle bowiem czuje si¢ zmotywowany do robienia tego, co lezy
w jego interesie. Motywacja jest ,narzedziem” osiggania celow. Warto
uzmystawia¢ mtodym ludziom, ze cokolwiek robig, powinni czyni¢ to
z wiarg, Ze w ten sposob realizujg obecny lub przyszly wlasny cel, ktory
sobie wyznaczyli.

- Traktowanie ucznia jak partnera — wspétdecydowanie, odpowiedzial-
nos¢, kontrola nad sytuacja.

- Pomaganie uczniowi w osiaganiu jak najlepszych wynikéw na jego po-
ziomie mozliwo$ci — dostarczanie doswiadczen uczacych, wzbudzajg-
cych wiare we wlasne mozliwosci i zdolnosci realizacji celow.

- Wprowadzanie jasnych kryteriéw nagradzania. Mlody cztowiek - ado-
lescent — musi mie¢ $wiadomos¢ regul obowiazujacych w dzialaniu,
z uwzglednieniem wstepnie motywacji zewnetrznej, ktéra moze pro-
wadzi¢ do dzialania autotelicznego (cel sam w sobie).

- Rozbudzanie ambicji - uswiadamianie czemu stuzy dane dziatanie,
roztaczanie wizji zmiany, jaka bedzie jej rezultatem.

8. Ksztaltowanie celow zyciowych oraz umiejetnos¢ ich stopniowania
(cele blizsze i dalsze).

Dzialania w tym zakresie nastawione s3 na wskazanie mlodziezy celéw
zyciowych spolecznie pozadanych i pozytywnie wplywajacych na ich rozwdj
indywidualny. Wazne jest uswiadomienie mtodym ludziom, ze cele powinny
by¢ realizowane w pewnej kolejnosci. Osiaggniecie celow bardziej odlegtych
(zlozonych) niejednokrotnie wymaga wczesniejszej realizacji celow bliz-
szych. Osiagnigcie celow bardziej zlozonych moze by¢ przyspieszone wtedy,
kiedy odbywa sie z naruszeniem norm spolecznych. Najistotniejsze wydaje
sie ukazanie mlodziezy, ze wybor takiej wlasnie drogi nie jest odpowiedni
i czesto okazuje sie krzywdzacy zaréwno dla niej samej, jak i dla innych jed-
nostek. Bardzo cze¢sto jednostki z zaburzeniami zachowania wybierajg tzw.
droge na skroéty, nie maja w sobie na tyle motywacji i wizji, ze pewne cele
wymagaja czasu oraz ich pracy (zdolno$¢ odraczania gratyfikacji).
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Jak juz wspomniatam za George’'m Eganem (2002, s. 65), ,model pomocy
jest jak mapa”. Pomaga okredli¢, na jakim etapie zostata udzielona pomoc oraz
jaki rodzaj interwencji bedzie najbardziej wskazany. Wykorzystujac do dzia-
tan profilaktycznych koncepcje funkcjonowania czlowieka w ekosystemie,
nalezy podejmowac systemowe formy interwencji, ktore beda wsparciem
w procesie dojrzewania osobowosci. Niniejszym przedstawiono graficzny
model propozycji dzialan majacych na celu pomoc mlodziezy z zaburzenia-
mi zachowania.

MODEL ODDZIALYWAN NA JEDNOSTKE

DIAGNOYA RYZYKA ZABURZEN ZACHOWANIA
ZE SZCZEGOLNYM UWZGLEDNIENIEM
TZW. DIAGNOZY POZYTYWNE]

(POTENCJAL JEDNOSTKI)
MOTYWACIA
ASPIRACIE
OBNIZANIE
POCZUCIE LEKU KSZTALTOWANIE
srorNom™ SAMOOCENY
JEDNOSTKA
SZKOLA | — 71— (adolescent) R R(’)\XC/}IIEISJII\)]?CZA
AKTYWNE WIEZ!
PROSPOLECZNE| ,
DZIALANIA INNYMI
RODZINA

KOOPERACJA Z LOKALNYM SRODOWISKIEM

Rysunek 25. Dzialania interwencyjno-profilaktyczne w komplementarnym ciagu dziatan
rodziny, szkoly i grupy réowiesniczej

Zrédlo: opracowanie wlasne.






Zakonczenie

Mimo postepu technicznego, rozwoju nauki i mysli czlowiek nadal nie potra-
fii finalnie zrozumie¢ zlozonosci rzeczywistosci, w jakiej funkcjonuje. Stad
moja potrzeba doltaczenia do licznej rzeszy badaczy podejmujacych trud zro-
zumienia $wiata i ludzi, stawiania pytan i szukania na nie jak najtrafniejszej
odpowiedzi. Niniejsza praca byta préba wlaczenia si¢ do grona ,.eksplora-
torow” rzeczywisto$ci spolecznej, w ograniczonym zakresie, czyli przedsta-
wienia i proby zrozumienia sposobu percepcji siebie i wlasnego zachowania
przez mlodziez z zaburzeniami zachowania w kontekscie grupy, ktéra takich
probleméw nie przejawia. Poza prosta diagnoza (opisu zmiennych) prébo-
walam przedstawi¢ zaleznosci i szukalam wspoétzaleznosci miedzy zaburze-
niami zachowania a percepcja wskazanych obszaréw przez dorastajacych
w kontekscie cech osobowosci, kryzysu w warto$ciowaniu i motywacji do
nauki (proba wyjasnienia). W moim przekonaniu zaburzenia w zachowaniu
i samowiedza s3 wzajemnie powigzane: ksztaltowanie wiedzy o sobie i swoim
zachowaniu jest pochodna, a jednoczesnie czynnikiem zaburzen przystoso-
wawczych. Przeprowadzone badania byly wieloaspektowe i interdyscyplinar-
ne, dlatego poza aspektami pedagogicznymi nie uniknetam analizy aspektow
socjologicznych czy psychologicznych. Czlowiek jako istota biopsychspo-
teczna funkcjonuje bowiem we wszystkich tych obszarach. Dzigki takiemu
ujeciu mozliwe bylo tez eksplorowanie ztozonych pél funkcjonowania jed-
nostki i dokonanie préb interpretacji omawianego zjawiska.

Poza opisem pewnego wycinka rzeczywistosci spolecznej i interpretacja
zalezno$ci miedzy zmiennymi, sprobowalam na ich podstawie odnies¢ si¢ do
oczekiwan praktycznych, budujac okreslony model postepowania pedago-
gicznego. Zalecenia i wskazowki, cho¢ ogolne, moga przyczynic sie do zwré-
cenia szczegolnej uwagi na 6w specyficzny obszar oddzialywan skierowanych
na adolescenta przejawiajacego zaburzenia zachowania.

Przedstawione wyniki badan to niejako zaréwno diagnoza, jak i analiza
wstepna. Dotykaja one bowiem materii ulotnej, trudno uchwytnej, niepod-
dajacej si¢ standardowym metodom empirycznego pomiaru. Uchwycenie
zmiennosci to uchwycenie sity wptywéw czynnikéw zewnetrznych i we-
wnetrznych. Mimo wszystko mam nadzieje, ze zwigksza one pedagogiczna
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$wiadomos¢ i zainspiruja do dalszych badan nad tym ogromnie waznym,
a czesto bagatelizowanym aspektem. Percepcja siebie dla praktyki peda-
gogicznej jest niezwykle istotna chocby ze wzgledu na to, ze zdrowy obraz
siebie wigze si¢ z poczuciem bezpieczenstwa w kontaktach z innymi, lepsza
wspolpraca z otoczeniem oraz z brakiem tendencji do koncentrowania si¢ na
udowadnianiu wlasnej wartosci, czesto poprzez aspoteczne i antyspoteczne
zachowania adolescentow.

I ostatnia uwaga, jaka chcialabym zakonczy¢ analizy i te refleksje. Nalezy
pamietac, ze z kazdej populacji mozna pobra¢ wiele prob, a tym samym uzy-
ska¢ wiele zbioréw wynikow. Statystyka opiera si¢ na przypuszczeniu (praw-
dopodobienstwie) i prowadzi do uogdlnien. Statystycznie mezczyzni sa wyzsi
od kobiet, ale czy to oznacza, ze wérdd ludzi nie ma kobiet, ktore sa wyzsze od
mezczyzn? Ponadto kazdy pomiar obarczony jest bledem, stad potrzeba we-
ryfikowania badan, ich replikowania i poszukiwania doskonalszych narzedzi
pomiaru. Swojg prace uwazam za niezamknieta, majac nadzieje, ze otwiera
nowe pole do eksploracji, waznych dla pracy z ludzmi i na rzecz ludzi, ktorzy
maja czesto niewielkie mozliwosci samodzielnego pokonywania probleméw
i trudnych sytuacji zyciowych, predestynujacych ich do grona oséb wyklu-
czonych. A poniewaz inkluzja zaczyna sie w naszych glowach, budowanie
$wiadomosci spotecznej w zakresie réznych probleméw, potrzeb zwigzanych
z ich pokonywaniem jest pierwszym krokiem do zrozumienia $wiata, by byl
on lepszy dla tych, ktorych krzywdzi. Powinnoscig badacza jest ciagle poszu-
kiwanie i odkrywanie tego, co wydaje si¢ wazne i istotne dla zycia i rozwoju
ludzi oraz ulepszanie $wiata, w ktorym zyje.
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Aneks

ANEKS 1 - Skalowanie metoda Alfa Cronbacha dla pozycji kwestionariusza

73

- »Jaki jestes” autorstwa Leona Niebrzydowskiego; N = 210

Statystyki rzetelnosci
Alfa Cronbacha Liczba pozycji
915 42

Statystyki pozycji - ogélem

Srednia skali Wariancja Korelacja Alfa Cron-

po usunieciu skali po pozycji bacha po

pozycji usunieciu - ogolem usunieciu

pozycji pozycji

Jestem prawdom(’)wny. 124,37 274,181 ,376 913
Jestem stowny. 124,26 271,612 422 913
Jestem kolezenski. 123,86 277,750 ,250 914
Jestem uprzejmy. 124,20 267,754 ,581 911
Jestem sprawiedliwy. 124,15 268,006 ,546 ,912
Jestem wyrozumialy. 124,29 270,414 ,444 913
Jestem zdolny. 124,18 272,574 ,390 913
Jestem ambitny. 124,21 269,181 ,484 912
Jestem punktualny. 124,47 268,753 414 913
Jestem zréwnowazony. 124,23 267,980 ,522 912
Jestem odpowiedzialny. 124,18 268,490 ,553 912
Jestem skromny. 124,40 276,985 ,206 915
Jestem stanowczy. 124,16 276,115 ,258 914
Jestem oszczedny. 124,91 274,801 ,202 ,916
Jestem pracowity. 124,54 268,654 471 912
Jestem obowigzkowy. 124,51 267,945 ,499 ,912
Jestem odwainy. 124,12 274,740 ,308 914
Jestem sprawny fizycznie. 124,03 277,955 ,168 915
Jestem zdyscyplinowany. 124,47 267,966 ,501 ,912
Jestem tadny/przystojny. 124,61 272,577 ,312 ,914
Mam silng wole. 124,27 270,874 ,384 913
Jestem leniwy. 125,41 267,741 ,482 912
Jestem niedbaty. 124,59 268,035 472 ,912
Jestem niesystematyczny. 124,72 265,666 ,539 911
Jestem niesamodzielny. 124,03 275,693 ,280 914
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Jestem niezgrabny. 124,32 272,110 ,330 914
Jestem niezdarny. 123,97 272,327 ,437 913
Jestem ztosliwy. 124,69 265,286 ,523 912
Jestem zarozumialy. 124,18 266,403 ,562 911
Jestem roztargniony. 124,62 266,620 ,491 912
Jestem zazdrosny. 124,65 269,004 ,380 913
Jestem chciwy. 124,18 266,432 ,525 912
Jestem wulgarny. 124,77 259,098 ,672 ,909
Jestem niezdyscyplinowany. 124,44 263,231 ,609 ,910
Jestem agresywny. 124,42 263,228 ,578 911
Jestem klamliwy. 124,51 266,940 ,570 911
Jestem nie$miaty. 124,66 273,427 ,238 915
Jestem nerwowy. 124,91 265,457 ,486 912
Jestem brzydki. 124,33 272,276 ,306 914
Jestem niezdolny. 124,12 269,738 ,435 913
Jestem lekkomyslny. 124,50 263,027 ,604 911
Jestem niesprawny fizycznie. 123,93 274,416 ,270 914
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ANEKS 2 - Rzetelno$¢ obliczana metodg poléwkowsa Spearmana-Browna

w SPSS dla pozycji kwestionariusza - ,,Jaki jestes” autorstwa Leona Niebrzy-
dowskiego

Statystyki rzetelnosci

Warto$é ,850
Czesé 1
Liczba pozycji 21°
Alfa Cronbacha Warto$é ,885
Czesc 2
Liczba pozycji 21°
Calkowita liczba pozycji 42
Korelacje miedzypotéwkowe ,604
Wsp6lezynnik ~ Spearma- | Rownej diugosci 753
na-Browna Nieréwnej dlugosci ,753
Wspotczynnik podziatu potéwkowego Guttmana ,741

a. Pozycjami s3: Jestem prawdomoéwny. Jestem stowny. Jestem kolezenski. Jestem uprzejmy. Jestem
sprawiedliwy. Jestem wyrozumiaty. Jestem zdolny. Jestem ambitny. Jestem punktualny. Jestem zréwno-
wazony. Jestem odpowiedzialny. Jestem skromny. Jestem stanowczy. Jestem oszczedny. Jestem praco-
wity. Jestem obowigzkowy. Jestem odwazny. Jestem sprawny fizycznie. Jestem zdyscyplinowany. Jestem
tadny/przystojny. Mam silng wole.

b. Pozycjami sg: Jestem leniwy. Jestem niedbaly. Jestem niesystematyczny. Jestem niesamodzielny. Je-
stem niezgrabny. Jestem niezdarny. Jestem zlosliwy. Jestem zarozumialy. Jestem roztargniony. Jestem
zazdrosny. Jestem chciwy. Jestem wulgarny. Jestem niezdyscyplinowany. Jestem agresywny. Jestem
ktamliwy. Jestem nie$mialy. Jestem nerwowy. Jestem brzydki. Jestem niezdolny. Jestem lekkomyslny.
Jestem niesprawny fizycznie.
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ANEKS 3 - Tabele danych dotyczacych tendencji w kryzysie warto§ciowania
wsrod szesnastolatkow obydwoch grup

Skala kryzysu - cato$ciowy Grupa A Grupa B
wynik KKW wéréd 16-latkow n % n %
Niski 8 17,0 13 36,1
Przecietny 21 4477 20 55,6
Duzy 18 38,3 3 8,3
Ogotem 47 100,0 36 100,0
Skala kryzysu - poczucie Grupa A Grupa B
nierealizowania warto$ci wérod Y 0
16-latkow (skala R) n % n %
Niski 13 27,6 15 41,7
Przecigtny - dolna granica 25 53,2 14 38,9
Przecietny - gérna granica 7 14,9 6 16,7
Duzy 2 4,3 1 2,8
Ogotem 47 100,0 36 100,0
Skala kryzysu - trudnos¢ upo- Grupa A Grupa B
rzadkowania systemu wartosci
w hierarchie wsrod 16-latkow n % n %
(skala H)
Niski 2 4,2 5 13,9
Przecietny - dolna granica 24 51,1 21 58,3
Przecigtny - gorna granica 15 Y 8 22,
Duzy 6 12,7 2 5,56
Ogotem 47 100,0 36 100,0
Skala kryzysu - dezintegracja Grupa A Grupa B
warto$ciowania wsrod 16-lat- . .
kow (skala D) n % n %
Niski 7 14,9 16 44,4
Przecietny — dolna granica 29 61,7 16 44.4
Przecietny - gérna granica 7 14,9 3 8,3
Duzy 4 8,5 1 2,8
Ogotem 47 100,0 36 100,0
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Skala kryzysu - poczucie Grupa A Grupa B
zagubienia warto$ci wérod Y 0
16-latkéw (skala Z) n o n 2

Niski 0 0,0 0 0,0

Przecietny — dolna granica 14 29,8 21 58,3

Przecietny - gérna granica 18 38,3 13 36,1
Duzy 15 31,9 2 5,6

Ogotem 47 100,0 36 100,0
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ANEKS 4 - Czestotliwos¢ wybierania odpowiedzi diagnostycznej w bada-
nych grupach od 0 do 6

Czestotliwo$¢ wyboru odpowiedzi diagnostycz- Grupa A Grupa B
nej ,tak” - §wiadczacej o obnizonym poczuciu
wlasnej wartosci n % n %
0 12 11,4 23 21,9
1 17 16,2 26 24,8
2 18 17,1 20 19,0
3 20 19,0 21 20,0
4 16 15,2 9 8,6
5 12 11,4 6 5,7
6 10 9,5 0 0,0
RAZEM 105 100,0 105 100,0
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Summary

The perception of themselves and their own
behavior in the context of adaptation disorders
of youth

The book attempts to describe the phenomenon of adolescence, self-perception
and their own behavior. The problems which it is committed, the answer about the
differences and similarities in the perception of themselves and their own behavior
by adolescents with conduct disorder and no adaptation problems.

The work has been prepared on the basis of empirical evidence. The entire study
sample consisted of 210 individuals (n = 105 with conduct disorder, and n = 105
without the disorder). Researches have been conducted on the youth in the middle
phase of adolescence.

The publication is aimed at analysis of selected elements which are inherent in the
process of self-esteem. It is an attempt to capture the relationship between variables
which affect the perception. Thus, the analysis of the most important socializing
environments such as environment, family, training and peer and personal
characteristics of individuals, motivated to action, fears and crises in evaluating.
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