ZESZYTY NAUKOWE WYZSZEJ SZKOLY PEDAGOGICZNEJ W BYDGOSZCZY
Studia Psychologiczne 1991 z. 8 :

BADANIA EMPIRYCZNE

ROMAN OSSOWSKI
ANDRZEJ KLIMENTOWSKI
WSP w Bydgoszczy

INTERNALIZACJA WYMAGAN ZWIAZANYCH Z PEENIENIEM ROL SPOLECZNYCH
W WARUNKACH EDUKACJI ROWNOLEGLEJ

1. Uwagi wprowadzajace

Problematyka zaanonsowana w tytule tego artykulu jest bardzo zloZona tak w aspek-
cie teoretycznym, jak i metodologicznym. Skiada si¢ na to szereg okolicznosci. W szczegdl-
noéci nalezy wymienic¢: przeobrazenia, ktére wspdtczesnie spotykamy w przedmiocie teorii
rél (co jest z pewnoscia podyktowane réwniez interdyscyplinarnym charakterem pojecia roli),
niedookredlonos$é pojecia: ,internalizacja roli”, wieloznacznosé pojgc: cel, zadanie, wyma-
gania i poje¢ wobec nich mniej lub bardziej bliskoznacznych, nie do korica jeszcze uswiado-
mionymi konsekwencjami oryginalnej koncepcji edukacji réwnolegtej E. Trempaty (por. np.
E. Trempata, 1985).

Stajemy wiec przed trudnym zadaniem, ktére obliguje nas do maksymalnie klarow-
nego przedstawienia problematyki referowanej w tym artykule. Ma ona w swej istocie cha-
rakter empiryczny, lecz wobec wypunktowanych wyzej spornych probleméw teoretycznych
nie mozemy przejé¢ wprost do zaprezentowania koncepcji i rezultatéw przeprowadzonych
badan, bez préby poprzedzenia ich stosownymi zatozeniami teoretycznymi. Zatozenia te nale-
zato okredli¢, gdyz w przeciwnym razie referowane rezultaty badan bytyby zdane na zbyt
dowolng interpretacjg.

Celem tego opracowania jest préba analizy internalizacji wymagari zwigzanych z pel-
nieniem rél spotecznych w zwigzku z uczestnictwem dzieci i mtodziezy w wyrdznionych
rodzajach instytucji réwnoleglej. Nalezy zauwazy¢, iz obecnie nie zajmujemy sig analizg prze-
biegu procesu internalizacji wymagari zwigzanych z pelnieniem stosowanych rél. Zamierzamy
tylko ukazaé¢ w jakim stopniu wyréZnione instytucje optymalizujg internalizacj¢ odpowiednich
wymagan oraz analizujemy wplyw wieku (Scislej méwiac: klasy, do ktorej uczeszcza uczeri)
na poziom internalizacji wymagar.

Podstawowy zarys koncepcji teoretyczno—metodologicznej podjetej tu tematyki zostat
obszernie przedstawiony przez R. Ossowskiego (1987). Koncepcja ta ulegata péZniej pewnym
mody fikacjom, giéwnie wobec uwzgledniania pewnych dodatkowych orientacji teoretycznych.

Referowane tu rozwaZania i dyskusja wynikéw badan empirycznych stanowia jedynie
fragment szeroko zaprojektowanych analiz, ktére obecnie przeprowadzamy.

2. Zatozenia teoretyczne

2.1. Uwagi wstepne

Swiat czlowieka jest przede wszystkim swiatem spotecznym. Catozyciowe doswiad-
czenia cztowieka wynikaja przede wszystkim z jego relacji z otoczeniem spotecznym, przy —
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rzecz jasna — wszystkich innych uwarunkowaniach wyniktych ze specyfiki cech biopsychicz-
nych jednostki.

Rozwazajac ‘dziatania cztowieka, a wigc zachowania nastawione przede wszystkim na
realizacj¢ celow, trzeba odnotowac fakt dla naszych rozwazan nader istotny. Otz czlowiek
w swym dziataniu Zyje jakby migdzy Scylla spotecznych wymagan a Charybda wtasnych
daZen, pragnieri czy celdw. Zycie w spoteczenstwie i zwigzany z nim taki a nie inny rozwdj
osobowosci wymaga od jednostki ustalenia jakby jakiejs ,,algebry™ uzgodnien miedzy tym,
co wymaga od niej spoteczeristwo, a tym co jednostka ,sama z siebie” chciataby czynié
i zrealizowaé. Niekiedy moina zauwazy¢ podnoszona przez badaczy, jak i istniejaca w $wia-
domosci potocznej, obecnos¢ antynomii miedzy: ,,musze” a ,,chce”. Samo przesledzenie tej
kwestii bytoby rzeczg interesujacg, lecz nie dysponujemy tu odpowiednimi mozliwosciami
zwigzanymi z dopuszczalng objetoscig artykutu, by poddaé¢ problem ten analizie. Skonsta-
tujemy tylko, iZ istnienie takiej antynomii moze po prostu wynikaé¢ z nazbyt zawezZonego
rozumienia pojecia ,,wymaganie”, ktére po czeéci wytania si¢ ze starej koncepcji roli spotle-
cznej, np. R. Lintona. Dodajmy tylko, Zze wspomniana antynomia w jaki$ sposéb wiaze wyma-
gania z pojgciem ograniczenia wolnoéci. Wydaje sig¢, ze koncepcja E. Fromma — ,,wolnosci
od” i ,,wolnosci do” — stanowi¢ moZe interesujacy punkt wyjscia do'analizy tej kwestii.

Nie nalezy réwniez zapominaé i o tym, ze w spolecznej percepcji wymagania wiazg si¢
w znaczacym stopniu z poczuciem tzw. sprawiedliwosci wewnetrznej i sprawiedliwosci zew-
netrznej (Zaborowski, 1986 s. 160 i nast.). Stajemy wigc, w mysl koncepcji zarysowanej przez
cytowanego autora, przed problemem relacji migdzy obiektywna oceng samego siebie z jednej
strony i obiektywna ocena innych — ze strony drugiej. Na ustosunkowanie si¢ jednostki do wy-
magan rzutuje wiec réwniez specyfika jej justyfikatora, ktéry ,,..stanowi wzglgdnie trwatla
strukture poznawczo—emocjonalng wpiywajaca na przezycia, postawy i zachowania zwiazane
z szeroko ujetymi zagadnieniami sprawiedliwosci” (tamze, s. 163). Przywodzac ten aspekt za-
gadnienia na my4l, niemal z koniecznosci musimy umiesci¢ problematyke wymagan w catej
zlozonoéci samowiedzy i jej uwarunkowari (Kozielecki 1981; Ossowski 1982, 1986), jak
i réwniez zagadnien zwigzanych z deformacja w spostrzeganiu ludzi (Madrzycki, 1986).

Dostrzegamy zatem, Ze zagadnienie internalizacji wymagan zwigzanych z pelnieniem
1él spotecznych miegci sie w obszarze problemowym, ktéry okredli¢ mozemy jako pograni-
cze psychologii spotecznej i psychologii osobowosci (Zaborowski, 1980).

Nie mozna jednak utraci¢ z pola widzenia probleméw rozwojowych i to w ujgciu bio-
dromalnym, a wiec odniesionych do calozyciowych doswiadczeri jednostki (Buhler, 1959;
Erikson, 1965; Elkind, 1979; Frankl 1987; Groffmann K.J., Wewetzer, 1962; Lukaszewski,
1984; Stern 1924; Thomae, 1956, 1971). Jest mianowicie rzecza stosunkowo oczywista, Ze
proces internalizacji rél ksztattowa¢ si¢ bedzie réznie w zaleznosci od faz rozwojowych
cztowieka. Znamienny dla tego faktu ‘wydaje si¢ rozwdj proceséw intrapsychizacji oraz intro-
~ spektywnosci (Obuchowski, 1983 s. 234—236).

Podsumujmy: dotychczas naszkicowane przestanki miaty na celu ukaza¢ problem inter-
nalizacji rél spotecznych w jego odniesieniu do relacji miedzy jednostka a §wiatem spotecznym
w ktérym Zyje. Poczynajac od tego miejsca mozemy wprowadzi¢ zatoZenia dalsze.

2.2. Uczestnictwo czlowieka w $wiecie jako pojecie podstawowe dla zrozumienia internali-
zacji rol spotecznych

Czlowiek zyje w $wiecie, w ktérym nie tylko moze ,,co$ chcie¢” sam z siebie, ale réw-
niez ,,co§ powinien” (wymagania). Z punktu widzenia szeroko pojetych teorii wychowania,
a zwlaszcza wychowania moralnego (Muszynski, 1983, 1985), wydaje si¢ czyms§ celowym
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podjecie problematyki uczestnictwa czlowieka w $wiecie. Mamy tu na myféli przede wszy-
stkim szereg koncepcji T. Tomaszewskiego (1963, 1978a, 1978b, 1981a, 1981b). Koncepcje
te wychodzac od pojgcia sytuacji i podmiotowosci cztowieka, poprzez problematyke czyn-
nodci i zadan, zostaly przeobrazone w oryginalna teorie uczestnictwa czlowieka w swiecie.
Zamierzamy obecnie wyj$¢ od tej problematyki, by w kolejnych punktach rozpatrzy¢ teo-
retyczne kwestie zwiazane z relacja migedzy wymaganiami a zadaniami w odniesieniu do rdl
spolecznych i ich internalizacji.

Kategori¢ uczestnictwa w $wiecie wywodzi T. Tomaszewski z zadaniowego charakteru sy-
tuacji. Poglebione rozwazania dotyczace pojecia sytuacji zawiera artykut R. Ossowskiego
(1987 s. 1-8).

Zadaniowo$¢ sytuacji zaktada istnienie procesu jej reprezentowania w $wiadomosci pod-
miotu. Istnienie takiego procesu skiania T. Tomaszewskiego do przyjecia specyficznie rozu-
mianego pojg¢cia ,,wzorzec”. Zachowanie celowe, teliczne ,,... kierowane (jest) ,,wzorcami”
tego, co jeszcze nie istnieje, co jest pozadane, mozliwe i przewidywalne” (Tomaszewski, 1984
s. 6). ,,Wzorzec”, zdaniem cytowanego uczonego, uwydatnia lepiej niZ inne terminy .,... poglad
na to, w jaki sposéb wewnetrzne reprezentacje rzeczywistosci speiniaja swoje funkcje regu-
lacyjne” (tamze s. 7). Z kolei istota funkcji regulacyjnych jest, zdaniem T. Tomaszewskiego,
modyfikacja systemu. W sposéb naturalny pojawi¢ si¢ mozZe pytanie, o jaki to mianowicie
system idzie. OdpowiedZ na to pytanie wprowadza przyjgte przez T. Tomaszewskiego rozu-
mienie pojgcia uczestnictwa. Zastgpuje ono dawne pojgcie interakcji, ,,wzajemnego oddzia-
tywania”. , W przeciwieristwie do tego obrazu rzeczywistosci, ktéry wyraza si¢ w pojgciu
winterakcji”, teoria ,,uczestnictwa” podkresla zorganizowany charakter swiata i czlowieka
oraz rozpatruje wzajemne zwigzki migdzy wyrdznionymi elementami rzeczywistosci w ramach
ukladéw szerszych, do ktérych one naleza i ktdrych sa czesciami. (...). Kiedy uzywa sig ter-
minu ,interakcja”, abstrahuje si¢ od tego, czy rozpatrywane elementy naleZa do jakiegos
systemu, czy teZ nie” (tamze s. 101).

Dla pojgcia ,,uczestnictwa’ istotna jest ,transakcja”, ktdéra wyraza wzajemne stosunki
»... 0ddziatywania elementéw nalezacych do jednego wspdlnego systemu” (tamze s. 101).
Termin ,,transakcja” zostal wprowadzony w 1968 r. przez L.A. Peryina (por. Paluchowski,
1981 s. 21). Tak wiec podjecie transakcji przez T. Tomaszewskiego wskazuje wyrazZnie na pre-
ferencje paradygmatu systemowego w miejsce paradygmatu kauzalnego (por. Sadowski, 1978).

Z tak rozumianego pojecia uczestnictwa w $wiecie wyprowadza T. Tomaszewski kon-
cepcje rozwoju wszechstronnego i ukierunkowanego (Tomaszewski, 1984b), wyrdZniajac dwie
dalsze podstawowe kategorie: jakos¢ cztowieka i jakos¢ swiata, z syntezy ktoérych pojawia
sig kategoria trzecia: jakosé zycia cztowieka. W kolejnosci wyréZnia pigc kryteriéw jakosci
zycia cztowieka: wszechstronno$¢ przezyc, bogactwo $wiadomosci, ustawiczna aktywnosc,
prace oraz prospoteczne kontakty z ludZmi (tamze s. 204 i nast.).

Uczestnistwo w $wiecie wymaga nie tylko orientacji w sensie ,,tu i teraz” lecz ponadto
nakierunkowania czlowieka na wytwarzanie i realizowanie wizji przysztosci, co staje si¢ réw-
niez elementem organizacji osobowosci (Lukaszewski 1974, 1980). Warunkiem ksztatcenia
wizji futurystycznych, lub orientacji futurystycznej, jest wiedza jako element uktadu pro-
gramujacego osobowosci (Obuchowski, 1985).

Wiedza ta musi speiniaé okreflone warunki formalne (zapewniajac tworzenie modeli
$wiata o réznych poziomach ogélnosci (kody) i bgdac wiedzg otwarta). W aspekcie tresciowym
wiedza ta winna zawiera¢ odpowiedzi na poniZsze pytania:

— czym jestem ja jako czlowiek i jakie sa tego nastgpstwa?

— czym jestem ja i co z tego wynika?

— czym jest me otoczenie, §wiat i co z tego wynika (Obuchowski 1974 s. 31/32, 1985

s. 203)?
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2.3. Zatozenia dotyczace relacji migdzy pojeciami: ,,wymagania — zadania™

Wypada wyjé¢ od stwierdzenia, Ze pojecia: ,,wymagania” i ,,zadania” bywaja w psycho-
logii okreslane bardzo wieloznacznie. Wymagania wiaZze si¢ z nakazami, podporzagdkowaniem
si¢ normom, przepisom, obyczajowosci itp. Zewnetrznosé wymagarn wobec ,ja chcg” jedno-
stki ma wyréZni¢ wymagania od zadan (Obuchowski, 1985, s. 109). Jak jednak wskazuje
obserwacja i co na podstawie badan empirycznych uzasadnit A. Klimentowski (1987a) problem
nie przedstawia si¢ tak prosto (chociaz mozna skadingd przyja¢ konwencj¢ semantyczng
K. Obuchowskiego. Okazuje sie mianowicie, iZ moment intencjonalnosci nie zawsze réZni-
cuje klarownie wymagania od zadar, jesli przyjmiemy za cytowanym autorem, Ze:,,Zadaniem
nazwiemy wiec ten stan rzeczy, ktéry czlowiek éwiadomie uznaje za cel swojego dziatania,
subiektywnie uwaZa za racj¢ swoich dziatan, a ktéry ma wszelkie szanse by¢ elementem ogni-
skujgcym wszelkie dziatania cztowieka (Obuchowski, 1985 s. 109). Nawiasem mdéwiac poja-
wia si¢ tu pewna niescistos¢ w pogladach tego uczonego. W przytoczonej definicji zadanie
ma by¢ ,stanem rzeczy” ale w innym miejscu okreslone jest jako element uktadu programu-
jacego osobowosci (tamze, 246 i nast.).

Wracajac za$ do poprzedniego watku mozemy stwierdzi¢, iZ pewne wymagania 's3 réw-
niez zadaniami, gdyZ zawierajg watek intencjonalny. Jesli ktos kocha swojg rodzing, to praca
dla niej jest dla niego i wymaganiem, i jednoczesnie zadaniem (,ja tego chce™). I moZe by¢
tak, iz dziatania realizowane przez te jednostke na rzecz rodziny oceniane beda przez innych
w kategorii wymagari, a przez nig samg — w kategorii zadania (intencjonalnosci).

Wracajac do pojecia uczestnictwa w $wiecie, warto zwrGcié uwage na poglad wyraZony
juz dawniej przez K. Lewina (1926), ze z samej sytuacji uczestnictwa w $wiecie wynika zada-
niowy charakter tej sytuacji, gdyZz rzeczy ,wzywaja”, ,zapraszaja”’ do dziatania. Poglady te
podtrzymuja H. Wiese i H. Joswig (1987, s. 3), a takze H. Heckhausen (1976).

Konstatujac dotychczas podniesione niejasnoéci w eksplikacjach omawianych pojec
uwaZamy za stosowne uwzgledni¢ dodatkowe kategorie: nieokredlonych pragnien, Zyczen,
celéw, ktére nie posiadaja jeszcze programu (lub heurystyki) ich realizacji. Jest to zgodne
z pogladami E_A. Kocke’a (1956, 1968). Jest to zgodne réwniez z analizg pojgcia ,,zadanie”
przeprowadzong przez R. Ossowskiego (1987, s. 9—12).

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania powiedzie¢ mozna, ze zadania s3 najbardziej
zorganizowang forma pragnien i celéw. Odpowiada to zreszta pogladom T. Tomaszewskiego.

O zadaniu, w ujeciu T. Tomaszewskiego, méwimy wtedy, gdy jednostka posiada zwerba-
lizowany cel oraz program jego realizacji (Tomaszewski, 1978b, s. 504). Cel zostat z Kkolei
okreslony jako antycypowany wynik czynnosci. Ow proces antycypacji wyraza wiasnie kate-
gorie pojeciows intencjonalnosci zadania, ktdra za jego ceche konstytutywna uznat K. Obu-
chowski (1985 s. 250).

Jestesmy jednak s$wiadomi faktu, Ze o ile pojecie zadania moZna w koricu wzglgdnie
precyzyjnie okreéli¢, to z wigkszymi trudnosciami mamy do czynienia w przypadku pojecia
,,Wymagania”. Nie mozemy pominaé przy analizie tego pojecia zjawiska reaktancji (opornosci)
poddanego analizie przez J.W. Brehma (1966). Zgodnie z teorig tego autora nadmierny na-
cisk ze strony otoczenia na realizacje norm, nakazéw, przepiséw — ogdlniej: wymagari, wzmaga
opér jednostki na rzecz ich realizacji. R. Wicklund wykazat, Ze ,,...pobudzenie reaktancii jest
funkcja znaczenia wolnoéci wystepujacej w danym dziataniu: gdy wystepuje godny uwagi
jakosciowy dystans migdzy alternatywnymi w decyzji, znaczenie wolnosci w wyborze jednej
i drugiej jest minimalne” (cyt. za: Zaborowski, 1986 s. 357—358).

Sadzimy, Ze element poczucia przymusu, ktéry zawsze wiaie si¢ z dyrektywnoscia od-
dziatywan §rodowiska spotecznego na jednostke jest szczegdlnie doniosty dla zrozumienia
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uwarunkowar przeksztalcania si¢ wymagan w zadania, a wigc to, co wstepnie okreélimy
jako internalizacje rél spotecznych.

Koncepcja edukacji réwnolegtej opracowana przez E. Trempate bierze ten aspekt na
wzglad i stoi na stanowisku, Zze oddziatywania instytucji edukacji réwnolegtej sa ,,oddyrek-
tywniong” forma oddzialywarn wychowawczych, z ktérymi zazwyczaj ma si¢ do czynienia
w szkole. Zagadnienia z tym zwigzane omdéwit wszechstronnie R. Ossowski (1987, s. 13—16),
wspierajac swe argumenty na pogladach J. Kozieleckiego (1980) — badawczy stosunek mig-
dzy wychowankiem a wychowawca, T. Lewowickiego (1980, s. 155—157) i teorii sytuacji
wychowawczej A. Guryckiej (1979, 1979b, 1985a, 1985b).

Mozemy wigc, reasumujac, zatozy¢, ze warunkiem przeksztatcenia wymagar w zada-
nia jest takie wychowanie do wymagan, ktére u swych podstaw rezygnuje z dyrektywnosci,
podkreélajac jednoczesnie podmiotowos¢ wychowanka.

2.4. Zatozenia dotyczace relacji: ,,rola—zadania”

Przeksztalcenie wymagan w zadania odnosi si¢ wprost do zagadnienia internalizaciji
rél. Stajemy teraz przed koniecznoscia dokonania pewnej analizy pojecia roli, gdyz — jak
sie wydaje — w starszych okresleniach rol¢ zbyt silnie wigzano z wymaganiami, nie uwzgled-
niajac jej innych aspektéw. Pojgcie roli nie jest juz tak entuzjastycznie przyjmowane, jak
to byto za czaséw R. Lintona (por. Los, 1985; Turner 1985; Szmatka 1973, 1974). Pojecie
to nie pojawia si¢ w niektdrych znaczacych podrgcznikach psychologii (Lindsay, Norman,
1984), monografiach z zakresu teorii osobowosci (Madsen, 1980), lub tez podrgcznikach
z psychologii wychowawczej (Valett, 1963). Trawestujac stwierdzenie K. Obuchowskiego
(1986, s. 28), mozna powiedzie¢, ze dla pojecia roli rozpoczeta si¢ epoka, ktdrej juz nie
mozna nazwaé ,,piekng”. Z drugiej strony pojgcie to przezywa swoje stadium Krytycznego
odrodzenia. Nie jest istotna przeszkoda w analizach rdl to, Ze nie posiadaja one powszech-
nie przyjmowanego okredlenia, jak pisza M. Deutsch i R.M. Krauss (1965).
W naszym ujeciu spelnianie roli wiaZe si¢ przede wszystkim z przeksztalceniem wy-
magari roli w zadania. Jest to ujecie doé¢ nowatorskie. Trzeba bowiem stwierdzic, iz tradycyj-
nie role wijzano z oczekiwaniami spolecznymi, badZ tez wymaganiami skierowanymi na
jednostke.
Mozemy, uwzgle dniajac nasz poglad, odwota¢ si¢ do teorii osobowosci W. Sterna (1924
s. 58—61), w ktorej rozwoj osobowosci wigzano z procesem introcepcji, a wig¢c uznawaniem
za whasne celow obcych. Zauwazamy jednoczesnie, Ze rozwdj osobowosci nie jest mozliwy
bez spetnienia rél celowych ze spotecznego punktu widzenia.
Wstepne zatoZenia wspierajace ten poglad odnaleZé juz mozna w pracy H. Levy’ego
(1970) i G.H. Meada (1975). Wynika to, acz posrednio, réwnieZ i z tego, Ze relacje migdzy
osobowoécia a rola moga by¢ przyczyna napi¢¢ wewngtrznych, ktérych znaczenia dla roz-
woju osobowosci nie mozna z gory odrzuci¢ (Getzel, Guba, 1954; Elkind, 1979). Za naszym
stanowiskiem, Ze role spoteczne wigzg si¢ nie tylko z wymaganiami (cho¢ czgsto s3 one pier-
wotne), ale Ze wymagania te mogg, a w procesie wychowania winny przeksztatcic si¢ w zada-
nia (internacjonalne), przemawiaja ponadto ponizsze wzgledy.
1. Role nie posiadaja charakteru stalego, zmieniajg si¢ w przebiegu Zycia, na co zwrdcit
juz uwage S. Ossowski (1967 s. 28).

2. Rola nie jest tylko czym$ danym (narzuconym), ale réwniez czyms zadanym (zada-
nie !). Podejmujac ten watek mySlowy H. Tuner wprowadzit pojecie ,,tworzenia ro-
li” (role—making). Zatem cztowiek nie tylko spetnia wymagania roli, lecz rol¢ tworzy
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Tworzenie roli moZna uznaé za swego rodzaju zadania Speiniajac poczagtkowo wyma-
gania roli, jako cos, co jest obce jego intencjom, cztowiek moze przeksztatcaé je w po-
sta¢ zadania (w sensie przyjmowanym przez K. Obuchowskiego).

. Wymagania zwigzane z rolami s3 sprzeczne (implikujace dysonans poznawczy), gdyz

cztowiek spetnia jednoczesnie wiele rdél, ktérych wymogi poniekad wykluczaja sig
wzajemnie. ,,Dramaturgia” rél i ich aktoréw, w zwiazku z dialektyka proceséw spo-
tecznych, nie jest raz na zawsze ustalona (Los$ 1985, s. 127). ,,Scenariusz” roli pozo-
staje, lub pozostawa¢ moze, dla ,,aktora’ czyms otwartym.

. Wymagania roli wiaza si¢ z jej ,,nadawcy”. W mtodszych okresach rozwojowych idzie

tu gtéwnie o osoby ,,znaczace”. Jednak péZniej (co wykazat juz Moad) sytuacje i ich
zmienno$¢ sklaniajg jednostke do postugiwania sie ,,... wizjami waznych innych”
(tamze, s. 127). Jednostka dysponuje przeto mozliwoscia wyboru ,,nadawcy” roli,
a wigc i jej wymagan. Stoimy wigc na stanowisku, iZ mozliwos$¢ ta ustanawia kon-
tinuum przejscia od wymagar do zadari roli.

. Wymagania roli (rozumiane w kontekécie z zadaniami) ni¢ zawsze musza by¢ percy-

powane jako wymagania. Wobec wielosci rél, w ktérych cztowiek jest ,aktorem”,
wobec ich wieloznacznosci, a niekiedy wrecz sprzecznoéci wymagar, mechanizmy
kontroli spotecznej s3 czesto (i zreszta na szczescie) zawodne. W tej sytuacji poza
fasadowoscia spelniania ré6l mogg ujawnié¢ si¢ préby zadaniowego potraktowania
przynajmniej niektérych z rél.

. Wyzej przedstawione uwagi sktaniajg nas do przyjecia hipotezy, ze jednostka (w réz-

nym stopniu):
— przystosowuje si¢ do roli,
— manipuluje nig,
— moze role zanegowac,
— moze rolg kreowa¢ (Log, 1985 s. 130 i nast.).

. W przeciwieristwie do M. Lo§ (tamze s. 134), jestesmy zdania, Zze nie tylko mecha-

nizm retrospektywnej interpretagji roli jest czynnikiem znaczagcym. Pragniemy pod-
kredli¢ réwniez czynnik futurystycznej, transgresyjnej interpretacji roli. My$l ta wy-
raza przekonanie, ze wymagania roli mogg przeksztatci¢ si¢ w zadania intencjonalne,
a tym samym motywacja wtorna (sekundare Motivation), przeobraza si¢ w moty-
wacj¢ podstawows (primare motivation) czyli w motywacj¢ — jakby powiedziat
K. Obuchowski — intencjonalna, zadaniowa — ,ja tego chce” (Joswig 1983; Heck-
hausen, 1976; Wiese, Joswig, 1987).

Ostatecznie wyrazamy zatem opinig, Ze fakt kreacji roli ustanawia jednoczesnie prze-
stanki do uzasadnienia twierdzenia, ze w akcie kreacji dochodzié moze do przeksztatcenia sig

wymagari w zadania.

Jedli spoteczeristwo wymaga, by jednostka spetniata narzucone jej w rolach wymagania,
a jednostka przeksztalci je we wlasne intencje, to ujawni si¢ nam jakie$ optimum teorii wycho-

wania:

— spoleczenistwo chce, bym spetniat jego wymagania,
— wymagania spo teczeristwa sg tym, czego ,ja chce”.

. Przedstawione wyzej zaloZenia zgodne sg z teorig A.N. Leontjewa (1977, 1979),

ktéry zaklada sensowno$é przyjecia schematu: ,dziatalno$é¢ — potrzeba — dziatal-
no$¢ (Leontjew, 1977 s. 28).

. Na problemy realcji migdzy rolg a zadaniami rzutuja réwniez dyferencje znaczeniowe

miedzy pojeciami: ,,wartoéci” a ,cele” (zadania). W tej sprawie wypowiadaja si¢ np.
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(Parsons, 1969; Szczepaniski 1970, 1971, 1987 ; Riesman, 1971).
Uogdlniajgc problem moZna powiedziec, ze:
— relacje miedzy wartoéciami a celami (zadaniami) wskazuja na zaleznosci zwrotne,
— rozwdj osobowosci uwarunkowany jest jednoczeénie i wartosciami i celami (nieza-
leznie od tego, jak ksztaltuja si¢ w tym wzgl¢dzie obustronne relacje).

2.5. Zatozenia dotyczace przyjetej koncepcji pojecia internalizacji roli

ZauwaZamy, iZ pojecie internalizacji stosowane bywa gtéwnie w odniesieniu do norm

(Gotsb, 1976, 1980), lub wartosci (Gotaszewska, 1978).
Nowsze prace poswiecone problematyce rél spotecznych unikajg bezposrednio wprowadzenia
tego pojecia (por. Turner, 1985; Lo§ 1985), chociaZ z kontekstu tresci odpowiednich fragmen-
téw tych opracowan zdaje sie wynikaé, Ze pojecie internalizacji roli spotecznej zawarte jest
w innych okredleniach, a wigc mamy do czynienia ze swego rodzaju definicja w uwiktaniu.
W ujeciach bardziej tradycyjnych méwi si¢ o internalizacji rél spotecznych, jako o procesie
rozwoju spotecznego jednostki polegajacego na przyjmowaniu ,,... norm, regut i zasad poste-
powania, zawartych w przepisie roli spotecznej” (Szewczuk, 1985, s. 271). Dodaje si¢ jedno-
czeénie, ze owe normy, reguly lub zasady w procesie internalizacji roli spotecznej jednostka
uznaje za wlasne. ,Zinternalizowane przepisy rol przejawiaja si¢ w postawach, pragnieniach
i dazeniach, warunkujac hierarchie i sposéb wartosciowania jednostki’ (tamze, s. 271). W ostat-
nim okre§leniu dostrzegamy pewne btedy. Po pierwsze. Nie wiadomo doktadnie o jakgz to
hierarchie idzie. Po drugie. Nie jest catkiem pewne, Ze istnieje zaleZno$¢ jednostronna, ktéra
zaklada wplyw pragnieri i dazen (jako efektu internalizacji przepiséw roli) na sposéb warto-
§ciowania typowy dla danej jednostki. Wydaje sie, Ze istnieje zaleznos¢ réwniez odwrotna.

Jest faktem, ze okre§lajac pojecie internalizacji roli spotecznej musimy wyjs¢ od poje-
cia internalizacji normy i wartodci.

Jedli idzie o koncepcje internalizacji norm, to w literaturze polskiej najbardziej klarow-
ne jej ujecie zaprezentowat A. Golgb (1976, 1980). Zdaniem tego autora (Gotab, 1980 5. 67)
przez internalizacj¢ normy rozumie si¢ stan rzeczy, ktéry spetnia dwa poniZsze warunki:

— jednostka uznaje i akceptuje jaka$ zasade postgpowania (ZP) i jednoczesnie wyraia

dezaprobatge wobec non Z,

— jednostka realizuje ZP (lub choéby wyraza takg gotowos¢) nawet wéwczas, gdy ,na-

raza si¢ przy tym na koszty™.

Internalizacja normy nie jest toZsama z internalizacjg roli w przyjetym wyzZej przez nas
znaczeniu, ktore sugerowato, Zze oznacza ona transformacje wymagan roli w zadania. Wymogi
roli, to nie to samo, co normy. Inne s3 sankcje za przekroczenie norm, a inne — za uchylanie
si od wymagari rél, ktére sa czestokro¢ sprzeczne w zwigzku z tym chocby, Ze czlowiek
funkcjonuje w wielu konfliktowych rolach. Nie przeprowadzamy dalszej dyskusji tego proble-
mu z braku miejsca. Natomiast przechodzimy do przyjetego przez nas rozumienia pojgcia
internalizacji roli spotecznej. Internalizacje rél spotecznych pojmujemy jako internalizacje
zasad postepowania zwigzanych z wymaganiami rél, ktéra spetnia ponizsze warunki:

— zasady postg¢powania staja si¢ intencjonalne,

— zasady te posiadaja swoje programy (lub heurystyki).

Jedli te dwa warunki zostang spetnione, wéwczas moZina mowic¢ o przeksztatceniu si¢
wymogéw roli w zadania, a wiec o internalizacji rél. Internalizacja roli wymaga zdobycia
wiedzy o zasadach postgpowania, dodatniej ich oceny ewaluatywnej, oraz wigczenia tych
zasad do juZ zaakceptowanego przez jednostk¢ systemu osobistych zasad postgpowania.
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Przyjete tu rozumienie analizowanego pojecia jest w zasadzie zgodne z ogélniejsza koncep-
Cja internalizacji, kt6ra przedstawita M. Gotaszewska (1978).

3. Problematyka badari i metoda
3.1. Problemy

W obecnym artykule analizujemy dwa poniZsze problemy:

1. Jak ksztattuje si¢ poziom internalizacji rél spotecznych w ujeciu zadaniowym w re-
lacji do wybranych instytucji edukacji réwnolegtej u uczniéw klas V—VIII szkoty
podstawowej i uczniéw klas I-IV liceum ogdlnoksztatcacego ?

II. Czy uczeszczanie do poszczegélnych klas szkoty podstawowej i liceum modyfikuje
poziom internalizacji rél w przyjetym tu znaczeniu ?

3.2. Zmienne i ich wskazniki

W charakterze zmiennej niezaleinej gtéwnej w problemie I przyjmujemy uczestnictwo
badanych w dziatalnosci poniZszych instytucji edukacji réwnolegte;j:

— rodzina,

— kosciét

— réwiesnicy,

— dom kultury.

Trzeba podkredli¢, Ze uczestnictwo badanych w dziatalnosci poszczegélnych instytucii
nie jest jednakowe. Uczestnictwo w rodzinie i grupach réwiesniczych jest po prostu konieczno-
scig. Natomiast w odniesieniu do instytucji kosciota, a zwtaszcza doméw kultury, uczestnictwo
takie wydaje si¢ czyms bardziej fakultatywnym.

W problemie II zmienng niezalezng gtéwng jest klasa, do ktérej uczeszczajg badani.
Zmienna ta nie jest identyczna z wiekiem. Mamy tu na mysdli przede wszystkim fakt, Ze ucze-
szczanie do odpowiedniej klasy szkoty sredniej oznacza co$ innego, gdy szkolg tg jest liceum,
a co$ innego, gdy jest nig np. szkota zawodowa.

Nie analizujemy tu calego szeregu zmiennych posredniczacych. Zwlaszcza pomijamy
specyfike analizowanych instytucji, ktéra moze mie¢ znaczenie wigksze od samego faktu
uczestnictwa w nich, na co stusznie zwraca uwage J. Trempata (1987, s. 43). Uwzglednienie
tej zmiennej wymaga dogtebnej analizy rodzaju dziatalnosci tych instytucji.

W obydwu problemach zmienna zalezng jest poziom internalizacji r6l w ujgciu zadanio-
wym (w odniesieniu do kazdej z instytuciji).

Zmienng powyZsza rozpatrujemy przyjmujac trzy kategorie wskaznikéw:

1 — internalizacja roli spotecznej w ujeciu zadaniowym i odniesiona do dziatalnosci

danej instytucji edukacji réwnoleglej niedostateczna (poziom wymagar, presji itd.),

2 — internalizacja roli spotecznej w ujgciu zadaniowym i w odniesieniu do dziatalnosci
danej instytucji edukacji réwnolegtej czg¢sciowo wychodzaca poza zakres wymagan
i presji,

3 — internalizacja roli spotecznej w ujeciu zadaniowym i odniesieniu do dziatalnosci
danej instytucji edukacji réwnolegtej polegajaca na przeksztatceniu wymagan zwia-
zanych z dziatalnoscig w tych instytucjach w zadania (intencjonalnos¢, swiadomosé
nastepstw rozwojowych w korelacji z uswiadomionymi programami realizacji za-
dan).
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Dla powyizszych trzech poziomdw internalizacji opracowano wskazniki pomiarowe.
Oparto si¢ na materiale uzyskanym z badan i uwzgledniono przedziat zawarty miedzy po-
towg wielkosci odchyler standardowych (por. , klucz™ — aneks II).
Rodzina (item 8)
poziom 1 — wyniki od 1 — 21 p.
Rodzina (item 8)
— 1 — 21 : ocenaglobalna — 1
— 22 — 32 : ocena globalna — 2
— 33 — 36 : ocenaglobalna —3
Kosciél (item 9)
— 1 — 24 : ocenaglobalna : 1
— 26 — 29 : ocenaglobalna : 2
— 30 — 36 : ocenaglobalna : 3
Roéwiesnicy (item 10)
— 1 — 24 : ocenaglobalna : 1
— 25 — 29 : ocenaglobalna : 2
— 30 — 36 : ocenaglobalna : 3
Dom kultury (item 11)
— 1 — 2 : ocenaglobalna : 1
— 3 — 11 : ocenaglobalna : 2
12 — 36 : ocenaglobalna : 3

3.3. Narzedzie badawcze

W badaniach postuzono si¢ kwestionariuszem: ,.Charakterystyka wtasnej aktywnosci
ucznia w szkole i poza szkola”, ktdry skonstruowat R. Ossowski.

Dla celéow tu referowanych badari wykorzystano czes¢ III Kwestionariusza (por. aneks I).
Cze¢s¢ ta obejmuje poniZsze itemy:

— B8A — 8L —instytucja rodziny,

— 9A — 9L —instytucja kosciota,

— 1A —10L —instytucja réwiesnikéw,

— 11A — 11L — dom kultury.

Tak wigc kazdy z iteméw odnoszacych si¢ do poszczegdlnych instytucji obejmuje 120
stwierdzen. Pewien wyjatek dotyczy iteméw 8D i 8F. Posiadaja one strukture bardziej rozbu-
dowana, co byto koniecznoscia wynikta z przeprowadzonych badan pilotazowych. Nie zmienia
to jednak podstawowych zasad punktacji tych iteméw (por. aneks II wraz z odpowiednimi
przypisami).

Nalezy zauwazy¢, iz tres¢ iteméw dotyczy podmiotowo—obiektywnych elementéw
sytuacji zwiazanych z odpowiednim uczestnictwem w formach dziatalnosci instytucji edukacji
réwnolegtej. Pewna trudnos$¢ pojawita si¢ przy sformutowaniach stwierdzen dotyczacych
doméw kultury. Dla przyktadu item 11A otrzymuje punktacje 3 (por. anzks II). Dlaczego?
Z badan pilotazowych okazato sig, ze czg$é respondentéw zakreéla odpowiedz: ,,nie”, chociaz
w rzeczywistosci dom kultury znajduje sig w miejscu ich statego lub czasowego zamieszkiwa-
nia (np. w internacie). OdpowiedZ ,,nie” oznacza w takim przypadku niedostrzeganie przez
podmiot obiektywnego elementu sytuacji. Z kolei (badania pilotazowe) szereg badanych w ite-
mie [ 1A podkreslato odpowiedz: ,,tak”, chociaz w ich miejscowosci zamieszkania ani w pobli-
Zu nie byto domu Kultury. Cze$¢ z nich dojezdzata do odlegtych doméw kultury, by braé
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udziat w pewnych rodzajach dziatalnosci przez nie prowadzonych.

Z klucza do omawianego fragmentu kwestionariusza (aneks II) wynika, Ze punktowano

takze itemy: 11G, 11H, 11L w tych sytuacjach, w ktérych na itemy: 11A i 11B podkreslano
odpowiedz: nie (1p.) lub teZ nie podkre§lono Zadnej odpowiedzi (punkt 0).
Zasada ta wynika z futurystycznego potraktowania internalizacji rél spotecznych w ujeciu
zadaniowym. Oznacza to, Ze mozna nie dostrzega¢ domu kultury, chociaz w rzeczywisto-
éci istnieje on (w mniejszym lub wigkszym oddaleniu), Ze mozna nie brac¢ udziatu w oferowa-
nych przezen formach dziatalnosci, ale wyrazaé¢ ogdlniejsze opinie o dziatalnosci tej instytucii
(11G, 11H i 11L). Opinie te sa réwniez elementem futurystycznie rozumianej internalizacji
16l spotecznych w aspekcie zadaniowym. Konstrukcja czesci III Kwestionariusza w wielu
momentach przypomina nowatorskie rozwigzania analiz sytuacji w ujgciu obiektywno—pod-
miotowym zaproponowane w pracy H. Kreutza pt. ,Soziologie der empirischen Sozialfors-
chung. Theoretische Analyse von Befragungstechniken und Ansatze zur Entwicklung neuer
Verfahren” (1972).

3.4. Charakterystyka grupy badanej i przebieg badan

Lacznie uwzgledniamy w tym opracowaniu wyniki badari uzyskane przez 230 uczniéw
Szkoty Podstawowej nr 6 (klasy V—VIII) i Liceum Ogélnoksztatcacego w Ciechanowie.
Charakterystyke badanej liczebnosci ze wzgledu na liczbe oséb z poszczegdinych klas
oraz ptec zawiera Tab. 1.
Tabela 1. Charakterystyka badanej grupy ze wzgledu na liczbe os6b z poszczegdlnych klas

oraz pleé
Klasa Szkota podstawowa Liceum ogdlnoksztatcace
Ple¢ v | vi|vin |[vil |1 n | m IV | Razem
dziewczgta 14 14 17 10 23 24 11 19 132
chtopcy 16 12 16 18 9 5 14 8 98
Razem 30 26 33 28 32 29 25 27 230

Badania przeprowadzono w miesigcu wrzesniu 1987 r. w Ciechanowie. Miaty one cha-
rakter zbiorowy.

4. Poziom internalizacji rél spotecznych w odniesieniu do uczestnictwa w wybranych insty-
tucjach edukacji réwnolegtej

Analize otrzymanych rezultatéw pragniemy poprzedzi¢ uwaga, Ze w stosowaniu tech-
nik statystycznej obrébki danych kierowaliémy si¢ daleko posunigty ostroznoscig. Zdajemy
sobie sprawe z faktu, ze zastosowane techniki statystyczne musza by¢ koherentne do odpo-
wiednich skal pomiarowych, z ktérymi ma si¢ do czynienia (Steczkowki, 1968).

4.1. Rozklad poziomu intemalizacji rél spoltecznych u uczniéw badanych klas w odniesie-
niu do instytucji rodziny

Srednia arytmetyczna dla iteméw 8A—8L wynosi 28, 47 a odchylenie standardowe —
s = 8,31 (obliczeri dokonano dla catej grupy badanej /N = 230/).



43
Zgodnie z przyjetymi uprzednio konwencjami, poziom 1 odpowiada internalizacji na
poziomie niedostatecznym (wymagania), 2 — dostatecznym, 3 — wysokim, odpowiadajacym
zadaniom intencjonalnym.
Dane w wersji szczegétowej (w rozbiciu na klasy) zawiera Tab. 2.
Tabela 2. Rozktad poziomu internalizacji rél spotecznych u uczniéw badanych klas w odnie-
sieniu do instytucji rodziny (N = 230)

Poziom internalizacji rél spotecznych — rodzin (pytanie nr 8)
KLASA
S
N % N % N %
v 0 0 25 83,3 5 16,7
< 2 wi 1 3,8 23 88,5 2 11
S g VII 0 0 30 90,9 3 9,1
He| v 1 3,6 23 82,1 4 143
I 1 3,1 25 | 781 6 18,8
[5; 11 3 10,3 23 79,4 3 10,3
gl W 1 4,0 24 96,0 0 0
=z
z = v 1 3,7 25 92,6 1 3,7
20
=0 8 3,5 198 86,1 24 10,4

Procenty dotyczace liczebnosci oséb w klasach o danym poziomie internalizacji zostaty
zrelatywizowane do liczebnosci klas, a procenty w ostatnim wierszu tabeli — do liczebnosci
calej grupy. Zasad¢ t¢ podtrzymujemy réwniez przy Tab. 3—5.

Analiza danych zawartych w Tab. 2 pozwala dostrzec ponizsze podstawowe wiasciwosci:
— W odniesieniu do calej grupy najliczniej prezentowany jest sredni poziom internalizacji

rél zwigzanych z rodzing n= 198 (86,1%); poziom 1 — wymagania — uzyskal najnizsza
pozycj¢ — 8 (3,5%), a poziom zadaniowy (3) — 24 (10,4%).

— Internalizacja rél na poziomie 1 uzyskuje swe maksimum w Il kl. L.O. — 3 osoby (10,3%),
a minimum w kl. Vi VI — 0 oséb (0,0%). Wtasciwo$¢ ta zdaje si¢ ujawnia¢ pewng prawidto-
wo$¢ rozwojowa zwiazang z okresem rozwojowym. Mianowicie w okresie dorastania pojawia
sie swoiste kontestatorstwo wobec wymagan. Réznice migdzy klasa II LO a klasami I, III,
IV, sg prawdopodobnie nieistotne.

— Internalizacja 6l na poziomie 3 (zadania intencjonalne) uzyskujgc swoje maksymalne wy-
niki w I klasie LO, a minimalne — w IT kl. LO. Wynik ten wymaga dalszych studiéw.

W chwili obecnej nie mozemy ustali¢ czy uczniowie klasy V szkoty podstawowej s3 istotnie

gotowi do przeksztatcania wymagan w zadania aniZeli uczniowie I klasy LO. Prawdopodobnie

istnieja zréznicowane mechanizmy ,,podlegania® wymaganiom i przeksztatcenia ich w zada-
nia intencjonalne. Nie jest wykluczone, iz nie zaleZg one od wieku. Sprawa wymaga dalszych
badan.



4.2. Rozktad poziomu internalizacji rdl spotecznych u uczniéw badanych klas w odniesieniu
do instytucji kosciota

Dia catej grupy (N = 230) otrzymano:

—X = 27,24

—s = 3,39

Rozktad wynikéw zdaje si¢ by¢ bardziej zblizony do normalnego.

Szczegbétowe zestawienie zawiera Tab. 3.

Podstawowa analiza danych zawartych w Tab. 3 wskazuje na nastepujace wlasciwo-
$ci;

— Poziom 2 dominuje i w tym przypadku, lecz jest znacznie nizszy — 100 oséb (43,5%).
W poréwnaniu z rodzing znacznie wzrasta poziom wymagan (1p.) — 72 osoby (31,3%),
ale wzrasta réwniez poziom zadari — 58 osdéb (25,2%). Widocznie kosciét percypowany
jest w kategoriach wymagari oraz imperetywéw. Jednoczesnie 25,2% oséb potrafi wyma-
gania te przeksztatci¢ w zadania intencjonalne. Na jakiej zasadzie? W chwili obecnej nie
mozemy tu odnaleZ¢ stosownej reguty wyjasniajgcej.

Tabela 3. Rozklad poziomu internalizacji rél spoltecznych u uczniéw badanych klas w od-

niesieniu do instytucji kosciota (N= 230)

Poziom internaliza cji r6l spotecznych — kosciét (pytanie nr 9)
KLASA > : . :
N % N % N %
v 5 16,7 15 50,0 10 33,3
gV 13 50,0 13 50,0 0 0
é” VI 13 39,4 15 454 5 15,2
o SIVIII 11 39,3 13 46,4 4 143
I 13 40,6 11 344 8 25,0
I 6 20,7 14 483 9 31,0
S4 m 5 20,0 11 44,0 9 36,0
(4]
S8 v 6 22,2 8 29,6 13 48,2
2. . 72 31,3 100 43,5 58 25.2

— Nie potrafimy réwniez wyjaéni¢ (na bazie analizowanych danych), dlaczego maksimum
poziomu 1 przypada na klase 6 szkoly podstawowej — a minimum na klas¢ V; dlaczego
réwniez niski procent tego poziomu przypada na klasy II1i IV liczniej (20% i 22,7%).

—Poziom 3 pojawia si¢ najliczniej w k1. IV liceum (48,2%) a najmniej w klasie VI szkoty
podstawowej (co jest koherentne wobec wyniku oméwionego wyzej). Wydaje sig, Ze w dal-
szych opracowaniach naleZy szerzej uwzgl¢dni¢ kontakt psychologii religii a zwlaszcza

postaw eklezjalnych.
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4.3. Rozktad poziomu internalizacji r6l spotecznych u uczniéw badanych klas w odniesie-
niu do instytucji rowiesnikow.

Dane dotyczace rozktadu catej grupy (N= 230) ujawnity, ze:

—-xXx=27,13

—-s = 4,00

Dane szczegétowe zawarte s3 w Tab. 4.

A oto dane typu podstawowego:

— Najliczniej w catej grupie prezentowany jest poziom 2 — 116 oséb (50,4%). Jest pewnym
zaskoczeniem, Ze az 55 oséb (23,9%) traktuje uczestnictwo w dziatalnosci z rowiesnikami
na poziomie 1 (w przypadku rodziny poziom ten prezentowany byt tylko przez 3,5%
og6tu). Nie wiemy, czy na tej podstawie mozna wnioskowac o renesansie rodziny w percep-
cji uczniéw, czy tez o stosunkowo duzym spadku wymagar stawianych dzieciom przez
rodziny. Otrzymany rezultat jest dwuznaczny: moze przemawia¢ za odrodzeniem Zycia
w rodzinie, jak réwniezZ za jego deterioracja.

— Minimum poziomu 1 przypada na klase VI szkoty podstawowej (0,0%) a maksimum na
klasy III LO (56,0%). Powstaje jednak pytanie, na ktére w tej chwili brak nam odpowiedzi:
dlaczego istnieje — w zakresie poziomu 1 — tak duze zréznicowanie miedzy klasg V szkoty
podstawowej (43,5%) a wspomniang klasg VI (0,0%)? Nie mozna tego wyttumaczy¢ zmia-
nami procesu r0Zwojowego.

Tabela 4. Rozktad poziomu internalizacji rél spotecznych u uczniéw badanych klas w odnie-

sieniu do instytucji réwiesnikow (N = 230)

Poziom internalizacji rél spotecznych — réwiesnicy

KLASA (pytanie nr 10)
1 2 2

N % N % N %
al v 13 433 15 50,0 2 6,7
o
=fvi] o 0 18 69,2 8 30,8
= (v 4 12,1 16 485 13 394
<J\%1 3 10,7 6 214 19 67.9
[75]
el 1 5 15,6 20 62,5 7 219
§ I 5 17,2 17 58,6 7 242
g 111 14 56,0 10 40,0 1 40
2|1V 11 40,7 14 51,9 2 7.4
U M. 5
31> | ss 23,9 116 50,4 s9 | 257

— Minimum poziomu 3 (zadania intencjonalne) przypada na III klasg liceum (40,0%), a mak-
simum — na klasg VIII szkoty podstawowej. Otrzymany rezultat wymaga, celem jego wyja-
snienia, uwzglednienia jeszcze wielu zmiennych niezaleznych ubocznych i posredniczacych,
ktérych w tej fazie badan nie wzigto pod uwage.
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4.4. Rozktad poziomu intemalizacji rél spotecznych u uczniéw badanych klas w odniesieniu

do domu kultury

Podstawowe parametry rozktadu uzyskane dla catej grupy sa nastgpujace:
—-Xx=7,08
—s =779

Zdecydowanie rozktad nie jest wigc normalny (odchylenie standardowe jest wigksze
od éredniej arytmetycznej.

Szczeg6towe dane zawiera Tab. 5.

Nizej przedstawiamy giéwne trendy rezultatéw badar.

— Ponownie najliczniej pojawia si¢ poziom 2 internalizacji — 148 (64,3%). Na drugim miej-
scu pojawia si¢ poziom 2 — 43 osoby (18,7%) i w koricu poziom 1 — 39 oséb (17,0%).

— Maksimum czestoséci poziomu 1 przypada na klasg IV liceum (33,3%), a minimum na klasg
I tejze szkoty. I tym razem wyniki klasy V szkoly podstawowej sg zbliZone do rezultatéw
klasy IV liceum. Wynik ten réwniez wymaga dalszych analiz.

— Maksimum czestoéci poziomu 3 przypada na klase II liceum (31,0%), a minimum na kla-
s¢ VIII szkoty podstawowej (7,2%).

Tabela 5. Rozklad poiomu internalizacji rél spotecznych u uczniéw badanych klas w odnie-
sieniu do domu kultury (N = 230)

Poziom internalizacji rél spotecznych — dom kultury
KLASA (pytanie nr 11)
1 2 3

N % N % N %

z v 9 30,0 18 60,0 3 10,0

< é VI 3 11,5 17 65,4 6 23,1

Sg| vu 5 15,2 24 72,7 4 12,1

& | vin 3 10,7 23 82,1 2 72

5 I 3 9,4 22 68,8 7 21,8

. §g i 4 13,8 16 55,2 9 310
=z

2 § I 3 12,0 16 64,0 6 24,0

28| v 9 333 12 44.4 6 223

> 39 17,0 148 64,3 43 18,7

Na bazie materiatéw, ktérymi operujemy w tym opracowaniu wyniki uzyskane wska-
zuja na przypadkowy charakter. Tak jednak wcale by¢ nie musi. N interpretacj¢ winien rzu-
towaé rozktad rezultatéw (x = 7,08, s = 7,79), co oznacza, ze wigkszo§é badanych jest obo-
jetna wobec tej instytucji, a tylko sporadycznie otrzymujemy wysokie punktacje. Fakt, ze
18,7% badanych uzyskato poziom 3 (ocena globalna) wynika z przyjecia przedziatu x + s.
Uwazamy, Ze w dalszych badaniach dom kultury nalezy analizowa¢ wedtug innych zasad po-
dziatu na grupy odpowiadajace poziomem internalizacji rol.

Podsumowujac rezultaty analiz uwzglednijmy jeszcze zréznicowania w zakresie poziomu
3 internalizacji, ktéry tu nas najbardziej interesuje. Przedstawiamy dane procentowe dotycza-
ce os6b, ktére uzyskaty ten poziom w poszczegblnych instytucjach edukacji réwnolegte;:
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—rodzina — 10,4%

—kosciét —  25,2%

— réwiesnicy — 25,7%

— dom kultury — 18,7%

Stwierdzamy zatem nastgpujace uszeregowanie zwigzkéw migdzy typami edukacji réw-
nolegtej a poziomem internalizacji rél spotecznych na poziomie 3 (zadania intencjonalne):

— réwiesnicy,

— kosciét,

— domy kultury,

— rodzina.

Jest to wynik wskazujacy na tatwos$é przeksztalcania wymagar w zadania intencjonal-
ne w odniesieniu do réwiesnikéw i koédciota oraz na zdecydowane trudnosci takiego przepo-
staciowania w przypadku rodziny. By¢ moze mamy do czynienia z procesami dezintegracji
zycia w rodzinie. Swoist3 alienacj¢ zwigzang z rodzing podkreslano juz wyze;j.

5. Uczeszczanie do réznych klas jako czynnik modyfikujacy przeksztalcanie wymagan w za-
dania intencjonalne w odniesieniu do analizowanych instytucji edukacji réwnolegtej

W podpunkcie tym stosujemy testy statystyczne chi? i test Goodmana i Kruskala — g
Podajemy wzdr na test ,g”, gdyZ nie jest on powszechnie stosowany.
Test ten dany jest wyrazeniem (Siciriski, 1968, s. 239):

Lf —Eg
. N-FE
gdzie: f; — maksymalna warto$c w kazdej z podklas zmiennej niezaleznej;
F; — maksymalna warto§¢ w marginesach zmiennej zaleZnej,
N — liczba 0séb badanych.

Przypomnijmy, Ze test ,,2” ma moc prewidystyczng, a wiec jest znacznie ,silniejszy”
od testu chi“,

Odnoénie tabel chi? nalezy poczyni¢ pewna uwage. Mianowicie w niektérych polach
pojawiaja si¢ wartosci zerowe. Istnieje jednak regula podama przez S.E. Fienberga w pracy
pt. ,, The analysis of crossclassified categorial data™ (Cambridge 1978), zgodnie z kt6rg mozna
obliczyé chi2 w przypadku pél zerowych, jesli liczebnosé N jest dziesigciokrotnie wigksza od
liczby pél. U nas N = 230, a liczebnos¢ pél = 24. Tak wigc zabrakto tylko 10 oséb do abso-
lutnego speinienia tej reguty. Sadzimy, Ze mozemy zasadnie oblicza¢ chi2,

5.1. Uczeszczanie do kolejnych klas a przeksztatcanie wymagai w zadania intencjonalne
zwigzane z instytucja rodziny

Odpowiednie dane zawiera Tabela 6.

Wielkos¢ testu chiZ nie jest istotna, a wspétczynnik g = O. Widzimy zatem, ze poziom
internalizacji 16l w aspekcie zadaniowym nie zalezy od zmiennej: ,,uczestnictwo do klasy x”,
co jest réwniez skorelowane z wiekiem. Musimy wigc w dalszych badaniach poszukiwa¢ innych
determinat okreslajacych poziom internalizacji r6l w aspekcie zadaniowym w odniesieniu do
rodziny.
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Tabela 6. Uczeszczanie do kolejnych klas a przeksztalcanie wymagan w zadania intencjonalne

zwigzane z instytucja rodziny

Poziom interna lizagji KLASY

rol spotecznych RAZEM

— rodzina (pyt. nr 8) v VI vil_| vl I i} 11 v
1 0 1 0 1 1 3 1 1 8
2 25 23 30 23 25 23 24 . 25 198
3 5 2 3 4 6 3 0 1 24

RAZEM 30 | 26 | 33 | 28 32 | 29 | 25 | 27 230
5.2. Uczeszczanie do kolejnych klas a przeksztalcanie wymagan w zadania intencjonalne
zwigzane z instytucjg kosciota
Tabela 7. Uczeszczanie do réznego rodzaju klas a przeksztatcanie wymagan w zadania intencjo-
nalne (kosciot)

Poziom internalizagji ;

rélgs%uhmﬁh - KLasy RAZEM

kosciét (pyt.

0$aot (pyt. nr9) vV [ vi_[vio Jvin | 1 11 m_| v
1 5 13 13 11 13 6 5 6 72
2 15 13 15 13 11 14 11 8 100
3 10 0 5 4 8 9 9 13 58

RAZEM 30 26 33 28 32 29 25 27 230

df = 14 chi? = 23,188 g = 0,054
p <0,05

Stwierdzamy zaleznoé¢ na poziomie prawie 0,05. Wspétczynnik g = 0,054 méwi o tym,
Ze znajac przynaleznoé¢ ucznia do okreslonej klasy mozemy wyeliminowa¢ 5,4% btedéw zwia-
zanych z przewidywaniem jego poziomu internalizacji rél spotecznych w ramach instytucji
kosciota. Prewidystycznos¢ jest wiec niezbyt duza, ale nalezy przypomniec, ze wspGiczynnik
korelacji ,,r”* o istotnosci 0,05 dla N = 0,05 wyjasnia tylko 4% wariancji.

Mozemy zatem powiedzie¢, ze rzeczywiscie zmienna: ,,uczgszczanie do klasy X" wplywa
na poziom internalizacji rél spotecznych. Decydujace o rezultacie wydaja si¢ by¢ dane uzy-
skane z IV klasy liceum.

5.3. Uczeszczanie do klasy a przeksztalcanie wymagan w zadania intencjonalne zwiazane
z instytucja: rowiesnicy
Tabela 8. Uczeszczanie do klasy a przeksztalcanie wymagan w zadania intencjonalne zwig-
zane z instytucjg: réwiesnicy

"Poziom internalizacji

16l spotecznych — KLASY

.réwiednicy (pyt. RAZEM

nr 10) v Vi vl VIIT I n 111 v
1 13 0 4 3 5 5 14 11 55
2 15 18 16 6 20 17 10 14 116
3 2 8 13 19 7 7 1 2 59

RAZEM 30 | .26 33 28 32 29 25 27 230

il=14 chi® = 66,172 g =0,148

p <0,001
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Otrzymali$my bardzo wysoki poziom istotnosci chjz. Internalizacje rdl spolecznych
zwigzanych z instytucjg réwiednikéw w bardzo znaczacym stopniu modyfikuje uczeszczanie
do kolejnej klasy (takze i wiek). Wspétczynnik g wskazuje na to, Ze dysponujac informacja
o tej zmiennej niezaleinej ubocznej eliminujemy 14,9% biedéw.
O zréznicowaniu zdajg si¢ decydowaé wyniki uzyskane przez uczniéw klasy VIIL

5.4. Uczgszezanie do kolejnych klas a przeksztalcenia wymagan w zadania intencjonalne zwig-
zane z domami kultury

Dane do przeliczen zawarto w tabeli 9.
Tabela 9. Uczgszczanie do kolejnych klas a przeksztatcenia wymagani w zadania intencjonalne

zwigzane z domami kultury
mf?';’lm‘e’:rf KLASY
zagji rél spotecz RAZEM
nych — DK v VI viI | vill I 1l m | v
1 9 3 5 3 3 4 3 9 39
2 18 17 24 23 22 16 16 12 148
3 3 6 4 2 7 9 6 6 43
RAZEM 30 26 33 28 32 29 25 27 230
df = 14 chi? = 21,232 g=0
p<0,10

Zaleznos¢ nie jest istotna, chociaz zbliza si¢ do poziomu istotnosci 0,05. Wielkosé
wspotczynnika g (g = 0) przekonuje jednak, Ze ta zmienna niezaleZzna nie modyfikuje pozio-
mu internalizacji rél spotecznych w aspekcie zadaniowym w relacji do instytucji doméw kul-
tury. Otrzymany rezultat przekonuje jeszcze raz, ze sposréd badanych instytucji edukacji
rownolegtej domy kultury posiadaja status stosunkowo wieloznaczny. Nie jest wykluczone,
ze wynika to przede wszystkim z fakultatywnosci uczestnictwa przez nie organizowane;j.

6. Wnioski koncowe

1. Koncepcja teoretyczna interpretujgca zatozenia umozliwiajace przeksztatcanie si¢ wyma-
gari w role spoteczne w aspekcie zadaniowym (zadania intencjonalne) okazata si¢ przydat-
na do analiz przeprowadzonych w tvm artykule.

2. Kwestionariusz ,,Charakterystyka i/tasnej aktywnosci w szkole i poza szkog” okaza? sig
narzedziem dostarczajagcym wiele danych i rcZnicujagcym, w pewnych aspektach badang
populacje.

3. Moc réznicujgca tego kwestionariusza okaze si¢ prawdopodobnie wigksza przy uwzgled-
nieniu wynikéw uzyskanych na wigkszej populacji.

4. W niniejszym artykule dokonano analizy na podstawie wynikéw uzyskanych giéwnie z
czescei I , Kwestionariusza” (itemy 8—11).

5. Problemy I — II wymagaja dalszego opracowania przy uwzgl¢dnieniu szeregu innych zmien-
nych.

6. Internalizacji rél spotecznych w aspekcie zadaniowym (przeksztalcenie wymagan w zada-
nia intencjonalne) sprzyja najbardziej uczestnictwo w instytucji réwiesnik éw i kosciota.
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7

8.
9.

10.

11.

12.

Zmienna niezaleZna: ,ucze¢szczanie do klasy x” modyfikuje poziom omawianej interna-
lizacji w zakresie dotyczacym gléwnie instytucji réwiednikéw i kosciota.

Instytucja rodziny wymaga dalszych analiz. Pewne dane wskazuja na jej deterioracje.

Nie wprowadzamy dalszych wnioskéw o charakterze bardziej szczegétowym, gdyz nie zez-
walaja na to znane ograniczenia zastosowanej procedury ex post facto (Brzeziriski, 1980,
1982).

Dalsze badania winny skoncentrowa¢ si¢ na analizie procesu internalizacji rél w warunkach
edukacji narodowe;j.

Osiagnigte rezultaty badari wskazuja na walory teoretyczno—pragmatyczne koncepcji edu-
kacji réwnolegtej (E. Trempata, 1985). W szczegdinosci potwierdzaja takie jej cechy jak:
nieobligatoryjnos¢, niedyrektownos¢ lub dyrektywnos$¢ znacznie ograniczona i preferowanie
indywidualnosci (J. Trempata, 1987 s. 43). W odniesieniu do zaprezentowanych rezulta-
téw hipoteze te przewidziat i szeroko uzasadnit R. Ossowski (1987).

Mozna przyjg¢, ze dalsze badania nad procesami internalizacji r6l w warunkach edukacji
rownoleglej winny opierac si¢ na oméwionych tu koncepcjach teoretycznych T. Tomaszew-
skiego. Osobowosciowa ich interpretacja musi uwzgledniaé rézne teorie osobowosci lub
koncepcje cztowieka. Nalezy tu wymieni¢ koncepcje transgresyjng cztowieka opracowang
przez J. Kozieleckiego (1985, 1987) lub teori¢ zadari dalekich K. Obuchowskiego (np.
1985). Niemniej w chwili obecnej nie mozna z géry przesadzié o rodzaju teorii, ktére be-
dg najbardziej owocne dla interpretacji wynikéw przysztych badar.
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ANEKS 1

Kwestionariusz : ,,Charakterystyka wiasnej aktywnosci w szkole i poza szkolg” — czegsé Il

(opracowanie: doc. dr hab. Roman Ossowski)

8. Dzieci i mtodziez znaja poglady rodzicéw co do sposobéw wychowania wtasnych dzieci.
Wyraz swoja opini¢ na temat wspélczesnych rodzicéw jako pokoleniu ludzi wychowujs-
cych witasne dzieci.

A. Rodzice w stosunkach z dzieémi sa szczerzy, otwarci, a w dialogu z dzie¢mi sq partner-
scy, unikaja gderania i ciaggtego narzekania:

zgadzam si¢ — czesciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢
B. Rodzice czesto stwarzaja namiastke domu rodzinnego, w ktérym pod maska pozornej

troskliwoéci, miloéci oraz oczekiwania od dzieci szczeroéci i prawdomdwnosci kryje sig
klamstwo, nieuczciwo$é, ozigbtosé i brak serdecznosci, zmienno§¢é oczekiwar, kryteriéw

oceny:
zgadzam sig¢ — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig¢
C. Pewien dziennikarz napisat artykul, w ktérym dowodzit, Ze doniostym elementem Zycia
kazdej rodziny winna by¢ wspdina praca, wspdlne przezywanie radosci i trosk, wspoina
zabawa i wpolne dzielenie trudéw Zycia. Dziennikarz ten ma:
bezwzgledna stusznosé — tylko czeéciowo stusznosé — absolutnie nie ma racji
D. Rodzice czesto rozmawiaja ze swoimi dzie¢mi na temat pracy zawodowej, warunkow
pomy§lnoéci zawodowej, roli pracy w Zyciu cztowieka i o przysztym zawodzie:
tak — czeéciowo tak — nie
E. Rodzice rzadko rozmawiaja z dzie¢mi na temat przysztosci zwigzanej z wyborem zawodu
i pracg, poniewaz z réznych wzgledéw uwazaja, Ze problem ten sam si¢ jako$ rozwiaze,
tak — czesciowo tak — nie
F. Rodzice w stosunkach z dzieémi zbyt czesto ograniczajg si¢ do pouczania, czynienia wy-
méwek, ganienia, okazywania niezadowolenia i pretensji, zamiast szczerze rozmawiac
o tym, jak Zy¢ z sensem i odpowiedzialnie:
tak — czesciowo tak — nie
G.Moje zainteresowania i upodobania Zyciowe uksztaltowaly sie giownie pod wplywem
rodzicdw i rodzenstwa:
tak — czesdciowo tak — nie
H. Rodzice czesto manifestuja swa mito$¢ poprzez sprawianie upominkéw dzieciom, gdyz
w rzeczywistosci nie chcg z pelnym zaangazowaniem uczestniczy¢ w trudnych problemach
swych dzieci:
tak — czesciowo tak — nie
I. Czesto odnosi si¢ wrazenie, Ze dzieci stanowia dla rodzicéw tylko przeszkode, co$ w ro-
dzaju zta koniecznego:

tak — czesciowo tak — nie
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. Rodzice s3 dla mnie jedynymi osobami, ktérym moge powierzy¢ swe najgtebsze, najbardziej

skryte tajemnice:
tak — czesciowo tak — nie

. W mojej rodzinie wolne soboty i niedziele, a nawet wolny czas, przeznacza si¢ gtéwnie

na ogladanie telewizji, bo wéwczas nie ma okazji do kiétni i w ten sposéb mozna uwolnic
si¢ od rozméw na tematy trudne:

tak — czesciowo tak — nie

. Wspétczesne matki obarczone obowigzkami domowymi i trudem wychowania dzieci marza

o ,wyrwaniu” si¢ do pracy zawodowej. Nie majg wigc czasu na tworzenie rodzinnego
ciepta. Z opinig tg:
zgadzam si¢ w zupetnosci — zgadzam si¢ tylko cze¢sciowo — nie zgadzam sig¢

9. Wiele dzieci i modziezy uczeszcza do Kosciota i na nauke religii. Co sk}ania dzieci i mto-

A

dziez do systematycznego uczestnictwa w praktykach religijnych?

Rodzice oczekuja od swoich dzieci uczestnictwa w praktykach religijnych:
zgadzam sie — czeéciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢

. Uczestnictwo w praktykach religijnych jest bardzo interesujace i daje wiele wzniostych, nie-

zwyktych i wzruszajacych przezyc¢:
zgadzam si¢ — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢

. Uczestnictwo w praktykach religijnych powoduje, Ze jest si¢ szanowanym i akceptowanym

przez sgsiadéw, znajomych i przyjaciét:
zgadzam si¢ — czg¢sciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢

. Uczestnictwo w praktykach religijnych jest warunkiem, Ze nie jest si¢ odrzucanym, pote-

pianym i krytykowanym przez kolegéw i kolezanki w klasie:

zgadzam si¢ — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢

. Uczestnictwo w praktykach religijnych wzbogaca cztowieka, pomaga odkry¢ cel i sens Zy-

cia, pozna¢ dobro i zto oraz jest drogowskazem moralnego postgpowania:

zgadzam si¢ — czeéciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig¢

. Uczestnictwo w praktykach religijnych jest ci¢zkim obowigzkiem natozonym na dzieci przez

rodzicéw, ktérzy tak czynig, poniewaz sami s3 pod naciskiem otoczenia, np. sasiad 6w

zgadzam si¢ — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig;

. Uczestnictwo w praktykach religijnych jest nawykiem przyjetym po rodzicach i charak-

terystycznym spolecznym obyczajem:
zgadzam si¢ — czesciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢

. Uczestnictwo w praktykach religijnych jest wyborem dokonanym przez dzieci i miodziez,

poniewaZ pomagaja one zrozumiec¢ glebsze sfery zycia cztowieka:

zgadzam si¢ — czgéciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig
Uczestnictwo w praktykach religijnych jest nudne, poniewaz obrzedy koscielne mato do-
starczaja wzruszen, sa naiwne i sztuczne oraz nie majg nic wspélnego z normalnym Zyciem

cztowieka:
zgadzam si¢ — cz¢sciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢
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. Uczestnictwo w nauce religii jest nudne, poniewaZ nie rdzni si¢ ona niczym od naucza-

nia w szkole:
zgadzam si¢ — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sie

. Gdybym moégt wplynaé na tresci i sposoby nauczania religii, to wprowadzitbym wiecej

rozméw na tematy moralnego zachowania cztowieka, a zarazem ograniczytbym tresci
bedace nakazami i zakazami co do tego, jak nalezy postgpowac:

zgadzam sie — czesciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig

. Moje upodobania i zainteresowania Zyciowe powstaty przede wszystkim pod wplywem

praktyk religijnych i nauki religii:
tak — czgsciowo tak — nie

Dzieci i mtodziez wypowiadaja bardzo réine poglady na temat réwiesnikow—kolegow.
Jedni uwazaja, Ze kolezeristwo i przyjazn z kolegami s3 bardzo potrzebne, poniewaZz wow-
czas Zycie jest bardziej radosne i znosne; jestesmy lepiej zrozumiani przez innych, jestesmy
akceptowani ,.tacy jacy jestesmy”, z posiadanymi przywarami i zaletami. Niektorzy uwa-
Zaja ze mlodzieficze przyjaznie i grupy réwiesnicze to przezytek, poniewaz kazdy mtody
cztowiek jest zajety sam sobg. Poza tym Zycie jest tak bogate w wydarzenia, Ze nie ma
czasu na kolezenstwo i przyjaza z innymi:

Pragniemy poznac¢ Twoje poglady w tej sprawie.

. W grupie kolegéw mozna szczegdlnie szczerze porozmawiaé o wlasnej przysztosci, zawo-

dzie i celach Zyciowych:
zgadzam si¢ — czesciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢

. Brak bliskiego przyjaciela sprawia, ze musimy polega¢ tylko na sobie:

zgadzam si¢ — czesciowo sie zgadzam — nie zgadzam sig

. Posiadanie kolegi—przyjaciela sprawia, Ze nie musimy ,samotnie” stawia¢ czota trudno-

$ciom w codziennym Zyciu:

zgadzam si¢ — czgéciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig

. Obecnie zycie jest tak bogate w wydarzenia, Ze kontakty z kolegami sg wielkg stratg cza-

su, Nie ma bowiem juz wtedy czasu np. na ogladanie telewizji, czytanie prasy, ksiazek

itp.:
zgadzam si¢ — czgséciowo sig zgadzam — nie zgadzam sig

. Podczas spotkari z kolegami (kole ‘ankami) je:t wiele dretwej mowy, mato szczerosci oraz

wiele préb popisywania sig i okazywania wiasn 'j waznosci:

zgadzam si¢ — czgéciowo sig¢ zgadzam — nie zgadzam sig

. Spotkania z kolegami (kolezankami) sa Zrédtem najbogatszych osobistych przezyc:

zgadzam si¢ — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig

. Podczas spotkan kolezeriskich maja miejsce rozmowy, w ktérych kazdy jest réwny i kaz-

dy moze do korica wypowiedzieé to, co myili i czuje:

zgadzam si¢ — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig

. Moje zainteresowania i upodobania powstaty przede wszystkim pod wptywem kolegéw

(kolezanek):
zgadzam si¢ — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢
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Przebywajac wéréd kolegéw mozna si¢ szczeg6lnie duzo nauczy¢ w zakresie: jak wspot-
zyé z innymi ludZmi, jak wsp6ipracowa¢ z innymi, jak zyskaC znaczenie i pozycje wsrod
innych:

zgadzam si¢ — czgéciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam si¢
Kto najsilniej i najczesdciej wptywa na Twoje zachowanie:

szkota — rodzice — przyjaciele

. Czy w Twoim zyciu koledzy (przyjaciele) odgrywaja rol¢ wazniejsza anizeli rodzice lub

krewni?
tak — czesciowo tak — nie

. Czy bardzo zabiegasz, aby mie¢ kolege (przyjaciela)?

tak — czesciowo tak — nie

Dzieci i mtodziez wyrazaja odmienne poglady na temat doméw kultury jako osrodka rea-
lizacji wtasnych zainteresowar, spedzania wolnego czasu, rekreacji, sportu, wypoczynku
oraz zabawy. Czeéé dzieci i miodziezy wysoko ocenia domy kultury. Pozostali za$ nie
szczedzg stéw krytyki. Sadza, ze w domach kultury ma miejsce mato wydarzen, ktdre
moga przyciagnaé dzieci i mtodziez do udziatu w dziatalnosci danej placéwki.

. Czy w miejscu Twojego zamieszkania znajduje si¢ dom kultury:

tak — znajduje si¢ zbyt daleko — nie

. Czy bierzesz udzial w dziatalnosci domu kultury:

tak — czeséciowo — nie _
(jedli odpowiedz jest ,,tak’ lub ,,czg¢éciowo™ odpowiedz na nastepujace pytania).

. Wymien w jakich formach dziatalnosci domu kultury uczestniczysz (do jakich zespotdw,

k6t zainteresowar nalezysz)

. Okredl motywy, powody twego uczestnictwa w dziatalnosci domu kultury (odpowiednie

podkredl):
namowa kolegéw — namowa rodzicéw — prosba nauczycieli — wiasne zainteresowania
— duza popularno$¢ doméw kultury — przydatnos¢ wiedzy i zdobytych umiejgtnosci
— ciekawy i zdolny instruktor prowadzacy zajgcia — cheé sprawdzenia sig, inne ...

. Czy potrafisz pogodzi¢ nauk¢ w szkole z uczestnictwem w dziatalnosci w domu kultury:

godze z tatwoscig — godzg z trudem — godzg, ale kosztem nauki w szkole

. Moja dziatalnosé w domu kultury uwazam za bardzo waZng poniewaz:

— wzbogaca istotnie moja wiedze:
tak — czesciowo tak — nie

— pozwala mi opanowac nowe umiej¢tnosci (np. fotograficzne, gry na instrumencie itp.)

tak — czedciowo tak — nie
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— jest Zrédtem wielu bogatych i radosnych przezy¢:

tak — czeéciowo tak — nie
— pozwala atrakcyjnie spgdzi¢ wolny czas:
tak — czesciowo tak — nie
— umozliwia odprezenie i wypoczynek:
tak — czesciowo tak — nie
G. Domy kultury nie ciesza si¢ popularnoscia poniewaZz telewizja jest atrakcyjniejsza i po-
pularniejsza:
tak — czesciowo tak — nie
H. Domy kultury s3 popularne tylko ze wzglgdu na dyskoteki:
tak — czesciowo tak — nie
1. Wdomu kultury poznatem (am) najlepszych przyjaciét (kolegéw), ktérym zawdzigczam
moje aktualne hobby?
tak — czeéciowo tak — nie
J. Dzieki mojej dziatalnoéci w domu kultury nie bed¢ miat(a) trudnosci z wyborem zawo-
du, poniewaz wiasnie tam uksztattowaty si¢ moje zainteresowania zawodowe
tak — czesciowo tak — nie
K. Moja dziatalnoé¢ w domu kultury wiaZe si¢ z zadaniami, ktérych rozwigzanie wymaga
duzo pomystowosci, podjecia odwaznych decyzji, duzej samodzielnosci i odwagi
tak — czesciowo tak — nie
L. Niektérzy uwazaja, Ze dziatalnoéci wiasnej w domach kultury towarzyszy niepowtarzal-
ny klimat, ktérego nie ma w szkole. Klimat ten charakteryzuje si¢ wigkszgq serdecznoscia
i bliskoscia. Jest tez spowodowany tym, Ze instruktor nie stawia typowych szkolnych ocen
i ze pracuje w matych grupach wykonujacych okreslone zadania. Dlatego stosunki mi¢dzy
instruktorem w domu kultury a uczestnikiem dziatalnoséci kulturalno—oswiatowej bar-
dziej przypominaja stosunki przyjcielskie i kolezeriskie, aniZeli oficjalnie szkolne.
Czy zgadzasz si¢ z tym stwierdzeniem?

catkowicie si¢ zgadzam — czgsciowo si¢ zgadzam — nie zgadzam sig
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UWAGI UZUPELNIAJACE

ad 11 —=C x/ —jedli badany wymienia jedng form¢ dzialalnosci, to otrzymuje 1 punkt;
dwie formy — 2 punkty, trzy formy — 3 punkty. Uwaga ! Jedli badany
w pytaniu 11-B otrzymat tylko jeden punkt, a w pytaniach 11-G,
11-H, 11-L daje odpowiedzi, wéwczas odnotowujemy je jako znaczg-
ce, co jest zgodne z przyjetym w opracowaniu pojeciem internalizacji
roli spotecznej.

ad 11 — D xx/ — wobec réinych (wielu) mozliwosci odpowiedzi stosujemy tylko glo-
balng punktacje (1, 2 lub 3) zgodnie z nastepujacymi zasadami:
a) stwierdzenia: ,,namowa kolegéw”, ,namowa rodzicéw”, ,,prosba nau-
czycieli” — otrzymuja 1 punkt; b) stwierdzenia: ,,duza popularnos¢ domu
kultury”, ,,ciekawy i zdolny instruktor prowadzacy zajecia” — otrzymuja
2 punkty; c¢) stwierdzenia: ,,przydatnos¢ wiedzy i zdobytych umiejetnosci
na przysztoéé”, ,ch¢é sprawdzenia si¢” — otrzymuja 3 punkty. Kategoria
_»inne” winna by¢ oceniana zgodnie z powyzszymi regutami.

ad 11 — F xxx/ — za stwierdzenia: ,,pozwala atrakcyjnie spedzi¢ wolny czas”, ,,umoZliwia
odprezenie i wypoczynek” dajemy 1 punkt. Za stwierdzenia: ,jest Zréd-
tem wielu radosnych i bogatych przezy¢é — 2 punkty. Za stwierdzenia:
,.wzbogaca istotnie moja wiedz¢”, ,,pozwala mi opanowac nowe umiejg-
tnosci ...”" dajemy 3 punkty.

UWAGA! Za pytanie 11—F dajemy tylko globalng ocene, 1, 2 lub 3. Niekiedy moga pojawic
si¢ wypowiedzi, ktére czastkowo sygnujemy np. jako 3 i 1 (,,wzbogaca mojg wie-
dze” (3) i ,,umozliwia odprezenie i wypoczynek™ (1). W takich wypadkach roz-
strzygamy kwesti¢ oceny analizujac odpowiedni fragment odpowiedzi na pyta-
nia 2 i 4 kwestionariusza oraz uwzgledniajac jakos¢ catodci wypowiedzi na py-
tanje nr 11 kwestionariusza.



