Studia

KAROLINA APPELT

Zmiana kontekstu spotecznego a geneza trudnosci
szkolnych

W artykule analizuje specyficzne przyczyny trudnosci szkolnych, ktére sg zwia-
zane ze zmiang kontekstu spolecznego. Celem moim bylo wskazanie niekté-
rych cech wspolczesnej kultury, stylu zycia, przemian spolecznych, ktére moga
powodowac, iz zjawisko trudnosci szkolnych od zawsze obecne w szkole teraz
ulega znacznemu nasileniu i rozpowszechnieniu. W artykule omawiam takie zja-
wiska spoteczno-kulturowe, jak np. kryzys kultury pisma, rewolucja techniczna
irola elektronicznych srodkéw komunikacji, rozwarstwienie spoleczne, ktére
moim zdaniem, pozwalaja w sposoéb pelniejszy wyjasnia¢ przyczyny trudnosci
szkolnych zwykle wiazanych z trudnosciami rozwojowymi, uwarunkowanymi
podmiotowo i/lub $rodowiskowo,

Od kiedy istnieje szkola, zawsze byli w niej uczniowie, ktérzy gorzej niz pozostali
radzili sobie z wymaganiami szkolnymi. Przyczyny trudnosci edukacyjnych ze wzgledu
na rézng ich genezg¢ mozna pogrupowaé w trzy kategorie: (1) trudnosci rozwojowe,
(2) trudnosci uwarunkowane podmiotowo oraz (3) trudnosci o etiologii kontekstowo-
$rodowiskowej. Pierwsza grupa — trudnosci rozwojowe zwiazane sa z faktem, iz w kaz-
dy okres rozwoju wpisana jest pewna trudnos¢ rozwijania si¢ zwiazana z radzeniem
sobie z roznica, jaka istnieje migdzy dotychczasowymi kompetencjami jednostki a no-
wymi wymaganiami stawianymi jej przez otoczenie spoleczne, przy czym pewna czgsé
0s6b w populacji z wigkszym trudem rozwiazuje kryzysy rozwojowe; w przypadku
dzieci i mlodziezy mozemy powiedzied, iz trudniej dorastaja. Druga kategoria zwig-
zana jest z czynnikami ryzyka podmiotowego, czyli wszelkimi uposledzeniami i uszko-
dzeniami strukturalnymi oraz funkcjonalnymi, ktére dotykajg czes¢ jednostek, po-
czynajac od poczgcia, jak wady genetyczne, czy tez ujawniaja si¢ w pdZniejszym
okresie rozwojowym, nie pozostajac bez wplywu na szkolna droge danego dziecka.
Trzecie zrédlo trudnoséci szkolnych, to defekr srodowiskowy, czyli niewlasciwa sty-
mulacja ze strony najblizszego otoczenia, gtéwnie rodziny, ale takze przedszkola i szko-
ty, powodujaca, iz dziecko podlega niekorzystnym oddzialywaniom wychowawczo-
-dydaktycznym i przez to nie wykorzystuje swojego potencjatu rozwojowego. Warto
w tym miejscu podkresli¢, ze wymienionych grup czynnikdéw nie nalezy ujmowad
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w sposob izolowany, gdyz wchodza one ze soba w liczne interakcje, sprawiajac, iz
trudnosci szkolne jako zjawisko polietiologiczne nastrgcza wiele trudnosci zaréwno
w procesie diagnozy, jak i pomocy.

W ostatnim czasie obserwujemy szczegdlne nasilenie trudnosci szkolnych. Rodzi
si¢ zatem pytanie: czy mamy do czynienia z gwaltownym wzrostem zaburzen rozwo-
ju, szczegdlna patologizacja srodowisk wychowawczych, czy tez innego typu czynni-
ki powoduja, iz niepowodzenia szkolne wydaja si¢ obecnie problemem powszech-
nym? Probujac odpowiedzie¢ na to pytanie, nie mozna nie zauwazy¢, iz w czasach
nam wspdtczesnych pojawito si¢ nowe zrédto trudnosci szkolnych zwiazane ze wspot-
czesnym stylem zZycia, ze zmiang kontekstu kulturowo-spofecznego, w ktoérym prze-
biega rozwdj jednostek'. Przy czym ten czynnik mozna uznaé albo za kolejne, od-
mienne Zrodlo trudnosci, albo za katalizator, ktéry sprawia, iz pozostate czynniki sg
znacznie bardziej wyrazne i dotkliwe.

Rzeczywistosé, w ktorej zyjemy, mozna okresli¢ jako rzeczywisto$¢ zmian zacho-
dzacych we wszystkich obszarach i na wszystkich poziomach zycia spotecznego. Pa-
radoksalnie, jedyna statoscia, jaka w aktualnej rzeczywistosci mozna z cala pewno-
Scig zauwazy¢, jest jej zmiennosé. Poczynajac od skali globalnej — gdzie maja miejsce
procesy okreslane przez A. i H. Tofflerow (1986, 1996) jako kryzysy instytucji dru-
giej fali i wchodzenie w epoke trzeciej fali, nazywane najwigksza rewolucja w dzie-
jach ludzkosci (Dryden, Vos, 2000) — poprzez naktadajace si¢ na nie procesy transfor-
macji spoteczno-ustrojowej w Polsce, czyli budowanie: 1) podstaw demokracji,
2) gospodarki rynkowe;j i 3) konstytucyjnego panstwa prawa?, az do zmian na pozio-
mie instytucji, grup spofecznych, relacji interpersonalnych i wreszcie na poziomie
funkcjonowania poszczegdlnych jednostek. Jest to czas szczegdlny dla wszystkich
uczestnikow tych procesow, jak okresla P. Sztompka (2000), jest to czas doswiadcza-
nia ,traumy wielkiej zmiany”.

Zmiana kontekstu spolecznego — szansa czy zagrozenie?

Czasy transformacji spotecznej’® ksztaltuja labilny kontekst funkcjonowania jed-
nostek, co zwiazane jest ze zmiang na wszystkich poziomach organizacji zycia spo-
fecznego. Transformacja to czas najwigkszej dynamiki zmiennosci, w ktorej mamy

! Zmiana kontekstu spoleczno-kulturowego generuje rowniez przemiany w obszarze wspétczesnych trudnosci
wychowawczych, co jest tematem artykulu, stanowiacego kontynuacj¢ zamieszczonego tutaj tekstu.

? Zdaniem E. Wnuka-Lipinskiego i1 M. Ziotkowskiego (2001), trafny opis przebiegu transformacji musi by¢
ujmowany w szerszym kontekscie porownawczym czasowym i przestrzennym. Na proces przejscia od systemu nie-
demokratycznego do demokracji oraz na przebieg niezakonczonego jeszcze procesu konsolidacji tadu demokratycz-
nego mialy istotny wptyw procesy dtugofalowe znacznie przekraczajace do§wiadczenia jednego czy dwoch pokolen.
Autorzy ci wyr0zniaja trzy poziomy zmian: a) procesy zmian w catym kregu cywilizacyjno-kulturowym, megaten-
dencje, jakim podlega obecnie cywilizacja euroatlantycka; b) procesy zmian w catym regionie Europy Srodkowo-
-Wschodniej; c) specyficznie polski kontekst proceséw i zjawisk.

* Polska znajduje si¢ obecnie w fazie transformacji systemowej, ktéra obegjmuje, jak stusznie zauwaza moim zda-
niem, M. Zidtkowski (2000), dtugofalowe i glebokie procesy spoteczne, a nie tylko, co zwyklo si¢ podkresla¢: 1) wpro-
wadzenie gospodarki rynkowej oraz 2) demokratyzacj¢ Zycia politycznego. Te dtugofalowe procesy to: 3) przejscie od
spofeczenstwa przemystowo-rolniczego do spoteczenstwa postindustrialnego, ustugowego, informacyjnego oraz 4) eko-
nomiczne, spoteczne i kulturowe otwarcie na $wiat, czyli jak okre$la M. Zidtkowski, przejscie od ,,prowingji imperium”
do peryferii swiatowego systemu gospodarczego i kulturowego.
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do czynienia z sytuacjg ,,zmiany w zmianie”, co oznacza, ze nim jedna ze zmian zo-
stanie zakonficzona, a jej efekty zaakceptowane i wlgczone w strukturg funkcjonowa-
nia jednostek nast¢puje juz zmiana kolejna.

W kontekscie transformacyjnym charakterystyczna jest réznorodnosc i zmiennosé
ofert, gwaltowne poszerzenie pola eksploracji. Przedmiotem wyborow staje si¢ (oczy-
wiscie w granicach posiadanych srodkow) dostownie wszystko (Hirszowicz, 1998).
W owej wielosci ofert jednostki nie przywykle do sytuacji dokonywania wyborow
moga si¢ zagubic¢. Trudno jest tez podjac jakies zobowiazania, bo ciagle pojawiajq si¢
nowe oferty, ktore wydaja si¢ atrakcyjniejsze od poprzednich. W obszarze oswiaty
pojawila si¢ stworzona przez rozwoj szkolnictwa niepublicznego bogata oferta edu-
kacyjna, wytworzyly si¢ réznorodne rynki edukacyjne (Kwiecinski, 2000). Nowo
powstajace szkoly i przedszkola spoleczne réznig si¢ migdzy soba pod wzgledem
wartosci wychowawczych i orientacji zyciowych, szeroka jest oferta réznej jakosci
kursow doskonalsnia zawodowego, studiow podyplomowych itd.

Inng cechg okresu labilnego kontekstu jest krotka perspektywa temporalna, sku-
pienie si¢ na terazniejszosci, budowanie doraznych prognoz, brak dlugofalowego pla-
nowania. Ciagle zmiany warunkéw i wymagan charakterystyczne szczegoélnie dla
poczatkowego okresu transformacji wymuszaja na jednostkach koncentracje na sytu-
acji ,,tu i teraz”. Perspektywa temporalna (por. Nosal, Bajcar, 2004) charakterystycz-
na dla jednostek zyjacych w kontekscie transformacyjnym zwigzana jest z teraZniej-
szo$cig, bo to ona peini najwigksza role regulacyjng zachowania. Standard
wykorzystywany w kontroli zachowania umiejscowiony jest w terazniejszosci, gdyz
przeszke wzorce sg juz nicadekwatne, nie stanowia wigc ukladu odniesienia, a przy-
szle dopiero si¢ tworza.

Kontekst transformacyjny niesie zmiang¢ znaczenia poszczegolnych zasobéw. To,
co kiedy$ bylo cenione, teraz traci na wartosci i odwrotnie, kiedy$ wysoce cenione
zasoby pozostaja obecnie bez znaczenia. Znaczenia nabiera np. wyksztalcenie, ktére
w poprzednim systemie w minimalnym stopniu korelowato z uzyskiwanymi docho-
dami. Wiek, ktory kiedy$ byl mato istotnym czynnikiem przy poszukiwaniu pracy,
teraz moze sta¢ si¢ powaznym utrudnieniem dla osoby bezrobotnej. Umiejetnosc ko-
rzystania z technologii informatycznych kiedys bez znaczenia, teraz jest jednym z wa-
runkéw osiggania kolejnych stopni awansu. Zaréwno zasoby indywidualne, jak i spo-
teczne mogg ulec przeksztalceniu w , kapital” jednostki, jednak o tyle, o ile sg zgodne
z nowymi regulami systemowymi. Diatego dla czgsci spoleczenstwa sytuacja trans-
formacji stanowi szans¢ na dynamiczny rozwdj, a dla innej czesci wiaze si¢ ze wzro-
stem zagrozenia.

Z powodu szybkiego tempa zmian, w kontekscie transformacyjnym bardzo duze
roznice wystepujg miedzy pokoleniami, wzrasta ryzyko braku porozumienia, trudno-
$ci w uwspolnieniu znaczen (widac to np. w jezyku uzywanym przez poszczegolne
pokolenia, w ktérym roznica nie polega tylko na stosowaniu kilkunastu mlodziezo-
wych zwrotdw, ale na korzystaniu z zupelnie ,innego” jezyka), co prowadzi do osta-
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bienia wigzi migdzypokoleniowych. Typ kultury charakterystyczny dla kontekstu trans-
formacji spotecznej to kultura prefiguratywna (Mead, 1978) — gtdowna role odgrywa
w niej pokolenie dzieci, to starsi uczg sie od miodszych, ktorzy przekazuje wzory
zachowan. Nauczyciele, rodzice ucza si¢ obstugi komputera, korzystania z Internetu,
uzywania telefonéw komoérkowych od miodego pokolenia. Ciekawe pytanie, jakie si¢
w tym miejscu pojawia, jest nastgpujace: czy wspotczesni dorosli sa gotowi do tego,
zeby uczy¢ si¢ od miodszych? Czy potrafia w pewnych obszarach zaakceptowad by-
cie uczniem swoich ucznidw, czy potrafiag wykorzysta¢, jako szans¢ dla wlasnego
rozwoju, réznice kompetencji na korzys$¢ mlodszych, np. w zakresie uzywania nowo-
czesnych technologii? Trudnym zadaniem rodzicéw i nauczycieli okresu transforma-
cji jest wychowywanie do przysztosci, przygotowywanie uczniow do funkcjonowa-
nia w ,,nieznanym swiecie”. Warunkiem efektywnego wypetnienia tego zadania jest
»oderwanie” si¢ od wlasnej przesztosci. W tym migjscu pojawia si¢ pytanie o mozli-
wosci przekraczania granic wlasnej socjalizacji.

W omawianym tu kontekscie charakterystyczny jest rowniez upadek dawnych auto-
rytetow, czy poddanie ich ponownej weryfikacji. Nastgpuje odrzucenie tradycji, ktora
przestaje by¢ zrodtem odpowiedzi na wazne pytania, zrédlem wzoréw postgpowania.
Detradycjonalizacja, z jednej strony, wydaje si¢ koniecznoécia, gdyz w sytuacji trans-
formacji trzymanie si¢ tradycyjnych uktadow odniesienia, norm, pojgé i wartosci moze
stanowi¢ przeszkode w adaptacji do nowych warunkow, z drugiej jednak strony, pro-
wadzi do chaosu, ktory wzmacnia poczucie niepewnosci i zagrozenia. Dla Polski okre-
su transformacji charakterystyczny, zdaniem socjologéw, jest brak transmisji kanonu
kultury narodowej. Obecnie kultura populama staje sie dawcg wzoréw i norm kulturo-
wych w wigkszym stopniu, niz tzw. kultura wysoka. Srodki masowego przekazu od-
dzialuja na wzory konsumpcji, dostarczaja wzorow stylow zycia. Kultura popularna
jest ,nosnikiem” zmiany spofecznej, wyznacza w duzej mierze przemiany sposobow
myslenia i funkcjonowania w rzeczywisto$ci spotecznej, jej instytucje staja si¢ ,.kultu-
rowym srodowiskiem zyciowym” dla coraz wigkszej grupy Polakow (Wnuk-Lipinski,
Ziotkowski, 2001). Kultura populama jest poteznym srodkiem przemiany swiadomosci
spolecznej, co idzie w parze ze zmniejszeniem roli szkoly i rodziny w tym zakresie.

Pojawia sie nowa formacja kulturowa niszczaca podstawy, na ktorych wyrasta tra-
dycja i otwierajaca przed jednostka mozliwosci samodefiniowania si¢ i samokreacji.
Nastepuje przejscie do spoleczenstwa, w ktdérym czlowiek zostat obdarzony wolno-
$cia zmuszajacg do indywidualnych wyboréw*. | Nie mamy innego wyboru niz wy-
bieranie, jak istniec i jak dziata¢” (Giddens; za: Hirszowicz, 1998). W socjologii duza

4 Jednocze$nie czlowiek jest pozbawiony wskazéwek, czym ma si¢ kierowaé przy dokonywaniu owych wybo-
row. Zgodnie z metaforg Z. Baumana (za: Hirszowicz, 1998), w swiecie wspotczesnym ludzie sg wedrowcami prze-
mierzajacymi przestrzen spoleczng poza informacjami i regutami, ktore kiedys kierowaty wyborami. Jednostka po-
rusza si¢ w przestrzeni spotecznej, jak po miescie, w ktorym zmieniajq si¢ zarowno ulice, jak znaki i kierunki ruchu,
czego wczesniej nie mogla chocby czgéciowo przewidzie¢. Typowymi i powszechnymi postawami w tej sytuacji sa:
1) zredukowanie swoich plandéw do najkrotszej perspektywy czasowej i nastawienie sig, jak wioczgga, na wedrowke
bez celu, 2) postawa turysty, w ktorego wyborach rowniez nie ma diugofalowych intencji i planu, wie bowiem, ze nie
zabawi dlugo w zadnym miejscu i przyjmuje rol¢ niezaangaZzowanego obserwatora.
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populamo$¢ zdobyto pojecie self-made biography, podkreslajace odpowiedzialnosé
Jjednostki za wlasne zycie. Kontekst transformacyjny niesie ryzyko niewlasciwego
zaspokajania stale zmieniajacych si¢ oczekiwan spotecznych, ale tez stanowi duza
szanse rozwoju potrzeb indywidualnych. Jednostki zyjace w tym kontekscie charak-
teryzuje stabe poczucie tozsamosci grupowej, natomiast duzy stopien indywidualiza-
¢ji tozsamosci, rozwéj tozsamosci osobistej typu JA dominuje nad tozsamoscia spo-
feczng typu MY (Jarymowicz, 2000). J. Naisbitt i P. Aburdene (1991) do dziesigciu
wmegatrendow” lat dziewigédziesiatych zaliczyli ,triumf indywidualizacji”. Procesy
te wzmacniane sa poprzez dominacjg emancypacyjnej funkcji edukacji (Rorty, 1993),
czyli nastawienia na organizowanie takich warunkéw dziatania, aby potencjat oséb
objetych ta edukacja mogt si¢ wyzwalac i realizowaé. Cecha charakterystyczng cza-
sow nam wspofczesnych jest pielegnowanie indywidualnosci, natomiast zdecydowa-
ne zmniejszenie nacisku na funkcj¢ socjalizacyjna, czyli wyposazanie w wiedzg
i ksztattowanie spotecznie pozadanych umiejetnosci i postaw, ktére czynia osobg go-
towa do podejmowania zadan, jakich spoleczenstwo od niej oczekuje. Nie ma teraz
gotowych zadan, gotowych wzorcow, Sciezek rozwoju, kazdy musi je sam sobie wy-
znaczaé. Nauczyciel nie jest tez w stanie dokladnie okresli¢, czego spoleczenstwo
oczekuje od jego ucznidw, gdyz wymagania spoleczne takze si¢ zmieniajg — rola na-
uczyciela przestaje by¢ przekazywanie okreslonej porcji wiedzy, a uczenie, jak ja
zdobywa¢ i integrowac (nie uczenie czegos, ale raczej uczenie, jak si¢ uczy¢). W re-
lacji edukacyjnej nauczyciel jest ,,narz¢dziem” zaspokajania indywidualnych potrzeb
ucznia. Wszechstronny rozwdj ucznia jest ciagle podkreslanym celem dziatan na-
uczyciela, a potrzeby nauczycieli wydaja si¢ pomijane, co bolesnie odczuwa duza
czgs$¢ z nich (por. Dudzikowa, 2001). Ten model interakcji nauczyciel — uczen okre-
Slany jest przez A. Brzezinska (2000b) jako model spontanicznej aktywnosci ucznia
i dostosowanej do niego aktywnosci nauczyciela.

Ze wzgledu na rozne, opisane wyzej, cechy kontekstu transformacyjnego jest on
szczegblnym Zrodiem sytuacii okreélanych jako trudne. M. Tyszkowa (1986, s. 12)
podala nastgpujaca definicj¢ sytuacji trudnej: jest to uklad warunkéw niesprzyjaja-
cych wykonywaniu czynnos$ci oraz sytuacja przykra dla jednostki. Za cechg wyrdz-
niajaca sytuacje zwane trudnymi uwaza sig to, ze zawieraja one jaki$ czynnik powo-
dujacy przeciaZenie systemu regulacji ja — otoczenie, ktére zmusza osobg do nowej
koordynacji w celu osiagnigcia stanu umozliwiajacego kontynuowanie czynnosci
ukierunkowanej na realizacj¢ dazenia. Jezeli uda sie cztowiekowi osiagnac t¢ nowg
koordynacjg, to dana sytuacja trudna moze prowadzi¢ do pozytywnych zmian jako-
sciowych w jego funkcjonowaniu, natomiast w niesprzyjajacych warunkach moze
prowadzi¢ do przedhizajacej sig destabilizacji uktadu lub nawet do zinian o charakte-
rze regresywnym. W sytuacii, kiedy jednostka doswiadcza poczucia niewspolmier-
nosci pomigdzy wymaganiami spolecznymi a wlasnymi mozliwosciami dziatania przy
postrzeganiu skutkéw tego dziatania jako zagrozenia dla wlasnej tozsamosci, moze-
my méwic o czynniku zagrazajacym rozwojowi. Zrodtem ryzyka zagrozen moze byé
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niajaca sytuacje zwane trudnymi uwaza si¢ to, ze zawieraja one jaki$ czynnik powo-
dujacy przeciazenie systemu regulacji ja — otoczenie, ktére zmusza osobg do nowej
koordynacji w celu osiagnigcia stanu umozliwiajacego kontynuowanie czynnosci
ukierunkowanej na realizacj¢ dazenia. Jezeli uda si¢ czlowiekowi osiagnaé t¢ nowa
koordynacje, to dana sytuacja trudna moze prowadzi¢ do pozytywnych zmian jako-
$ciowych w jego funkcjonowaniu, natomiast w niesprzyjajacych warunkach moze
prowadzi¢ do przedhuzajacej si¢ destabilizacji uktadu lub nawet do zinian o charakte-
1ze regresywnym. W sytuacji, kiedy jednostka do§wiadcza poczucia niewspétmier-
nosci pomigdzy wymaganiami spotecznymi a wlasnymi mozliwosciami dziatania przy
postrzeganiu skutkdw tego dzialania jako zagrozenia dla wlasnej tozsamosci, moze-
my méwic o czynniku zagrazajacym rozwojowi. Zrodiem ryzyka zagrozen moze byé
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takze posiadanie przez jednostkg¢ nieodpowiednich lub niewystarczajacych kompe-
tencji umozliwiajacych koordynacjg wymogoéw w réznych obszarach jej aktywnosci.

Sytuacja transformacji wymaga opanowania nowych kompetencji, ktdrych celem
Jjest wedlug B. M. Newman i Ph. R. Newman (za: Brzezinska, 2000a, s. 229) lepsze
radzenie sobie z wyzwaniami, jakie stawia zycie. R. White (1974; za: Brzezinska,
2000a) wyrdznia trzy aspekty takich dziatan:

- zdolno$¢ gromadzenia i przetwarzania nowych informacji;

— zdolno$¢ utrzymywania kontroli nad swoim stanem emocjonalnym;

- zdolno$¢ do swobodnego korzystania z zasobow otoczenia.

Podsumowujac, mozna powiedzied, ze dla oséb potrafigcych sobie efektywnie ra-
dzi¢ w nowym kontekscie jest on zrodtem licznych szans na dynamiczny rozwdj, ale
dla wielu os6b moze by¢ tez zrodtem zagrozen juz od najwcezesniejszych lat ich zycia,
a w wieku szkolnym generowaé okreslony rodzaj trudnosci szkolnych.

Tabela 1. Cechy wspolczesnego kontekstu spolecznego

Cechy wspblczesnego kontekstu spolecznego

»  Duza dynamika zmian

= Réznorodnoéé i zmiennos$¢ ofert

= Kroétka perspektywa temporalna

*  Zmiana znaczenia poszczegdlinych zasobdw jednostkowych i spolecznych
s Dominacja kultury prefiguratywnej

*  Detradycjonalizacja

*  Duza rola kultury popularnej

*  Dominacja tozsamosci osobistej JA nad tozsamoscia spoteczng MY

*  Dominacja emancypacyjnej funkcji edukacji

Zridlo: opracowanic wlasne

Cechy wspélczesnej kultury

Doswiadczamy obecnie kryzysu kultury pisma, ktéra jest wypierana przez ,,obraz-
kowg inwazj¢” telewizji i komputeréw. Wspdlczesna kultura jest kulturg ikoniczna,
kultura obrazu, w ktorej telewizja staje si¢ podstawowym medium. Jednym z przeja-
wow tego zjawiska w Polsce jest znaczny spadek czytelnictwa gazet codziennych
(z 80% populacji powyzej 14 roku zycia w 1990 roku do 31% w roku 1996}, natomiast
wzrost liczby czytelnikéw mozna zaobserwowac w grupie czasopism, ktore raczej na-
daja si¢ do ogladania licznych wielobarwnych ilustracji niz do czytania (por. Filas, 1997
za: Szpocinski, Ziotkowski, 2001). Zalew informacji przekazywanej w technikach wi-
zyjnych powoduje funkcjonalny analfabetyzm coraz wigkszej czgsci spoleczefistwa, co
z kolei zwigksza popyt na informacj¢ przekazywang w formie obrazu.

Jezeli w $wiecie ludzi dorostych rzadko sig czyta, rzadko pisze i rzadko ze sobg roz-
mawia, to taki sposéb funkcjonowania przekazywany jest w bardziej tub mniej $wiado-
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my sposéb miodszemu pokoleniu jako model do nasladowania. Znamienne jest, ze w cza-
sach nam wspolczesnych potrzeba spotecznych kampanii®, by przekonywaé rodzicéw
o0 wartosci czytania wiasnym dzieciom, o wplywie tego czytania na rozwoj samego dziec-
ka, jak 1 rozwj relacji rodzic — dziecko. Trudno sig¢ zatem dziwi¢, iz dzieci, ktore wzra-
staja w takim kontekscie, potrafia bez najmniejszych trudnosci juz w wieku przedszkol-
nym osiggac najwyzsze, najbardziej skomplikowane poziomy w grach komputerowych,
a nie potrafia w wieku szkolnym odczytaé bezbtednie prostego opowiadania, a napisa-
nie rozprawki jest zadaniem trudnym dla wielu studentow.

Wazrastajace tempo zycia z ciagltym brakiem wolnego czasu — jako powszechnym
doswiadczaniem wspolczesnego czlowieka —~ powoduje dazenie do skrocenia i uprosz-
czenia komunikatéw. Czytanie, rozmowa, opowiadanie s wypierane przez gesty, sym-
bole, znaki graficzne, SMS-y; egzaminy w formie rozmowy czy pracy pisemnej sa
czesto zastgpowane przez testy. Tymezasem odwieczne prawo ewolucji mowi o tym,
ze narzedzie nieuzywane z czasem zanika.

Interpretacja wynikow badan nad tzw. alfabetyzmem funkcjonalnym, umozliwia-
jacym elementarna orientacje w $wiecie znaczen, przedstawiona przez E. Swierz-
bowska-Kowalik (za: Szkudlarek, 2000) wskazuje na adaptacyjny charakter niskiej
sprawnosci literackiej Polakow. W rzeczywistosci tadu totalitarnego kompetencje
zwiazane z pismem nie byly do kariery zawodowej, ani tez do sprawnego funkcjono-
wania w zyciu codziennym szczegdlnie potrzebne. W rzeczywistosci przemian cywi-
lizacyjnych takich, jak: wzrost konkurencyjnoéci na rynku pracy, ztozono$¢ srodowi-
ska technicznego oraz demokratyzacja sprzyjajaca intensywnej komunikacji spoleczne;j
pojawila si¢ nadzieja, ze zmiany te wymusza, uruchomia procesy uczenia si¢ kompe-
tencii literackich. Jednak T. Szkudlarek (2000) uwaza, iz we wspolczesnym srodowi-
sku kulturowym funkcjonalny analfabetyzm moze nadal pozosta¢ funkcjonalny, albo-
wiem na stan niewyksztalcenia kompetencji rozumienia pisma moze natozy¢ si¢
sytuacja zasadniczej nickoniecznosci tych kompetencji w $wiecie zdominowanym
przez telewizje. Wedlug M. Marody (1987), wyrazny jest zwiazek kultury pisma z kom-
petencjami wyzszych klas spotecznych. Ich brak w klasach nizszych nie stanowi ,,funk-
cjonalnej nieckompetencji”. O ile kompetencje literackie sa wciaz najbardziej istot-
nym kryterium awansu, osiggania najwyzszych pozycji spotecznych, o tyle z punktu
widzenia emancypacyjnych celow edukacji rownie wazne staje si¢ zadanie ksztalce-
nia kompetencji do krytycznego odbioru kultury wizualne;j.

Wiek wiedzy i korzystania z informacji

Mimo iz najbardziej rozpowszechniong ilosciowo jest kultura obrazu, nie wyklu-
cza to mozliwosci zachowania dominujacej roli spolecznej przez mniejszosciowa grupe
»ludzi pisma” (Szkudlarek, 2000). Warto w tym miejscu odwolac si¢ do konkretnych
danych. W dziesigciu najwigkszych miastach USA liczba stanowisk, na ktorych wy-
starcza wyksztalcenie nizsze od $redniego, spadta od 1970 roku do roku 2000 o poto-

* Przykiadem moze by¢ kampania spoleczna , Cala Polska czyta dzieciom” fundacji ABCXX1
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we. Dwie trzecie nowych miejsc pracy powstatych w Stanach Zjednoczonych od 1989
roku to stanowiska kierownicze lub wymagajace wysokich kwalifikacji. Przewiduje
sig, iz w Niemczech w 2010 roku tylko dziesig¢ procent zajeé bedzie odpowiednich
dla niewykwalifikowanych pracownikéw, podczas gdy w 1976 roku bylo ich trzy-
dziesci pie¢ procent (Dryden, Vos, 2000).

Trwajaca od XX wieku rewolucja techniczna powoduje koniecznosé posiadania
wiedzy umozliwiajacej sprawne obstugiwanie coraz doskonalszych srodkéw produk-
cji. Dlatego tez w wigkszosci krajow obserwujemy wspoltczesnie wzmozona potrzebe
ksztafcenia sig, ktora za E. Malmquist (1987) mozna nazwa¢ eksplozja ksztalcenia.
Wymagania stawiane nauce korzystania z narzedzi kulturowych, jakimi sa: czytanie,
pisanie, liczenie, ciagle sie zwigkszaja. Do sprawnego funkcjonowania w swiecie
wspélczesnym konieczna jest odpowiednia selekcja informacji, umiejgtnos¢ ich réz-
nicowania, wartosciowania przy korzystaniu z réznych, dostgpnych form przekazu.
Dlatego tez méwi sig o zaburzeniach uczenia sie, jako o ,.chorobie stulecia™ (Za-
krzewska, 1999), gdyz zaburzenia te staly si¢ bardziej niz kiedykolwiek zauwazalne
w zwiazku ze zwigkszonymi wymaganiami ksztalcenia.

W Polsce po 1989 roku nastapil ,,skok edukacyjny” — znaczny wzrost liczby ucza-
cych sig i studiujacych. Wyniki badan swiadcza, ze nastapila wyrazna zmiana w sys-
temie wartosci polskiego spoteczenstwa — wyksztalcenie stalo sig nie tylko wartoscia
deklarowana, ale takze jedna z wazniejszych wartosci respektowanych (Szpocinski,
Ziotkowski, 2001). Powszechnym skladnikiem do$wiadczen zyciowych jednostek jest
obecnie przekonanie, iz wyksztalcenie jest czynnikiem warunkujacym sukces Zycio-
wy. Poziom wyksztalcenia, w tym osiggnigtej w szkole podstawowej alfabetyzacji
funkcjonalnej, uznawany jest za przyczyng i podloze pozniejszej alokacji w struktu-
rze spofecznej, jeden z podstawowych czynnikdéw warunkujacy jakos¢ zycia w doro-
stosci (Kwiecinski, 2002).

Przy tak duzej presji spotecznej na zdobywanie jak najwyzszego i najlepszego
wyksztalcenia trudno jest osobom z trudnosciami w uczeniu si¢ doswiadczaé bezwa-
runkowej akceptacji ze strony najblizszego otoczenia. Karanie, dezaprobata za wyni-
ki w nauce niezadowalajace rodzicéw w konsekwencji powoduje wzrost niechgci dzieci
do szkoly i uczenia si¢. Uczniowie unikaja zaje¢ szkolnych, nie chca chodzi¢ do szko-
ly, a wzrost absencji powoduje z kolei nasilenie sie trudnosci. Z powodu do$wiadcza-
nia coraz wigkszych trudnosci dzieci tym bardziej nie chea do szkoty chodzi¢ — i me-
chanizm ,,btednego kota” zostaje wprawiony w ruch.

Rozwarstwienie spoleczne

Rola elektronicznych srodkéw komunikacji we wspotczesnym $wiecie jest nie do
przecenienia. Rewolucja dokonana wspdélnie przez komputer, Internet i World Wide
Web zmienia oblicze catego pokolenia i to w jeszcze wigkszym stopniu niz wynalaz-

® Nazwa ta odnosita si¢ wprawdzie do wicku XX, ale moim zdaniem w wieku XXI jest rownicz jak najbardziej
adekwatna.
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ki, takie jak: prasa drukarska, radio, samochod czy telewizja, zmienity poprzednie.
Rozwdj dzieci, ktore nie beda miaty dostepu do nowych medidw, zostanie uposledzo-
ny (Dryden, Vos, 2000), co z kolei moze by¢ w przysztosci czynnikiem ryzyka roz-
woju réwniez ich dzieci. ,,Spirala” reprodukcji edukacyjnej jest zasadniczo droga
odtwarzania losu rodzinnego. Z. Kwiecifiski (2002) pisze o petli odtwarzania spo-
fecznego. Ludzie wyksztalceni maja wyzszy, korzystniejszy dla swoich dzieci poten-
cjat wychowawczy. Dzigki zdolnosci wyboru i krytycznej oceny potrafia zapewnié
wiasnym dzieciom dobry start do edukacji i przejscie poprzez szkole bez doswiad-
czania znacznych trudnosci. Uzupetniaja tez oddziatywania szkoly dodatkowymi za-
jeciami rozwojowymi, aby rozwija¢ zasoby wlasnych dzieci, a minimalizowa¢ ryzy-
ko wystapienia trudnosci. Natomiast ludzie o niskim poziomie wyksztatcenia maja
tez zwykle niski potencjat wychowawczy i przede wszystkim ufaja szkole, przekazu-
jac instytucji catkowitg odpowiedzialno$é za edukacj¢ wiasnych dzieci. Natomiast
szkola okazuje si¢ czesto srodowiskiem obcym i odrzucajacym ich dzieci, ktére sa
wielokrotnie naznaczane negatywnymi ocenami i kierowane ku niskim, nieefektyw-
nym $ciezkom dalszej nauki. Szkota w ten sposdb przyczynia si¢ do zaciskania petli
reprodukeji spotecznej, choé zgodnie z zalozeniami powinna stwarza¢ $rodowisko
wszechstronnego rozwoju dla wszystkich bez wyjatku uczniow. Czgs¢ dzieci od po-
czatku swojej edukacyjnej drogi, przynajmniej przez niektérych nauczycieli, jest po-
strzegana jako ,.te z marginesu”, ,,z rodzin patologicznych, niewydolnych wychowaw-
czo”. Ten posiadany przez nauczycieli wizerunek wplywa na poziom oczekiwan, jakie
sg kierowane ku tej grupie ucznidw. A trudno si¢ nie zgodzié z twierdzeniem
C. G. Junga, ze czlowiek ro$nie odpowiednio do wielkosci swego zadania.

Warto zwrocic rowniez uwage na fakt, Ze ,,skok edukacyjny”, czyli wysoki wzrost
poziomu wyksztalcenia, okazuje si¢ zjawiskiem bardzo zrznicowanym, jesli poréwna-
my ze sobg rdzne regiony kraju. W wyscigu edukacyjnym przegrywaja regiony stabo
rozwinigte, mieszkancy wsi i matych miast oraz ludzie biedni (Czapinski, Panek, 2000,
za: Szpocinski, Zidtkowski, 2001). Czynniki zwiazane z sytuacja ekonomiczna, spoteczng
ikulturalng nie sq spowodowane przez sam system edukacyjny, ale narastajace réznice
edukacyjne sa czynnikiem wzmacniajacym owo zapdZnienie ogdlnocywilizacyjne. ., Kul-
tura ogladactwa” jest przede wszystkim kultura warstw gorzej wyksztalconych, biedniej-
szych, mieszkajacych poza wielkimi miastami (Szpocinski, Ziotkowski, 2001).

M. Hirszowicz (1998) uwaza, iz w spoleczenstwach rozwinigtych wylania si¢ nowy
problem — istnienie deprywacji zwigzanych nie tylko z brakiem wyksztalcenia, ale tez
poziomu inteligencji niezbgdnego do sprostania zwigkszajacym si¢ wymogom szkol-
nym. Rodzi si¢ pytanie, jaki bedzie los ludzi o nizszej od przecietnej inteligencji w spo-
feczenstwie opartym na wiedzy i korzystaniu z informacji. W minionych epokach pod-
stawg zatrudnienia byta praca zrutynizowana, niewymagajaca wysokiego wyksztalcenia,
upraszczajac czlowiek stanowit , dodatek” do maszyny. Zmiana charakteru pracy i ro-
snace wymagania dotyczace kwalifikacji pozostawiaja tych, ktorzy nie sa w stanie im
sprosta¢, poza procesami pracy, stygmatyzujac jednoczesnie zajecia, ktorym mogliby
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podotfa¢. W spoteczenstwach, w ktorych w elitach dominuje kultura stowa pisanego,
a prawa obywateli realizuja si¢ na podstawie dziatan symbolicznych, nieumiejgtnosé
dokonywania wybordw i radzenia sobie z nattokiem informacji w trudnych sytuacjach
oznacza nowa forme uposledzenia. Przejawami tego uposledzenia jest np. niemozno$é
pomocy dzieciom w nauce, nieporadnos¢, gdy przychodzi do wyboru szkoty dla dzieci,
nieumiejetnosci dochodzenia swych praw, gdy wymagana jest znajomosé przepisow.
B. Bernstein (1980) wskazywal na zwiazek migdzy typem srodowiska rodzinnego
i dominujacym w nim systemem komunikowania sie, ktéry opanowuje dziecko we
wczesnym dziecinstwie, a pdzZniejszymi trudnosciami w nauce. Wyrdznit rodziny typu
pozycjonalnego, dominujace w spolecznosciach o nizszej kuiturze, ktérych komuni-
kacje cechuje sztywnos¢ i niski poziom organizacji syntaktycznej, mato zréznicowa-
ne srodowisko, zredukowane wartosci symboliczne 1 duza liczba zwrotéw stereoty-
powych, tzw. kod ograniczony. Natomiast w rodzinach ukierunkowanych na osobe,
najczesciej wywodzacych sig z klasy Sredniej, o ustabilizowanej sytuacji materialne;j,
wyzszej kulturze i wyksztalceniu dominuje komunikacja charakteryzujaca si¢ rozle-
glym i urozmaiconym zakresem leksykalnym oraz bogactwem konstrukcji sktadnio-
wych, tzw. kod rozwinigty. Wedlug Bernsteina, postugiwanie si¢ przez dzieci w $ro-
dowisku rodzinnym wytacznie kodem ograniczonym w zderzeniu z kodem
rozwinig¢tym, dominujacym w szkole, powoduje powstawanie trudnosci w nauce.
Kontekst rozwoju, jaki jest stwarzany dzieciom w ich najblizszym otoczeniu, zalezy
od interakcji dwoch czynnikow, jakimi sa posiadane kompetencje poznawcze opiekundw
oraz ich checi i motywacja do wspierania dzieci w ich rozwoju. Uwzgledniajac te czynni-
ki, mozna wyr6zni¢ cztery jakosciowo rozne konteksty scharakteryzowane w tabeli 2.

Tabela 2. Charakterystyka kontekstu rozwoju w zaleznosci od kompetencji poznawczych i zaangazowa-
nia opickunow

Konteksty Zaangazowanie, dbalo$¢ o rozwéj dzieci Brak zaangazowania i dbalo$ci o rozwdj
dzieci
Wysoki 1) Rodzice, dla ktorych wyksztalcenie jest 2) Rodzice skupieni na wlasnej karierze,
poziom wazng wartoscig, jesli u ich dzieci pojawiaja niemajacy dla dzieci czasu, wymagajacy
rozwoju si¢ pierwsze symptomy mogace Swiadczy¢ wysokich wynikow w nauce, ale
kompetencji | o trudnosciach szkolnych potrafig je wezednie | nieudzielajacy pomocy i wsparcia
poznawcezych | zavwazy¢ i zadba¢ o udzielenie whasciwej
pomocy
Niski poziom | 3) Mimo duzego zaangazowania i troski 4) Rodzice, dla ktorych wyksztalcenie nie jest
rozwoju rodzice niepotrafiacy wezesnie zidentyfikowaé | ceniong wartoscia, niedbajacy o losy szkolne
kompetencji | symptomdéw trudnodci szkolnych, niepotrafiacy | wlasnych dzieci, bagatelizujacy szkolne
poznawczyeh | udzieli¢ adekwatnej pomocy dzieciom w trudnosci, niepodejmujacy dzialan w zakresie
nauce, oddajg odpowiedzialnosé za edukacje pomocy wilasnym dzieciom w radzeniu sobie
dzieci w  fece” szkoty z trudnosciami szkolnymi

Zridio: opracowanie wlasne

14




Szkolna rzeczywistos¢

Czes¢ badaczy za jedna z przyczyn trudnosci w czytaniu i pisaniu uwaza brak opa-
nowania elementarnych technik. A. 1. Gates (za: Zakrzewska, 1999), jeden z najwy-
bitniejszych badaczy tego zagadnienia, podkresla znaczenie niewtasciwych metod
nauki czytania i pisania: brak indywidualnego nauczania dostosowanego do wtasci-
wosci konkretnego dziecka, zbyt trudne i nudne tresci wykorzystywane w czytaniu.
Zdaniem Cz. Nosala (2000), jest czym$ zdumiewajacym, iz na progu XXI stulecia
mozna nadal hotdowa¢ zasadom edukacyjnej ,,maséwki”, catkowicie ignorujac twar-
de psychologiczne fakty swiadczace o istnieniu réznic indywidualnych w zakresie
zdolnosci. Réwniez liczebno$é klas szkolnych, mimo iz jest obecnie mniejsza niz
jeszcze kilkanascie lat temu (ok. 25 ‘ucznidow w wielkomniiejskiej szkole masowej),
ciagle nie jest czynnikiem sprzyjajacym indywidualizacji nauczania.

Tym, co z punktu widzenia uczniéw obniza atrakcyjnos¢ nauki, jest pewien ana-
chronizm zaréwno tresci zawartych w szkolnych programach nauczania, jak i metod
nauczania, w ktdrych rzadko jeszcze korzysta si¢ z technik informatycznych, z powo-
du matej ich dostepnosci oraz braku wystarczajacych kompetencji nauczycieli w tym
zakresie. Niska motywacja do uczenia si¢ czegos, co jest mato ciekawe i nieprzydat-
ne we wspotczesnym swiecie, nie powinna dziwié. Kultura informacyjna, nasycona
réznymi srodkami technicznymi, stawia nauczycielom coraz wyzsze wymagania, nie
zawsze realne (Nosal, 2000), choc¢by z prozaicznego powodu, jakim jest brak odpo-
wiedniego zaplecza sprzgtowo-technicznego.

Jakos¢ szkot i kwalifikacje nauczycieli tez nie sg roztozone rownomiernie. Szkoty
w dzielnicach zamieszkatych przez grupy ekonomicznie i kulturalnie uposledzone maja
do spetnienia zgota inne zadania niz szkoty, w ktérych wigkszos¢ stanowia dzieci
z klas srednich (Hirszowicz, 1998). W tych pierwszych celem jest glownie wdrozenie
dzieci do dyscypliny, zach¢cenie do nauki, przeciwdziatanie demoralizujacemu czg-
sto wptywowi srodowiska. Wyréwnywanie edukacyjnych szans staje si¢ w praktyce
malo skuteczne w warunkach rosnacego uposledzenia pewnych grup ludnosci i pew-
nych rejondw, ktore podlegaja gettoizacji (tamze).

Socjologowie (Szpocinski, Zidtkowski, 2001) zwracaja uwage na jeszcze jedno
wazne zjawisko, iz ,,skokowi edukacyjnemu” towarzyszylo wzmocnienie funkcji
ksztaicacych szkoly przy jednoczesnej deprecjacji funkcji wychowawczych. Konse-
kwencja wycofania si¢ szkoty z realizowania zadan wychowawczych jest wzmocnie-
nie si¢ roli grup kolezenskich w ksztattowaniu postaw miodego pokolenia, co w $ro-
dowiskach patologicznych prowadzi do niemodyfikowanej oddziatywaniami szkoty
transmisji charakterystycznych dla tych srodowisk postaw i wartosci. W srodowiskach
dotknigtych pauperyzacja wzmacnia, a nie ostabia uczenie si¢ roli ubogiego, gdyz
inicjatywy podejmowane przez szkoly czy gminy na rzecz najubozszych maja czg¢sto
charakter stygmatyzujacy.

W szkolnej rzeczywistosci czgsto brakuje miejsca na profilaktyke i terapig¢. Pomoc
ogranicza si¢ czgsto jedynie do diagnozy, ktora jest elementem niezbgdnym, ale wstep-
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nym w procesie pomocy uczniom z trudnosciami. Psycholog jest w szkole zatrudnio-
ny na '/, etatu, czyli ma do dyspozycji 10 godzin, uczniéw z trudnosciami s w kazdej
szkole dziesiatki, a pomoc kazdemu z nich wymaga regularnych spotkan. Jezeli w szko-
le zatrudniony jest logopeda, to jedynie na kilka godzin w tygodniu, co powoduje, iz
jednemu uczniowi doswiadczajacemu wad wymowy moze poswigcié nie wigcej jak
10-15 minut. Dodatkowe zajecia dla dzieci z grup ryzyka trudnosci w nauce (np. ry-
-zyka dysleksji) powinny rozpoczad si¢ jak najwczesniej, czyli najdalej z koncem pierw-
szego polrocza pierwszej klasy, kiedy jeszcze zte nawyki i bledy popelniane przez
dziecko nie zdazyly sig¢ utrwalic, a uczen nie jest zniechecony szkolnymi niepowo-
dzeniami. Wstgpnym warunkiem jest szybkie rozpoznanie obszaréw funkcjonowa-
nia, w ktérych dzieci do$wiadczaja trudnosei, tymczasem w nielicznych tylko szko-
tach na poczatku szkolnej edukacji uczniowie uczestnicza w procesie diagnozy
wezesnoszkolnej. A czasem, gdy ta diagnoza zostanie juz przeprowadzona, pozostaje
ona jedynym elementem procesu diagnostyczno-terapeutycznego.

Zmiana nastawienia — moda na dysleksj¢?

W zwigzku z rozpowszechnianiem wiedzy dotyczacej specyficznych trudnosdci
w uczeniu si¢ poprzez liczne artykutly, publikacje, programy w mediach nastapit wzrost
$wiadomosci tego problemu w spoleczenstwie. Wieksza jest wiedza nauczycieli i ro-
dzicow, ktorzy potrafiag rozpoznaé symptomy trudnosci szkolnych i skierowa¢ dzieci
ich doswiadczajace do odpowiednich specjalistow. Ludzie nie wstydza si¢ przyznac,
iz oni albo ich dzieci maja specyficzne trudnosci w uczeniu si¢. Rozwdj metod dia-
gnostycznych pozwala sformutowad trafng diagnoze i, na szczgécie, coraz rzadsze sa
przypadki posadzania o lenistwo lub niski poziom rozwoju intelektualnego ludzi z trud-
nosciami w zakresie nauki czytania, pisania, liczenia. Wigksza spofeczna §wiadomosé
w omawianym obszarze powoduje to, Ze dzieci doswiadczajace specyficznych trud-
nosci w uczeniu si¢ w mniejszym stopniu sg etykietowane jako ,malo zdolne”, ,leni-
we” lub ,,zdolne, ale leniwe”.

Warto jednak réwniez zwroci¢ uwagg na niebezpieczenstwo naduzyé i wypaczen
w omawianym obszarze. Statystyczne dane wykazuja, ze w kazdej klasie jest kilkoro
dzieci ze specyficznymi trudnos$ciami w pisaniu i czytaniu, tymczasem informacje
o liczbach wydawanych opinii o tym zaburzeniu uczniom szkot podstawowych i gim-
nazjow przekraczaja te statystyki (Bogdanowicz, 2004). Mozna réwniez zaobserwo-
waé duze dysproporcje pod tym wzgledem migdzy roznymi regionami kraju, para-
doksalnie tam, gdzie problem dysleksji jest intensywniej naglasniany, liczba oséb ze
zdiagnozowang dysleksja jest najwigksza (Grabowska, 2004). Ten ,,boom na dyslek-
sje” w pewnym stopniu mozna thumaczy¢ regulacjami prawnymi dotyczacymi specy-
fiki przeprowadzania egzaminéw zewngtrznych u ucznidow posiadajacych odpowied-
nie zaswiadczenia. Poniewaz wraz z opinig o koniecznosci dostosowana wymagan
edukacyjnych do indywidualnych mozliwoéci ucznia o specyficznych potrzebach
edukacyjnych wiaza si¢ tez zalecenia dotyczace specjalnych warunkéw w sytuacjach
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sprawdzania wiedzy, oceniania wypowiedzi pisemnych i ustnych w ciggu roku szkol-
nego, a takze w trakcie sprawdziandw i egzamindw, liczba 0s6b zglaszajacych sig¢ na
badania do poradni psychologiczno-pedagogicznych wzrasta znaczaco przed zbliza-
jacym si¢ terminem badania kompetencji. Cz¢$¢ os6b tym sposobem prébuje zdobyé
specjalne wzgledy, by fatwiej w ich odczuciu zda¢ egzaminy, do ktdrych maja przy-
stapi¢’, a od ktorych zalezy ich dalsza edukacyjna i zyciowa kariera. W zwiazku z tym
wazne jest dla nich jedynie uzyskanie odpowiedniego dokumentu stwierdzajacego
wystepowanie trudnosci w nauce, a nie podjgcie wysitkow w celu ich przezwycigze-
nia czy zminimalizowania. Zdarza si¢ wiec, ze tuz przed egzaminem, np. matural-
nym, uczniowie nagle ,,przypominaja sobie”, ze cierpia na dysleksje.

Podsumowanie

Cho¢ rodzice, nauczyciele, a takze specjaliSci zajmujacy si¢ problemem trudnosci
szkolnych zwykle rozpatruja to zagadnienie, jako zwiazane z intrapersonalnym, in-
terpersonalnym lub grupowym poziomem funkcjonowania, warto uswiadamia¢ so-
bie, iz procesy spoleczno-kulturowe odgrywaja znaczaca role w genezie trudnosei
szkolnych. Ten najwyzszy poziom organizacji spolecznej stanowi kontekst proceséw
przebiegajacych na nizszych pietrach. Nasilajacy sie problem specyficznych trudno-
sci w uczeniu si¢ staje si¢ problemem spofecznym, przejawem zmian zachodzacych
we wspdlczesnej kulturze. Refleksja nad tym problemem w takiej szerokiej perspek-
tywie pozwala, moim zdaniem, ,rzuci¢ na niego trochg wiecej swiatta”, co w obsza-
rze tak pelnym jeszcze watpliwosdci i niewiedzy wydaje si¢ potrzebne.
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LUCYNA PREUSS-KUCHTA

Selekcje wewnatrzszkolne w aspekcie spotecznym.
Uwarunkowania podzialdow i doborow w klasach i do klas

Autorka, dokonujac przegladu wybranych uwarunkowar selekcji wewnatrzsz-
kolnych, uzasadnia liberalizacje dziatan selekcyjnych — w tym doboru pedago-
gicznego. W liberalizacji kladzie nacisk na kompleksowe ujecie procesu selek-
cyjnego. W procesie nauczania uwzglednia programy o zréznicowanym stopniu
trudnosci oraz mobilng strukture szkoly.

W spoteczne uwarunkowania edukacji od zawsze wpisywana byla prosta zalez-
nos¢. Dotyczyla skutecznego ksztalcenia i mozliwosci systemu zapewniajacego osia-
ganie takiego stanu. Jeden z wymogéw odnosit si¢ wigc, i tak jest nadal, do zapew-
nienia miodym ludziom bezwzglednej roéwnosci w zdobywaniu wyksztatcenia.
Praktyka edukacyjna pokazywata i pokazuje jednak rozwiazania systemowe wyste-
pujace przeciw tak sformulowanej zasadzie (patrz: Kwiecinski, 2002a, 2002b).

Przewinien tych socjologowie edukacji upatrywali m.in. w istnieniu i funkcjono-
waniu niektorych typéw szkét (np. szkoly zawodowe), ktorych uczniowie skazywani
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