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The Axiological Space of School I. Theoretical Construct

Abstract

The article is a meta-analysis aiming to create a construct of the axiological space of school,
understood as a structure of the communications (transfers) relating to morality, experienced
in everyday school life. Elements of this space create a set of factors which potentially affect
students’ socio-moral development. This is a hypothetical construct which provides the basis
for the operationalization of everyday school life and the study of its participation in the
cognitive, affective and behavioral effects of school moral education programs.
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Wprowadzenie

Przez przestrzen aksjologiczng szkoty rozumiemy hierarchiczng strukture
przekazéw dotyczacych moralno$ci, ktoére definiuja analizowane w jej ramach
zjawiska. Elementami tej przestrzeni sa wigc uznawane wartosci i ich hierar-
chie, zarowno deklarowane, oficjalne, jak i realizowane, nieoficjalne, stanowig-
ce potencjat dla rozwoju spoteczno-moralnego uczniéw i uczennic. Przekazy
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dotyczace warto$ci mozna znalez¢ w szkolnej codziennoéci, w odniesieniach
kulturowych, emocjonalnych, w sposobach rozwiazywania konfliktow moral-
nych i interpersonalnych, ale takze w organizacji zycia szkoty i dokumentach ja
definiujacych. Analizujac literature opisujaca srodowiska szkolne, zauwaza si¢
powtarzalno$¢ trzech zrodet przekazow moralnych, ktore mozna uznaé za bazo-
we elementy przestrzeni aksjologicznej szkot. Jest to kultura szkoty, programy
wychowawcze i profilaktyczne oraz ukryty program szkoty. Te pojemne kate-
gorie pojeciowe tworzace najog6lniejsze wymiary przestrzeni aksjologicznej
szkoty majg takze wlasne, ztozone struktury, ktorych elementy bezposrednio
mogg oddziatywac¢ na rozwoj spoteczno-moralny uczniéw i uczennic.

W prezentowanym tekscie sprobujemy zbudowaé hipotetyczng strukture
przestrzeni aksjologicznej szkoly jako konstruktu teoretycznego.

Kultura szkoty

Kultura szkoty to zbiorczy termin obejmujacy zestaw wartosci, znaczen, norm,
wzorow zachowan, postaw oraz tradycji i rytuatlow charakterystyczny dla danej
placoéwki i stanowigcy kontekst szkolnej codziennoéci (por. Tuohy, 2002, s. 23;
Chomczynska-Rubacha, 2003, s. 241; Polak, 2007, s. 18; Adrjan 2011, s. 56).
Rozumienie to bazuje na zaadoptowanej przez Tuohy’ego koncepcji kultury
organizacyjnej Scheina. Kultura szkoty stanowi tu wypadkowa presji dwoja-
kiego rodzaju: zewnetrznych (spoteczne oczekiwania wobec szkoty, ideologie
pedagogiczne itd.) i wewngtrznych (potrzeby i oczekiwania cztonkow spotecz-
nosci szkolnej, uznane i sprawdzone sposoby rozwigzywania problemow itd.).
Kultura szkoty to zatem efekt procesu adaptacji do wymagan spoteczno-kul-
turowego otoczenia szkoty oraz procesu integracji, jako reakcji na wyzwania
ptynace z wewnatrz organizacji.

Jednym ze sposobow opisu kultury szkoty jest analiza wytwordw, zalozen
1 warto$ci obecnych w szkole. Wytwory to uzewnetrznione dziatania w obrebie
organizacji. Obejmujg one rytuaty, role i normy. Ryfualy szkolne to przyjete
zZwyczajowo sposoby zachowania w sytuacjach codziennych i §wigtecznych.
Stanowig one z jednej strony emanacj¢ celow, tresci i stosowanych $rodkow
wychowawczych (apele szkolne, zebrania z rodzicami, §lubowanie uczniow,
sposoby zwracania si¢ do siebie uczniow i nauczycieli, sposoby karania i na-
gradzania itd.), z drugiej za$ reakcje adaptacyjne cztonkow spotecznosci na
wymagania szkoty (np. strategie przetrwania uczniéw i nauczycieli, sposoby
zachowania w czasie lekcji 1 przerw itd.). Role okreslaja prawa i obowigzki kie-
rownictwa i administracji szkoty, nauczycieli, rodzicéw i uczniow. Pozwalaja
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zatem na formulowanie zréznicowanych oczekiwan wobec 0s6b zajmujacych
rozne pozycje w strukturze organizacji. Normy stanowig nakazy moralne na-
ktadane na cztonkoéw spotecznosci szkolnej. Ich naruszenie uruchamia sankcje
spoteczne przewidziane w réznych oficjalnych dokumentach (np. Karta Na-
uczyciela, regulamin szkoty).

WartoSci opisuja pozadane stany rzeczy. Sa one regulatorem dziatan spo-
tecznych. W tym sensie stanowig podstawe celow dziatania oraz norm spotecz-
nych, czyli regut okreslajacych dopuszczalne sposoby osiggania celow. Warto-
$ci uktadajg sie¢ w hierarchie, ukierunkowujac dziatania nauczycieli i uczniow.
Ich gradacja pozwala rozstrzygac¢ konflikty warto$ci, wybierac priorytety oraz
przektada¢ je na cele i programy dziatania. Obok warto$ci powszechnie po-
dzielanych istniejg tez takie, ktore reguluja zycie niektérych tylko cztonkow
spotecznosci. I wreszcie, szkoty, tak jak inne instytucje, oprocz wartosci dekla-
rowanych realizujg wartosci, ktore stanowia czg$¢ ukrytego programu szkoly.
O randze poszczegodlnych wartosci decyduje to, na ile sag powszechne, trwate,
istotne, bo obwarowane surowymi sankcjami za ich naruszenie .

Zalozenia sg stosunkowo najtrudniej dostepnym aspektem kultury szkoty.
Stanowig zbior idei i1 przekonan czgsto nie do konca u§wiadamianych i nie dos¢
jasno wyartykutowanych. Zalozenia przesadzaja o wyborze wartosci i wply-
wajg na wytwory. Bazujg na uprawomocnionych autorytetem nauki, jak i po-
tocznych koncepcjach ksztalcenia i o§wiaty oraz historii i prestizu danej szkoty.
Sa artykulowane wowczas, gdy trzeba uzasadni¢ dane dziatanie, czesto pelniac
role racjonalizacji 1 usprawiedliwiania decyzji. Dla celow analitycznych przy-
datne jest odwotanie si¢ do gtdéwnych obszarow treSciowych zatozen odpo-
wiedzialnych za system warto$ci szkoly 1 jej wytworow. Zalozenia te dotycza:
zwigzkow szkoly z otoczeniem, stosunkow miedzy ludZzmi, natury uczniow
1 ich aktywnosci, wiedzy (por. Chomczynska-Rubacha, 2003, s. 242 i n.).

Pierwsza grupa zalozen okresla funkcje 1 misje szkoly w spoteczenstwie
1 spotecznosci lokalnej. Stanowi rodzaj credo, zbioru gtéwnych zasad, pogladow
i przekonan na temat zadan szkoty. Po czeSci wynikajg one ze statutu szkoty.
Okresla on jej podstawy prawne (szkoly prywatne, spoteczne, publiczne), pod-
stawy $wiatopogladowe (szkoty wyznaniowe, laickie, konserwatywne, liberalne)
1 organizacyjne (struktura zarzadzania, sposb podejmowania decyzji, organiza-
cja procesu nauczania i wychowania). Informacje zamieszczone na stronie inter-
netowej czy w postaci ulotki stanowig sposob autoprezentacji i narzedzie znajdo-
wania odbiorcéw podzielajacych podobne wizje szkoty. Szkota balansuje zatem
miedzy wlasng wizjg a koniecznoscig dostosowania si¢ do oczekiwan rodzicow,
dzieci i innych instytucji (np. ko$ciota, zaktadu pracy, samorzadu lokalnego).
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Tego rodzaju deklaracje reguluja nie tylko stosunki szkoty z otoczeniem,
ale rowniez stosunki wewnatrzszkolne. Zatozenie to dotyczy zycia spoteczne-
go, dystrybucji wladzy i statusu. Rozstrzyga takie kwestie, jak: rola i udziat
rodzicow w zyciu szkoly, wzajemne zobowiazania i stosunki pomiedzy admi-
nistracja, nauczycielami i uczniami. Szkoty wykazuja znaczne zréznicowanie
w tym zakresie. Mozna je ulokowaé na kontinuum, ktérego jeden kraniec wy-
znaczajg zhierarchizowane, a drugi demokratyczne wzorce zalezno$ci. Opisuja
one struktur¢ wtadzy, komunikacji, awansu, podejmowania decyzji, formalnych
i nieformalnych rodzajéw kontaktéw itd. Uktad tych parametréw przektada sie
na stosunki interpersonalne, zaangazowanie w szkolne aktywnos$ci, sposob
sprawowania kontroli, szkolne ocenianie, struktury organizacyjne wykorzysty-
wane w pracy na lekcji itd., by ostatecznie zdecydowac o klimacie szkoty.

Zatozenia dotyczace natury uczniow i ich aktywnosci znajduja swdj wyraz
w postawach i oczekiwaniach wobec dzieci. Przekonania te odczytaé mozna
z etykiet przypisywanych ,,dobrym” i ,,zlym” uczniom, z twierdzen na temat ak-
ceptowanego i nieakceptowanego zachowania, zadan powierzanych uczniom,
zakresu przyznanej im autonomii i niezaleznosci itd. Poglady na temat natury
ludzi, a dzieci w szczegdInos$ci, najdobitniej manifestujg si¢ w stylu kierowania
klasa szkolng i strategiach zaprowadzania tadu i dyscypliny.

Ostatnia grupa zatozen dotyczy wiedzy szkolnej. W szkole koegzystuja ze
soba rozne rodzaje wiedzy: wiedza publiczna (naukowa) obok wiedzy prywat-
nej, wiedza nazewnicza, wyjasniajaca obok interpretacyjnej, wiedza odtworcza
obok wiedzy tworczej (patrz Klus-Stanska, 2000). To, jaki status przypisu-
ja roznym jej rodzajom nauczyciele i nauczycielki przesadza o modelu pracy
z uczniami, klimacie jezykowym zaje¢ 1 w ostatecznosci - efektach ksztatcenia.
Preferowany model pracy z uczniami zdradza wiele ukrytych zatozen, dotyczg-
cych wiasnej filozofii nauczania. Sktada si¢ na nig kilka elementow: poglady
na dobre nauczanie, koncepcja siebie w roli nauczyciela, konceptualizacja roli
ucznia, procesu uczenia si¢, wiedzy szkolnej, sposobu motywowania i ocenia-
nia, preferowane metody pracy (Meighan, 1993, s. 206-207).

Programy wychowawcze i profilaktyczne

Zgodnie z zatozeniami podstawy programowej dziatalno$¢ szkoly jest okresla-
na przez trzy rodzaje programéw: szkolny zestaw programow nauczania, pro-
gram wychowawczy szkoty, program profilaktyki. Przygotowanie i realizacja
spojnych 1 uwzgledniajacych wszystkie wymagania opisane w podstawie pro-
gramowej programow to zadanie calej szkoty. Ze wzgledu na obligatoryjnosé
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ich przygotowania mozna uznac¢ ten pakiet za oficjalny program szkoty. Pro-
gramy te przyjmujg zresztg posta¢ formalnych dokumentdw, stanowigc rodzaj
produktu podlegajacego kontroli spotecznej i ewaluacji.

Program wychowawczy szkoty jest ,,produktem” spotecznosci szkolnej
(przynajmniej w zalozeniu w jego powstaniu udzial biorg wszyscy cztonko-
wie spotecznosci, a nie wydelegowane do tego osoby, np. pedagog szkolny).
W tym sensie jest emanacjg zamierzen konkretnego $rodowiska i moze stano-
wi¢ materiat do analizy, ewaluacji i porownan. Formalny charakter programu
wychowawczego oznacza, ze posiada on okreslong strukturg. Na ogot sktada
si¢ z takich elementow, jak: wstep do programu wychowawczego, artykula-
cja waznych dla spotecznosci szkolnej wartosci, cele ogdlne (strategiczne)
z uwzglednieniem kalendarza $wiat 1 diagnozg potrzeb i zasobow, priorytety
wychowawcze, cele szczegdtowe (operacyjne), zadania wychowawcze oraz
plan dzialan. Zaréwno sama konstrukcja programu, jak i jego zawartos¢ tre-
$ciowa zdradza, czy konstruktorzy programu przedstawiaja produkt wewnetrz-
nie spojny, uwzgledniajacy potrzeby konkretnych adresatéw oraz mozliwosci
konkretnej szkoty. Przy ocenie koncepcji programu mozna zastosowac rézne
kryteria 1 sposoby analizy. Przedmiotem refleksji moze by¢: warto§¢ meryto-
ryczna 1 metodyczna programu, aspekty formalne, ekonomiczno$¢ programu
(por. Pankowska, 2015, s. 235-236).

Warto$¢ merytoryczna i metodyczna programu jest wypadkowa szeregu
rozstrzygnie¢ z poziomu aksjologii, teleologii i metodyki wychowania. Wy-
bor wartosci to wypadkowa preferencji aksjologicznych cztonkéw spoteczno-
$ci szkolnej, potrzeb 1 mozliwo$ci rozwojowych uczniow znajdujacych si¢ na
danym etapie ksztalcenia oraz warunkow spoteczno-kulturowych, w ktérych
funkcjonujg cztonkowie spoteczno$ci szkolnej. Ustalone przez spotecznosé
szkolng warto$ci sg podstawg do opracowania wizji szkoty oraz sylwetki ab-
solwenta, ktore stanowiag ideacyjny poziom programu wychowawczego. Jest
on bazg dla sformutowania ogblnych, strategicznych, dlugofalowych celow
wychowania, ktore stanowig pomost pomiedzy ideatem okreslonym w wi-
zji 1 sylwetce absolwenta, a aktualnym stanem rozwoju adresatow programu.
W ustaleniu priorytetéw dzialan wychowawczych pomocne jest odwotanie si¢
do klasyfikacji celéw wychowania ze wzgledu na rodzaj zmian, jakie majg by¢
efektem procesu wychowania. Na tej podstawie wyrdzni¢ mozna cztery kate-
gorie celow: kreatywne (wywolaé, uksztaltowac, wzbudzi¢), optymalizujace
(zwigkszy¢, wzmoce, poszerzy¢, wzmocnic¢), minimalizujace (ostabi¢, zredu-
kowa¢, ograniczy¢) i korekcyjne (przeksztatci¢, zmieni¢) (Gurycka, 1979, s.
163-164). Zabieg ten utatwia rownowazenie celow uniwersalnych (ogolnoro-
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zwojowych) 1 celéw skontekstualizowanych do rozpoznanych w konkretnej
szkole problemow i potrzeb. Kolejny etap to sformutowanie celow szczegdto-
wych. Zabieg ten mozliwy jest dzigki analizie merytorycznej celoéw ogdlnych.
W jej wyniku wytonione zostaja cele sktadowe. Cele te sa uszczegétowieniem,
konkretyzacjg celow ogdlnych wyznaczajacych kierunki i obszary oddziaty-
wan programu wychowawczego. Regulacyjna warto$¢ celow szczegotowych
zdeterminowana jest jezykiem ich opisu. O ile to mozliwe, cele te powinny
by¢ wyrazone w kategoriach obserwowalnego zachowania wychowanka, ktore
staja si¢ wskaznikami osiggnigcia czastkowych celow wychowania. Obserwo-
walno$¢/mierzalno$¢ moze by¢ zaakceptowana rowniez poprzez uwzglednienie
w sformutowaniu celu stopnia zmiany, czgstotliwosci zachowania, poréwnania
ze stanem dotychczasowym (patrz. Garstaka, Lesniewska, 2008, s. 57). Poziom
teleologiczny programu odpowiada za konkretyzacje celow wychowania i sta-
nowi podstawe¢ do formutowania zadan i ustalenia planu dzialan, czyli rozstrzy-
gni¢¢ z poziomu metodycznego.

Aspekt metodyczny programu wychowania pozwala prognozowaé, czy
cele zostang zrealizowane. Rzecz sprowadza si¢ do ustalenia zadan i do§wiad-
czen wychowawczych stuzacych osiggnieciu celéw. Sformutowanie zadan
wymaga zaprojektowania sytuacji wychowawczych, ktére stang si¢ zrddlem
pozadanych do$wiadczen wychowankow oraz doboru adekwatnych do celow
tresci i metod oddziatywania. Katalog zadan/doswiadczen wychowawczych,
tresci i metod oddzialywania pozwala oszacowac nie tylko ich warto$¢ progno-
styczng, ale tez oceni¢, czy sg one atrakcyjne metodycznie dla uczestnikow.
Realizacja zadan powinna by¢ zaplanowana. Oznacza to konieczno$¢ ustalenia
kto, kiedy i jakimi metodami ma wykona¢ dane zadanie oraz oszacowac zasoby
do wykonania danego zadania. Konieczna jest tez ewaluacja realizacji zadan
poprzez analize procesu dochodzenia do celu w realizacji zadan i poréwnaniu
wynikéw dziatan z oczekiwanymi kryteriami sukcesu (Garstaka, Lesniewska,
2008, s. 70).

Aspekty formalne to kolejne kryterium oceny programu wychowania szko-
ly. Z tego punktu widzenia przedmiotem oceny uczyni¢ mozna takie kwestie,
jak: czy projekt programu ma przejrzysty i logiczny uktad, czy jest sformuto-
wany jasno i wyczerpujaco, czy realistycznie zaprojektowano cele i sposoby
ich osiggania, czy przewidziano czas na badania diagnostyczne i ewaluacyjne,
czy program wychowania jest zintegrowany z programami profilaktycznymi
1 z zakresu promocji zdrowia, czy program respektuje wszystkie akty prawne,
do ktorych przestrzegania zobligowana jest szkota, czy uwzglednia potrzeby
wszystkich grup sktadajacych si¢ na spotecznos¢ szkoty, czy uwzglednia po-
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trzeby $rodowiska lokalnego, tradycji regionu 1 warto$ci ogdlnospotecznych,
czy jest zgodny z wartosciami zdiagnozowanymi w danej szkole.

Ekonomiczno$¢ programu to ostatnie z wymienionych kryteridow jego oce-
ny. Glowne parametry tego kryterium to wszelkie przewidywane koszty jego
realizacji. Koszty mogg by¢ roznego rodzaju i wigzaé si¢ z kondycjg finansows,
problemami organizacyjnymi, czasochlonnoscig czy pracochtonnoscig. Oto
przyktadowe pytania porzadkujace oceng tego aspektu programu: jakie sg kosz-
ty finansowe programu, czy uwzgledniaja mozliwos$ci finansowe szkoty, rodzi-
cOW 1 uczniow, czy potrzebne bedg dodatkowe $rodki i jak mozna je zdobyc,
czy program da si¢ zrealizowa¢ w danych warunkach i w danym czasie, czy
program nie wymaga zbyt duzego naktadu pracy od realizatoréw, uczestnikow
1 innych zaangazowanych 0sob, czy te same cele mozna osiggnaé za pomoca
mniejszych naktadow (Pankowska, 2015, s. 236).

W mysl przepisow kazda szkota, obok programu nauczania i programu
wychowania, powinna realizowa¢ spdjny z nimi program profilaktyki do-
stosowany do potrzeb rozwojowych uczniéw oraz potrzeb danego srodowiska.
Szkolny program profilaktyki to projekt systemowych rozwiazan w §rodowisku
szkolnym, ktéry uzupelnia wychowanie i ukierunkowuje je na wspomaganie
ucznia w radzeniu sobie z trudno$ciami, ograniczanie i likwidowanie czynni-
koéw ryzyka, inicjowanie i wspomaganie czynnikdw chronigcych (por. Baryta-
-Matejczuk, s. 2-3). Dziatania profilaktyczne moga by¢ zaadresowane do catej
spotecznosci uczniowskiej (tzw. profilaktyka uniwersalna), do grup zwiek-
szonego ryzyka (tzw. profilaktyka selektywna) oraz do tych jednostek z grup
zwigkszonego ryzyka, u ktorych wystepuja wezesne objawy dysfunkcji (tzw.
profilaktyka wskazujaca) (Szymanska, 2015, s. 37). Fakt ten uczula na potrzebe
poglebionej diagnozy potrzeb szkoly i dostosowanie do niej programu profilak-
tyki. W wiekszo$ci szkot konstruuje sie program profilaktyki zaadresowany do
calej spotecznosci uczniowskiej oraz do grup zwigkszonego ryzyka. Programy
te koncentrujg si¢ na rozwijaniu waznych umiejetnosci psychologicznych i spo-
tecznych, a takze stuza redukcji zachowania ryzykownego.

Od strony formalnej opracowanie programu profilaktyki jest zbiezne z za-
sadami opracowania programu wychowania i przebiega przez analogiczne
etapy: okreslenie celéw dziatan profilaktycznych, wybor adekwatnych zadan
1 treéci, okreslenie sposobu realizacji (harmonogramu dziatan) i wypracowanie
strategii ewaluacyjnej (wewnatrzszkolna, zewnatrzszkolna czy mieszana). Po-
dobne tez mogg by¢ kryteria jego oceny (merytoryczne, metodyczne, formalne,
prakseologiczne). Na poziomie ewaluacji koncepcji programu pomocne moga
by¢ pytania w rodzaju: czy program zawiera opis wszystkich zaplanowanych
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celowych dzialan zapobiegawczych, dostosowanych do potrzeb rozwojowych
ucznidw oraz rzeczywistych (bo zdiagnozowanych) problemow i potrzeb szko-
ly?; czy jest adresowany do calej spotecznosci szkolnej — ucznidéw, rodzicow
i nauczycieli?; czy obejmuje réozne zagrozenia?; czy wykorzystuje wiele strate-
gii profilaktycznych?; czy zawiera propozycje dla srodowiska lokalnego? (por.
Szymanska, 2015, s. 94).

Spojnos¢ programowa obu programéw (wychowania i profilaktyki) moz-
na uzyskac¢ na poziomie wyznaczania celow ogolnych uwzgledniajacych czte-
ry aspekty wychowania: wspomaganie naturalnego rozwoju (czyli promocj¢
zdrowia), ksztattowanie sposobu myslenia i postaw uznawanych za pozadane,
profilaktyke zachowania ryzykownego, korekcje deficytow i urazéw. Wow-
czas pisanie programu wychowania i profilaktyki bazuje na wspoélnej diagno-
zie, a rozdzial w tworzeniu programu wychowania i profilaktyki moze dopie-
ro wystapi¢ na poziomie formutowania zadan (Garstka, Le$niewska, 2008, s.
6). Znacznie trudniejsze jest jednak spetnienie warunku spojnosci programow
wychowania 1 profilaktyki z programami nauczania. Wymaga to wspolpracy
nauczycieli przedmiotowcow i analizy wymagan szczegoélowych dotyczacych
réznych obszarow wychowania i profilaktyki zapisanych w podstawie progra-
mowej ksztatcenia ogélnego'.

Na zakonczenie warto zwrdoci¢ uwage na to, ze efektywno$¢ programow
wychowawczego i profilaktycznego zalezy w duzej mierze od cech szkoty,
w jakiej sg wdrazane. Bernard (podaj¢ za Szymanska, 2015, s. 61-62) opierajac
si¢ na wynikach badan nad czynnikami chronigcymi, stworzyl portret bezpiecz-
nej szkoty wspierajacej budowanie odpornosci dziecka. Jest to na ogo6t mata
szkota, stwarzajaca poczucie tadu i porzadku w otoczeniu, charakteryzujaca
si¢ ogélnym etosem i dobra atmosfera, wysokimi oczekiwaniami, udzielajaca
wsparcia uczniom i ich rodzicom, promujaca przyjazne relacje i wspotodpowie-
dzialno$¢, dostarczajgca okazji do zdobywania pozytywnych doswiadczen, od-
noszenia sukcesow i uczestnictwa w zaje¢ciach pozalekcyjnych. Kultura szkoty
z problemami stanowi negatyw tego obrazu i w efekcie generuje wzrost liczby
ucznidow sprawiajgcych problemy i nauczycieli oraz rodzicow odczuwajacych
z tego powodu frustracje. W takiej sytuacji tatwo sobie wyobrazi¢ ukrywanie
lub zaprzeczanie problemom, podejmowanie pozornych dziatan zapobiegaw-
czych czy przerzucanie rozwigzania problemow na rodzicow lub specjalistow

! Przyktadem takiej analizy jest opracowanie Barbary Woynarowskiej zatytutowane Edu-
kacja zdrowotna w podstawie programowej ksztatcenia ogolnego, jako fundament dla szkolnego
programu profilaktyki.
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z zewnatrz (psychologow, lekarzy, policjantow). Tymczasem trudne zacho-
wania uczniéw sg reakcja na panujacy w niej chaos 1 destrukcyjny klimat, co
wskazuje na potrzebe objecia programem profilaktyki obok ucznidéw, takze na-
uczycieli i rodzicow. Wdrazanie programow profilaktycznych zaadresowanych
do rodzicow i nauczycieli stanowi rodzaj inwestycji w zasoby szkoty i staé si¢
moze impulsem pozadanych zmian w instytucji.

Ukryty program szkoty

Szkota nie jest jedynie miejscem racjonalnie zorganizowanej aktywnosci
ucznidw i nauczycieli. Do§wiadczenia szkolne sg zardéwno efektem planowych
oddzialywan, jak tez spontanicznych i niekontrolowanych interakcji. W tym
sensie szkota jest nie tylko srodowiskiem wychowawczym, ale Srodowiskiem
socjalizacyjnym, ztozonym systemem spoteczno-kulturowym. Odnajdujemy
tu czgsto konflikt interesow i oczekiwan uczniow, rodzicow, nauczycieli, spo-
leczenstwa, swoistg probe sit poszczegdlnych podmiotow edukacyjnych, jak
i strategie przystosowania do ukrytych wymiarow zycia szkolnego. Ukryty pro-
gram zdefiniowany przez autora pojecia Jacksona oznacza ,,to, co szkota daje
miodym ludziom do niej uczeszczajgcym, mimo, ze to ,,co$8” wcale nie zostato
zaplanowane” (za Janowski, 1989, s. 63). Podobnie definiuje ukryty program
Meighan (1993, s. 71) jako ,,to wszystko, co zostaje przyswojone podczas nauki
szkolnej obok oficjalnego programu”. Ukryty program opisuje zatem niezamie-
rzone efekty przebywania w spoteczno-kulturowym $rodowisku szkoty. Mozna
go odnalez¢ w réznych obszarach rzeczywisto$ci edukacyjnej: w konstrukcji
programOw nauczania, w tresciach i metodach nauczania, w szkolnej codzien-
no$ci oraz w postawach i dziataniach nauczycieli. Nas interesujg szczegolnie
pozadydaktyczne, lecz wychowawczo wazne konsekwencje uczg¢szezania do
szkoty. Z tego punktu widzenia ciekawym obszarem badan sg przekazy doty-
czace moralno$ci w tekstach podrecznikéw czy lekturach szkolnych, uboczne,
cho¢ wazne dla ksztattowania charakteru efekty szkolnej codzienno$ci, tresci
moralne ukryte za formalnymi i nieformalnymi regutami interakcji szkolnych,
normatywne przekazy nauczycieli wynikajace z osobistych, prywatnych, a nie
deklaratywnych przekonan i postaw. Zbiorcze, skumulowane efekty ukrytego
programu szkoly znajdujg wyraz w strategiach przystosowawczych uczniow
wobec jawnych i ukrytych wymagan, jakie stawia szkota.

Istotnym elementem programu szkoty sg tresci nauczania, szczeg6lnie
przedmiotéw humanistycznych i spotecznych. Sa one no$nikami ideologii,
moralnosci, stereotypow spotecznych, wartosci, stylow zycia i postaw. Basnie,
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mity, opowiadania, wiersze, fragmenty wigkszych utwordw literackich przeka-
zuja wiele zamierzonych przestan etycznych, promujac zwykle uznane wartosci
takie, jak: pracowito$¢, przyjazn, zyczliwo$é, odwaga. Jednak nie wszystkie
teksty moga by¢ jednoznacznie zinterpretowane. | tak z wielu tekstow dla dzie-
ci wyplywa moral, ze lepiej by¢ biednym i nieszcze§liwym niz bogatym; ludzie
bogaci sg czgsto portretowani jako skapi, cheiwi, bezlitosni. I cho¢ spotyka ich
kara — nie zawsze wiadomo czy dlatego, ze sg zli, czy dlatego, ze sg bogaci.
Analogicznie, czesto nie da si¢ jednoznacznie stwierdzi¢, czy bohateréw spoty-
ka nagroda za dobro¢, pracowito$¢ i uczciwos¢, czy za urode lub spryt. Teksty
w podrecznikach oddziatujg na ksztattowanie si¢ postaw uczniow wobec siebie,
innych ludzi czy swojego kraju. Mozna si¢ o tym przekona¢ analizujgc podrecz-
niki do jezyka ojczystego, religii, historii, wiedzy o spoteczenstwie i przygoto-
wania do zycia w rodzinie. Nauka historii moze by¢ zrodtem réznych uprzedzen
(klasowych, rasowych, narodowych) i stereotypoéw kulturowych, a szczegdlnie
wlasnej nacji. Innym ,,wdzigcznym” polem analizy moga by¢ stereotypy plcio-
we przedstawiane w podrecznikach edukacji wezesnoszkolnej, wychowania
do zycia w rodzinie, w lekturach szkolnych. Stereotypy te, utrwalajac meska
dominacje i segregacje pici, nie realizujg postulatu rownosci pici.

Szkolna codziennosé to kolejny obszar praktyk normalizacyjnych. Do
najbardziej charakterystycznych cech szkolnej codzienno$ci naleza przymus,
tlok, rutyna i ocenianie. Zdaniem wielu badaczy szkota jest instytucjg auto-
rytarng. Struktura podporzadkowania rodzi¢ za§ moze relacje przemocy (fi-
zycznej, psychicznej, symbolicznej i strukturalnej). Przemoc fizyczna dotyczy
w zasadzie relacji uczen-uczen, rzadziej relacji uczen-nauczyciel i manifestuje
si¢ naruszeniem przestrzeni cielesnej drugiego cztowieka. Przemoc psychicz-
na moze przybiera¢ form¢ mobbingu, bullingu (zastraszania, tyranizowania),
moze manifestowac si¢ werbalnie (wyzwiska, wySmiewanie, dokuczanie), jak
1 niewerbalnie (poprzez wykluczenie, okazywanie niechgci i braku sympatii).
Z kolei przemoc symboliczna polega gtownie na narzucaniu kultury dominujg-
cej, co w praktyce przektada si¢ np. na deprecjonowanie kulturowych podstaw
identyfikacji spotecznej ucznia, narzucanie sposobu interpretacji tekstow lek-
tur szkolnych, wydarzen historycznych czy spotecznych. I wreszcie przemoc
strukturalna przejawia si¢ w generowaniu braku rownych szans i mozliwosci
dla uczniéw pochodzacych ze wsi i miasta, dla uczniow biednych i bogatych,
sprawnych i niepetnosprawnych.

Zjawiskiem pokrewnym przemocy jest objawiajacy si¢ niemal we wszyst-
kich wymiarach zycia szkolnego przymus. W odrdéznieniu od przemocy nie jest
on $wiadomym dzialaniem, ktoérego istota jest che¢ zaszkodzenia komus, ale
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mechanizmem stuzacym podporzadkowaniu uczniéw regutom i przepisom.
Jego skutkiem moze by¢ biernosc¢, zaleznos¢ 1 konformizm uczniow.

Inne rysy zycia szkolnego to tlok, czekanie, rutyna, wtadza nauczyciela.
Ttok generuje anonimowos¢ oraz walke o bycie zauwazonym. Czekanie uczy
pokory, cierpliwosci i rezygnacji z wlasnych potrzeb. Rutyna przenikajaca zy-
cie szkolne uczy strategii pozorowania dziatan, tolerancji na frustracje potrzeb.
Wtadza nauczyciela, jego prawo do oceniania i etykietowania uczniow uczy
pozorowania pracy, ukrywania wlasnych pogladow, oszukiwania, nieuczciwo-
$ci, stosowania podwojnych standardow w ocenie ludzi (biednych/bogatych,
chlopcow/dziewczat, zdolnych/niezdolnych itd.).

Szkolna codzienno$¢ to takze interakcje z réwiesnikami i1 konieczno$¢
balansowania pomi¢dzy nieformalnymi normami grupowymi, a tymi, kto-
re reprezentuje szkota. Normy szkolne czesto wchodzg w konflikt z normami
grupowymi obowigzujacymi w srodowisku rowiesniczym. Prowadzi to do wy-
pracowania wyszukanych strategii pozwalajacych redukowac to napigcie (na-
sladowanie wigkszoS$ci, manipulacja, bierno$¢, ugodowos¢, oportunizm). Ucisk
i wladza nauczyciela tworzy poczucie wspolnoty migdzy uciskanymi i prowa-
dzi do uczniowskiej solidarnosci i lojalnosci, ktora czgsto pozostaje w opozycji
do norm szkolnych i ukrytych za nimi sposobdéw definiowania wartosci.

Zrodlem ukrytego programu sa tez nauczyciele. Petnig oni podwojna role.
Z jednej strony sa emisariuszami oficjalnego programu wychowawczego szko-
ly, poniewaz to oni gltéwnie zapoznaja uczniow z regutami szkolnego zacho-
wania i egzekwujg ich przestrzeganie. Z drugiej strony — jako jednostki — majg
swoj wewngtrzny, ukryty program, ktory uwidacznia si¢ w kontaktach z ucznia-
mi. Rylke definiuje wewnetrzny program nauczyciela jako ,,nieuswiadamiane
lub nie w pelni uswiadamiane uczucia, postawy, potrzeby i przekonania na-
uczyciela, ktore ujawniajg si¢ w interakcji z uczniami i majg wptyw na ich
szkolne doswiadczenia oraz klimat klasy” (1984, s. 75). Czgsto sg sprzeczne ze
swiadomie uznawanymi i gloszonymi pogladami. Najwazniejsze z nich dotycza
stosunku nauczyciela do wiedzy, nauczania i uczenia si¢, do wlasnej pracy oraz
do ucznidw.

Sposob traktowania wiedzy szkolnej i wynikajace z niej rézne postawy na-
uczycieli wobec wiedzy (dogmatyzm, dazenie do jednoznaczno$ci, tolerancja
na ztozonosci, relatywizm) przektadajg si¢ na ré6zne do§wiadczenia edukacyjne
uczniéw. Moga one zacheca¢ ucznidéw do zamknigcia si¢ na rézne punkty wi-
dzenia, biernosci intelektualnej, braku krytycyzmu, zaleznosci od autorytetow
lub przeciwnie — sktania¢ do samodzielnego myslenia, formutowania pytan
1 watpliwosci, dociekania czy analizowania alternatyw. Postawy wobec wiedzy
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maja rowniez zwiazek z preferowanymi modelami nauczania: transmisyjnym
1 interpretacyjnym. W sensie etycznym réznice edukacji opartej na transmisji
lub interpretacji polegaja na tym, ze w modelu interpretacyjnym nauczyciel
odwotuje si¢ do wolno$ci ucznia, a w modelu transmisyjnym nacisk pada na
podporzadkowanie si¢. Doswiadczenia edukacyjne ucznidw nie pozostaja bez
zwigzku z ich rozwojem moralnym. Zdolno$¢ do decentracji, radzenia sobie
z dysonansem poznawczym, wieloznacznoS$cig 1 wzglednoscig réznych sytuacji
przektada si¢ bowiem na ich rozumowanie moralne.

Stosunek nauczyciela do pracy to dla uczniow kolejny obszar do§wiadczen.
Zgodnie z psychologiczng teorig uczenia si¢ przez obserwacje nauczyciel jest
modelem dla uczniéw. Poniewaz szkota jest zazwyczaj pierwszym ,,miejscem
pracy” dla dziecka — czesto wlasnie na jej terenie nabywa ono nawyki i ksztal-
tuje swoj stosunek do pracy. Interesujacych danych moze dostarczy¢ analiza
nauczycielskich strategii adaptacji do sytuacji i zadan, jakie przed nimi stoja
(okreslanych przez Woodsa jako strategie przetrwania (por. Janowski, 1989)).
Przynajmniej niektore z nich, np. strategia dominacji, nieobecnosci i wycofa-
nia sig, terapii zajgciowej czy potaczenie rutyny z zabijaniem czasu, stanowia
antyteze etosu pracy. Z badan Kwiecinskiego (1992) nad wykorzystaniem cza-
su lekcji przez nauczycieli wynikalo, ze nauczyciele pracujac Zle przekazuja
uczniom przestania dotyczace wartosci pracy: ze mozna pracy w ogole nie wy-
konywa¢, mozna ja wykonywac Zle i przeciw zamierzonym celom. Wymownie
brzmia hipotezy wyprowadzone z badan mowiace, ze szkota wyrabia kulturg
pozoru i jest dtugotrwatym i systematycznym treningiem w etosie 1 umiejetno-
$ciach unikania pracy, szczegdlnie unikania pracy intensywnej, dajacej zamie-
rzone efekty.

Stosunek nauczyciela do ucznidéw ujawniany w codziennych interakcjach
to dla dzieci wazne zrodto informacji na temat tego, jak odnosic¢ si¢ do innych
ludzi i do siebie. Nauczyciele sg modelami. W ich repertuarze znajduje si¢ wie-
le destrukcyjnych wzoréw zachowania takich, jak: komenderowanie, grozenie,
pouczanie, osadzanie, krytykowanie, o$mieszanie. Nauczyciele postuguja si¢
wiec czesto jezykiem, ktory Gordon (2007) nazywa jezykiem nieakceptacji.
Nauczyciele r6znig si¢ miedzy sobg zakresem tolerancji na zachowania innych
ludzi, jednak niektorzy z nich uznaja wiele zachowan za niemozliwe do przyje¢-
cia. Bardzo krytyczni i wymagajacy nauczyciele zwykle sadza, ze w ten sposdb
pomagaja uczniom zmieni¢ zachowanie i osiaga¢ lepsze wyniki. Tymczasem
krytycyzm, negatywne oceny i inne sposoby wykazywania stabo$ci raczej ttu-
mig niz wywotuja zmiany. Prowokuja do buntu, negatywizmu, wycofania si¢
z kontaktu i w efekcie hamujg proces uczenia si¢ adekwatnych i dojrzatych
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reakcji. Typowe nieskuteczne sposoby konfrontacji nauczyciela z uczniami
to wypowiedzi sugerujace rozwigzanie (rozkazywanie, ostrzeganie, moralizo-
wanie, pouczanie, dawanie rad) oraz wypowiedzi ponizajace (osadzanie, wy-
myslanie, wySmiewanie, interpretowanie). Wypowiedzi z rozwigzaniem, cho¢
brzmia niewinnie, zawieraja ukryty przekaz: ,Jeste$ ghupi”, ,,To ja mam wia-
dze”. Wypowiedzi ponizajagce obwiniajg uczniéw i zawieraja ukryty przekaz:
Jestes zty”. Powoduja obnizenie poczucia wlasnej wartosci i prowokujg ucznia
do samoobrony, w miejsce zmiany zachowania. Tego rodzaju destrukcyjne do-
$wiadczenia zgodnie z teorig spotecznego uczenia si¢ uczniowie przenosza na
swoje relacje z rodzicami, z rowie$nikami i ludzi w ogole.

Efekty edukacji moralnej

Ostatnim analizowanym ukladem zmiennych sg efekty edukacji moralne;j.
Efekty wychowania w ogole, w tym wychowania moralnego w szczegolnosci,
moga by¢ konceptualizowane na wiele sposobow zdeterminowanych po czgsci
przez podstawy teoretyczne réznych modeli edukacji. Sprawia to, ze ich kata-
log obejmuje zarowno obserwowalne, behawioralne wskazniki, jak i wskazniki
nicobserwowalne, deklaratywne, jak rowniez takie, ktore stanowig przedmiot
badan diagnostycznych psychologéw osobowosci. Efekty edukacji moralnej
dotycza wiec zachowania, wiedzy, postaw, wartosci, osiagnie¢ akademickich.
Katalog ten obejmuje zatem efekty poznawcze, afektywne i behawioralne. Do
celow analitycznych uzyteczna jest klasyfikacja efektow powstata w wyniku
metaanalizy rezultatow réznych programow edukacji moralnej opracowana
przez Berkowitz, Battistich 1 Bier (2008, s. 423-425). Zawiera ona cztery
duze grupy zmiennych skategoryzowanych jako: zachowania ryzykowne, kom-
petencje prospoteczne, rezultaty/osiagnigcia szkolne, ogdlny rozwdj spoteczno-
-moralny.

Terminem zachowania ryzykowne okres$la si¢ dzialania niosace ryzyko
negatywnych konsekwencji zarowno dla zdrowia fizycznego i psychicznego
jednostki, jak i dla jej otoczenia spotecznego (Szymanska, 2015, s. 11-12).
W omawianej klasyfikacji wyodrebniono sze$¢ podgrup zmiennych wraz z ich
wskaznikami:

1. Wiedza i przekonania dotyczgce ryzyka (reakcje na sytuacje zwigzane

z uzywaniem narkotykow, wiedza o naduzywaniu $rodkéw odurzaja-
cych, normatywne przekonania na temat zachowan wysokiego ryzyka,
intencje uzywania substancji, postawy wobec uzywania, postawy wo-
bec broni i przemocy, podejmowanie ryzyka);
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. Uzywanie narkotykow (czestotliwo$¢ uzywania, ilo$¢, wielorakie nar-

kotyki);

. Zachowania seksualne (aktywno$¢ seksualna);
. Umiejetnosci zabezpieczajgce (umiejgtnosci odmawiania, znajomos$¢é

zwiazanych z przemoca umiejetnosci psychospotecznych);

. Przemoc/agresja (wySmiewanie/zngcanie si¢, fizyczna agresja i krzyw-

dzenie, przezywanie i upokarzajace uwagi, grozenie i zastraszanie,
agresja werbalna, dominowanie-agresja, przesladowanie, bicie, umysl-
ne niszczenie rzeczy, przynoszenie broni do szkoty, niefizyczna agresja,
autodestrukcyjne zachowania);

. Glowne nieodpowiednie zachowania (aktywno$¢ w gangach, ktamanie,

kontakty z sadem, brutalne zachowanie, niepostuszenstwo wobec au-
torytetow, kradziez, wandalizm).

Druga grupa czynnikoéw to kompetencje prospoteczne. To zbiorczy ter-

min obejmujacy siedem subkategorii:
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1. Swiadomosé (wiedza) spoleczno-moralna (zdolnos¢ podejmowania de-

cyzji etycznych, rozumienie etyczne, rozumienie wielorakich perspek-
tyw, moralne rozumowanie);

. Osobista moralnos¢ (zmysl, poczucie sprawiedliwosci/uczciwosci,

inne wartosci moralne, szacunek, uczciwos¢/rzetelnos¢, etyczna wraz-
liwo$¢, branie odpowiedzialno$ci za dziatania, szacunek dla wlasnos$ci
innych, umiejetnosci przywodceze, postgpowanie zgodnie z zasadami,
samodyscyplina);

. Prospoleczne zachowania i postawy (etnocentryzm, zmyst, poczucie

spotecznej odpowiedzialnosci, dotrzymywanie zobowigzan, znajdo-
wanie swojego miejsca wérod innych, szacunek 1 tolerancja, opiekun-
czo$¢ 1 troska o innych; praca grupowa i kooperacja, pomaganie in-
nym, liczenie si¢ z innymi, sktonno$¢ do pracy spotecznej, empatia,
dzielenie si¢, postawy i wiedza odnosnie pracy spolecznej, etyczne
zachowanie, uczestnictwo w pozytywnych pozaprogramowych aktyw-
nosciach;

. Kompetencje komunikacyjne (umieje¢tnosci komunikacji, uwazne stu-

chanie);

. Znajomos¢ osobowosci/charakteru (rozumienie cech charakteru, po-

dejmowanie etycznych decyzji);

. Relacje (przyjaciele, rodzina, warto$¢ intymnosci);
. Aktywnosé obywatelska (demokratyczne wartosci, pragnienie wplywu/

wiadzy).
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Trzecia wyrdzniona grupa zmiennych osiagniecia/rezultaty szkolne obej-
muje siedem kategorii:

1.

7.

Szkolne zachowanie (frekwencja szkolna, podporzadkowanie si¢ szkol-
nym zasadom i oczekiwaniom, areszt, zawieszenie, wydalenie, opusz-
czanie szkoty bez pozwolenia, ogdlne zachowanie w klasie, uczestnic-
two w klasowych aktywnos$ciach);

. Przywigzanie do szkoly (wiez ze szkola, odczuwanie szkoty jako spo-
tecznosci, stosunek do szkoly, odczuwanie przynaleznoéci do szkolnej
spotecznosci, poziom zainteresowania klasg i entuzjazm);

. Postawy wobec szkoly (poczucie odpowiedzialno$ci wobec szkoty, ge-

neralnie pozytywny klimat szkoty, dostosowanie do nowej szkoty, bez-

pieczenstwo);

Postawy wobec nauczycieli (zaufanie 1 szacunek wobec nauczycieli,

odczucia odnosnie tego, czy nauczyciele sa godni zaufania, wspieraja-

cy, sprawiedliwi (dobrzy) i konsekwentni);

. Akademickie cele, oczekiwania i motywacje (motywacja do dobrego

funkcjonowania w szkole, edukacyjne oczekiwania — jak daleko uczen

zamierza doj$¢, orientacja na cele zadaniowe);

Osiggniecia akademickie (osiggnigcia akademickie mierzone stopniami

1 wynikami testow, promocja do nastepnej klasy);

Umiejetnosci akademickie (strategie kreatywnego uczenia si¢, umiejet-

nosci uczenia si¢, zdolno$¢ do skupiania si¢ na pracy/zadaniu).

Ostatnia z wyréoznionych kategorii dotyczy ogolnego rozwoju spoteczno-
-emocjonalnego i obejmuje sze$¢ subkategorii szczegotowych:

1

2.

3.

. Koncepcja/pojecie ja (spostrzeganie siebie, samoocena, ocenianie wia-
snej pracy szkolnej, produktéw i aktywnosci, generalnie pozytywny
stosunek do siebie);

Niezaleznosé i inicjatywa (dobrowolne podejmowanie nowych zadan, ce-
nienie niezaleznosci, podejmowanie decyzji, ktore wptywajg na uczniow,
dokonywanie dobrych wyboréw, samokierowanie (wewnatrzsterownosc)
1 niezalezno$¢ w dziataniu, inicjuje nowe pomysty odnosnie klasowych
aktywnosci i projektéw, zadawanie pytan, dziatanie w roli lidera w grupo-
wych sytuacjach z rowiesnikami, wyrazanie opinii, asertywnos¢);
Radzenie sobie (fatwo adoptuje si¢ do zmian w procedurach, tatwo ra-
dzi sobie z niepowodzeniami i btgdami, podchodzi spokojnie do kry-
tyki 1 nie reaguje zbyt silnie, poczucie wlasnej skutecznosci, depresja/
depresyjno$¢, negatywne oczekiwania co do przysztosci, umiejetnosci
radzenia sobie);
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4. Umiejetnosci rozwigzywania problemow (alternatywne rozwiazania, lo-
giczne myslenie, dostrojenie behawioralne, okreslanie zwigzkdéw przy-
czynowo-skutkowych, strategie rozwigzywania konfliktow);

5. Kompetencje emocjonalne (zdolno$¢ do analizy doswiadczen emocjo-
nalnych, rozpoznawanie sygnaldw emocjonalnych, rozumienie jak
zmieniajg si¢ emocje, techniki redukcji stresu/lgku, stownictwo do-
tyczace uczué, rozumienie symultanicznych (réwnoczesnych) uczué,
adekwatna ekspresja emocji, niecierpliwo$¢, emocjonalnos¢, impul-
sywnos¢, niesmiatos¢, hiperaktywnosé);

6. Postawy, wiedza, przekonania odnosnie starszych (wiedza o starszych
ludziach, postawy wobec szkoty, 0sob starszych i przysztosci, postawy
wobec starszych ludzi).

Podsumowanie

Konczac catos¢ analiz prowadzonych w tym artykule, warto zauwazy¢, ze — jak
pokazano na schemacie 1, odtwarzajagcym zbudowany konstrukt — grupy zmien-
nych tworzacych przestrzen aksjologiczng szkoty uktadaja si¢ w dwie czesSci.
Cze$¢ zmiennych wystepuje w roli czynnikow (do srodkowej, grubej strzatki),
ktore prawdopodobnie wspotuczestniczg w zmiennosci drugiej czesci wyste-
pujacej w roli efektow edukacji moralnej. Sam uktad elementow przestrzeni
aksjologicznej w wymiarze empirycznym moze by¢ rzeczywistym $wiatem zy-
cia spotecznosci szkolnych, ale moze tez by¢ uktadem pozoréw (Dudzikowa
M., Knasiecka-Falbierska K., 2013), fikcyjnych zjawisk sprawiajacych, ze roz-
wo0j spoleczno-moralny ucznidéw i uczennic pozostaje mitem, o ktérym pisata
M. Dudzikowa (2002).

Warto tez dostrzec, ze kategorie ,,presje zewnetrzne i organizacja spoteczna”
sprawiaja, iz przestrzen aksjologiczna szkoty i efekty edukacji moralnej moga
by¢ analizowane takze w szerszym kontekscie srodowiska zewnetrznego szkoty.
Pokazany konstrukt jest efektem metaanaliz teoretycznych i posiada jedynie sta-
tus hipotetyczny, gotowy do operacjonalizacji i weryfikacji empiryczne;.
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