Barbara Dudel

RELACJE NAUCZYCIEL-RODZICE
A POTRZEBY DZIECI

Wraz z szybko postgpujacymi zmianami w naszym kraju, ulega prze-
obrazeniu spojrzenie spoteczenstwa na szkole. Demokratyzacja naszego zy-
cia wymusza dokonywanie zmian w szkolach, systemach ksztalcenia.
Wymagania dnia dzisiejszego modyfikuja funkcje szkoly, ktdra ma na celu
nie tylko naucza¢ i wychowywaé, ale takze przygotowywaé dziecko do samo-
dzielnego, aktywnego i tworczego zycia w dynamicznie rozwijajacej si¢ rze-
czywistoéci. Wynika to z jej istoty, jako instytucji powolanej do realizacji
spotecznie uznanych zalozen wychowawczych. Biedem jednakze bytoby sa-
dzié, ze cata odpowiedzialnoé¢ za wychowanie mtodego pokolenia spoczy-
wa jedynie na szkole. Drugim podstawowym §rodowiskiem wychowawczym,
pomimo zachodzacych wewnatrz niej przemian, pozostaje nadal rodzina.

Na integralno$¢ szkoly i rodziny wskazuje wiele teorii pedagogicznych.
M.in. J. Pieter traktuje rodzing i szkol¢ jako elementarne czynniki Srodowi-
ska wychowawczego (J. Pieter, 1972, s. 94). Autor koncepcji modelu szkoly
powiazanej ze Srodowiskiem, widziat szkole jako placowke wspotpracujaca
z rodzicami i instytucjami, ktore rozwijaja dziatalno$¢ kulturalng, ekono-
miczng i spoleczng w danym Srodowisku (S. Kawula, 1983, s. 140). Zdaniem
Szackiego ,,warunkiem skuteczno$ci oddzialywan wychowawczych jest dzia-
talnos¢ trzech silnie sprz¢zonych elementéw: szkoly, rodziny i srodowiska
sasiedzkiego” (S. Kawula, 1983, s. 41).

Koncepcja zintegrowanego wychowania postuluje, aby instytucje wy-
chowania intencjonalnego z instytucjami wychowania naturalnego stanowi-
ly jedna calo§¢, zharmonizowang z soba pod wzgledem wychowawczego
funkcjonowania (S. Kawula, 1983, s. 117).

Na zalezno$ci i relacje miedzy wyrdznionymi przez siebie Srodowiska-
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mi zwraca uwage H. Radlinska. Wedlug niej to ,,wiedza, sztuka, pojegcia,
wierzenia 1 zwyczaje”, czyli elementy Srodowiska ,,niewidzialnego” odgry-
waja najwigksze znaczenie w wychowaniu i w procesie ksztaltowania czto-
wieka (J. Tondera, 1990, s. 66).

O Scislej zaleznoSci miedzy cechami indywidualnymi dziecka a jego
otoczeniem mowi teoria systemOw ekologicznych. U. Bronfenbrenner wy-
roznil cztery uklady srodowiskowe procesu wychowania, a wigc i rozwoju
dziecka. Sa to:

1. mikrosystemspoleczny — mata grupa stwarzajaca podstawowe, kon-
kretne Srodowisko terenu dzialania jednostki, a przez to dostar-
czajaca jej spolecznych wzorcow, np: rodzina, szkota, réwiesnicy;

2. mezosystem - stanowi polaczenie co najmniej dwoch wspoicze-
snych sobie mikrosystemow spolecznych danej osoby. Oddzialy-
wanie na jednostke mikrosystemow skladajacych si¢ na jej
mezosystem moze by¢ spojne lub nie;

3. egzosystem — uklad, w ktorym dziecko bezposrednio nie uczestni-
czy, ale tez nie pozostaje oboje¢tny dla jednostki. W skiad tego ukia-
du wchodzi m.in. dalsza rodzina, sasiedzi, instytucje spoleczne;

4. makrosystem — o jego istocie stanowia elementy kulturowe, ide-
ologiczne, wnikajace do pozostatych uktadéow Srodowiskowych
(R. Vasta, 1995, s. 74). ’

Zgodnie z teorig systemOw ekologicznych zorganizowanie struktury
spolecznej, warunkujacej prawidlowy rozwo6j dziecka, mozliwe jest dzigki
Scislej wspolpracy przynajmniej dwoch mikrosystemow np. rodziny i szkoty.

R. Meighan zwraca uwage na fakt, iz w zmieniajacym si¢ szybko spote-
czenstwie wzrasta rola rodzicow w procesie ksztalcenia. Coraz czesciej za-
uwaza si¢ czynne uczestnictwo rodzicow w szkolnej edukacji (R. Meighan,
1993).

Czy szkota moze funkcjonowaé bez pomocy rodzicow swoich uczniow?

Rodzina i szkota byly, sa i prawdopodobnie pozostang podstawowymi
komponentami§rodowiska wychowawczego dziecka. Relacja rodzina - szkola
ksztaitowana jest w rownej mierze przez podmioty uczestniczace w proce-
sach wychowawczych jak i przez zmieniajacy si¢ historycznie kontekst spo-
leczno-kulturowy i zawierajace si¢ w nim dominujace koncepcje szkolnej
edukacji (E. Marynowicz-Hetke, J. Piekarski, 1991, s. 85). Kontakty mi¢dzy
rodzing a szkola istnicja tak dlugo, jak diugo istnieje szkota jako instytucja
nauczajaca i wychowujaca.
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Juz w latach 30-tych naszego stulecia - wg $wiadectwa M. Grzegorzew-
skiej, zarowno w Polsce jak i na swiecie problemowi wspotpracy tych dwoch
srodowisk poswigcono wiele wydawnictw. Powstata Migdzynarodowa Fede-
racja Wspotpracy Szkoly z Domem (M. Grzegorzewska, 1935, 5. 5). Ten fakt
w znaczacy sposob podkreslat doniostos¢ zagadnienia. J. J. Bzowski, prezes
Zarzadu Zjednoczenia Zrzeszen Rodzicielskich w Polsce twierdzit, ze szko-
ta i rodzina musza si¢ z soba porozumiewac w sposob racjonalny, celowy
i odpowiadajacy stanowiskom obydwoch stron wspolpracg swoja utozyé (J.
J. Bzowski, 1930, s. 16).

Pierwsze lata powojenne pos§wiecone byly glownie organizowaniu szkot
wszystkich szczebli 1 zapewnieniu bezpiatnego do nich dostepu wszystkim
dzieciom. W tym okresie wspolpraca rodziny i szkoly rozwijata si¢ dyna-
micznie, chociaz jednostronnie. Uwzgledniata tylko dydaktyczno-material-
na dzialalno$¢é rodziny na rzecz szkoly, nie zauwazajac lub wrecz pomijajac
w hierarchii potrzeb stron¢ wychowawcza. Po latach zaspakajania potrzeb
materialnych szkota dostrzegla wprawdzie potrzebe wspoipracy z domem
rodzinnym, ale nie traktowala go jako wspdlpartnera. Rodzice nie bardzo
wiedzieli o co chodzi w tej wspolpracy 1 nie umieli si¢ do niej wlaczy¢.

Taki model wspolipracy okazat si¢ skuteczny tylko na krotki czas. Szko-
ta nie mogta dluzej pozosta¢ publiczna instytucja oskarzajaca otoczenie
o brak oczekiwanych rezultatow.

Sytuacja ta dala poczatek nowej mysli — oddziatywaniu szkoly na rodzi-
cow w celu zabezpieczenia wspdlnych intereséw szkoly i domu rodzinnego.
Zaczgly powstawac programy wspolpracy dwoch srodowisk. Zawieraty one
wyselekcjonowana tematyke z réznych dziedzin wiedzy — pedagogiki, psy-
chologii, medycyny - i stuzyly tzw. pedagogizacji rodzicéw, ktora to miata
zapewni¢ optymalne warunki do wspolpracy szkoty z rodzina.

Pedagogizacja rodzicow nie przynosita oczekiwanych efektow. Pogada-
nek, ktore stanowily najczgstsza forme wystuchiwali rodzice dzieci dobrze
uczacych sig, a rodziny najbardziej potrzebujace pomocy pozostawaly poza
zasiegiem oddziatywan wychowawczych.

Lata 80-te, okres niepokoju spotecznego przynosi postulaty uspolecz-
nienia stosunkOw rodziny i szkoty. W 1988 roku wtadze o§wiatowe robia
pierwszy krok ku uspolecznieniu tej wazkiej sfery edukacyjnej, uznaja sa-
morzadny charakter przedstawicielstwa rodzicow pozbawiajac go dotych-
czasowego statusu organizacji wewnatrzszkolnej. Jednak droga do peini
demokratycznych przemian zostaje otwarta dopiero na poczatku lat dzie-
wigcédziesiatych. Ustawa z dnia 7.09.1991 o systemie o$wiaty jest wyrazem
nowego podejscia do wspolidziatania szkoly z rodzicami. Zostali oni upodmio-
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towieni — moga stac sie wraz z nauczycielami i uczniami, wspotgospodarza-
mi kazdej szkoly, a takze zalozycielami i organizatorami nowego typu szkot.
Pozyskiwanie rodzicow do wspoipracy rozumiane jest jako warunek osig-
gnig¢ pracy szkoly.

Wyrazem zapoczatkowania procesu demokratyzacji szkoly sa rady ro-
dzicdw, stanowigce reprezentacje rodzicow dzieci uczacych si¢ w danej szkole.
Powstaja one na mocy uchwaly ogo6iu rodzicow danej placowki. Moga opra-
cowywac swoje wlasne regulaminy, wystgpowac do rady szkoly, rady peda-
gogicznej i dyrektora szkoly z wnioskami i opiniami dotyczacymi wszystkich
spraw szkoly, a takze gromadzi¢ fundusze z dobrowolnych sktadek rodzicow
1 innych Zrédet w celu wspierania dziatalnosci statutowej szkoty (J. Jung-
Miklaszewska, D. Rusakowska, 1995).

Na przestrzeni lat wzajemne relacje rodziny i szkoly okreSlane byly
pojeciem ,,wspotpraca”. Co ono oznacza i czy rzeczywiScie mamy do czynie-
nia z tym zjawiskiem?

Pojecie ,,wspotpraca” traktowane jest jako synonim pojecia ,,wspol-
dziatanie”, ktére wediug Stownika jezyka polskiego wyjasnia si¢ jako ,,praca
wykonywana wspdlnie z kims§, z innymi, wspolna praca, dziatalno$¢ prowa-
dzona wspolnie” (Sfownik jezyka polskiego, 1989, s. 768). W. Okon okresla
wspotprace jako ,,wspoéldziatanie ze sobg jednostek lub grup ludzi wykonu-
jacych swoje czastkowe zadanie, aby osiagna¢ wspolny cel; wspotdziatanie
opiera si¢ na wzajemnym zaufaniu i lojalno$ci oraz podporzadkowaniu si¢
celowi, nalezycie uswiadomionemu sobie przez wszystkie jednostki lub gru-
py”, (W. Okon,1981, s. 146). Wedtug S. Kowalewskiego natomiast ,,wspot-
dziatanie polega na wzajemnym porozumiewaniu si¢, konkretnej pomocy
w plaszczyznie jednokierunkowych lub obopdlnych doswiadczen (S. Kowa-
lewski, 1976, s. 93). M. Lobocki pod pojeciem wspolpracy rozumie ,,wspol-
ne dzialanie nauczycieli i rodzicow dla osiagnigcia dobra poszczegdlnych
uczniéw, klas i calej spotecznosci szkolnej w procesie nauczania i wychowa-
nia” (M. Lobocki, 1985, s. 16). Zgodnie ze stanowiskiem wielu pedagogow,
naczelng wartoSciag we wspotdziataniu jest wspdlny cel (T. Kotarbinski, 1965;
M. Szczodrak, 1985; E. Klimowicz, 1981).

Gtoéwnym celem wspoldziatania wychowawcy klasy z rodzicami jest
usprawnienie pracy wychowawczej z rodzicami w jej szerokim rozumieniu,
a wigc nie tylko w zakresie rozwijania w uczniach dyspozycji kierunkowych
(przekonania, zainteresowania i postawy) lecz takze dyspozycji sprawno-
Sciowych, réwnoznacznych z zasobem wiedzy, poziomem zdolnosci 1 umie-
jetnosci.
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Szczegotowe cele ukierunkowujace wspodtprace tych dwoch srodowisk to:

coraz lepsze poznanie uczniow zaro6wno przez wychowawce klasy
jak 1 przez rodzicow,

wzajemne poznanie i rozumienie si¢ wychowawcy klasy i rodzi-
coOw,

zjednywanie rodzicOw na rzecz usprawnienia i urozmaicenia zycia
klasy,

sugerowanie rodzicom skutecznych form oddzialywan, ktére umoz-
liwityby pomoc dzieciom w nauce i wlasciwym zachowaniu,
umozliwienie nauczycielom rozumienia atmosfery domowej ucznia
(M. Lobocki, 1985, s. 120).

Zgodne oddzialywanie i zgodne porozumienie mig¢dzy szkola i rodzica-
mi musi zasadzaé si¢ na r6znorodnosci form (M. Szczodrak, 1985, s. 281).
Do najczgsciej spotykanych form wspdtpracy szkoly z domem rodzinnym
ucznia nalezg:

1.
a)
b)
0
2.
a)
b)
5
d)
3.
a)
b)
5
d)

Zbiorowe spotkania z rodzicami, ktore przybieraja charakter:
spotkan roboczych (wywiadowek),

spotkan towarzyskich,

spotkan z ekspertem.

Indywidualne spotkania:

konsultacje pedagogiczne,

wizyty domowe,

kontakty korespondencyjne,

rozmowy telefoniczne.

Wspoludziat rodzicéw w zyciu klasy:

dziatalno$¢ tzw. rady rodzicow,

wspoOtudziat rodzicéw w pracy dydaktyczno-wychowawczej,
organizowanie czasu wolnego uczniow,

udzielanie pomocy uczniom w wyborze zawodu (E. Gawel-Luty,
1995, 5. 9; M. Lobocki, 1985).

S. Kawula, opierajac si¢ na prawidlowoSciach charakterystycznych dla
procesow wzajemnego oddziatywania rodziny i szkoty wyr6znit nastepujace
rodzaje powigzan tych dwoch elementow Srodowiskowego systemu wycho-
wawczego:

1.

partycypacja — wspotudzial, wspolpraca, wspoldziatanie, inspiracja.
Jest to najkorzystniejszy wychowawczo rodzaj powigzan miedzy
elementami Srodowiskowego systemu wychowawczego i oznacza
partnersko-inspiracyjna postawe rodzicow wobec zadan szkoly;




2. przystosowanie — akomodacja. Polega na pozytywnym ustosunko-
waniu si¢ rodzicow do wymagan stawianych im przez szkole, ale
jednocze$nie ograniczaja si¢ oni wylacznie do tych zachowan. Ce-
cha wyr6zniajaca ten rodzaj stosunkéw rodziny i szkoly jest jedno-
kierunkowos¢ inicjowania dziatalnosci, tzn. od szkoly w kierunku
rodziny;

3. inercja — bierno$¢, obojetnosé. Dotyczy pejoratywnych ocen funk-
cjonowania rodziny jako skladnika Srodowiskowego systemu wy-
chowawczego. Inicjatywy wychowawcze ida tutaj w jednym
kierunku, tj. od szkoly do rodziny, ale nie spotykaja si¢ z akcepta-
cja, sa jakby ignorowane 1 niedostrzegane przez rodzicéw, nie po-
woduja zadnego pozytywnego odzewu;

4. opozycja — odrzucanie, sprzeczno$¢ interesow, konflikt. Stanowi
silng zapore¢ uniemozliwiajacg nawigzanie dialogu wychowawczego
na linii szkota — dom, odnosi si¢ wyraznie do szkodliwych postaw
wychowawczych czg¢sci rodzicow, ktore w pewnych przypadkach
granicza wrecz ze zjawiskami patologii opiekunczo-wychowawczej
(S. Kawula, 1995, s. 21-22).

A. W. Janke poddat analizie terminy, jakimi okresla si¢ problematyke
pedagogicznag relacji rodzina — szkota. ,,Wspolpraca rodziny i szkoly” badz
»wspoldzialanie rodziny i szkoly”, ale czg¢sto réwniez jako ,,wspdtpraca ro-
dzicow 1 nauczycieli” lub ,,wspoldzialanie rodzicéw i nauczycieli”. Niekiedy
oba czlony relacji taczone sa przyimkiem ,,z”, co wyraza w intencjach kieru-
nek owej wspolpracy czy wspotdziatania, a nawet wskazuje powinnosci jed-
nej ze stron wobec drugiej. Wydaje si¢ ponadto, ze dalece upraszczajace jest
wprowadzanie wzajemnych powigzan rodziny i szkoly do wspotpracy lub
wspoldziatania (A. W. Janke, 1995, 5.11-12).

Relacje rodziny 1 szkoly w swietle badan

W raporcie o stanie i kierunkach rozwoju edukacji narodowej mowi si¢
o rozbieznosci wptywow edukacyjnych (Edukacja, 1989, s. 288). Z analizy
literatury na temat wzajemne;j relacji szkoly 1 rodziny wytania si¢ do$¢ pesy-
mistyczny obraz. Wedlug badan G. Walczewskiej-Klimczak, przeprowadzo-
nych w Srodowisku matego miasta, tylko 25% rodzicéw jest chetnych do
wspolpracy. Prawidiowoscia jest, ze kontakt ze szkola utrzymuja rodzice
ucznidéw, ktorzy nie sprawiajg zadnych kltopotéow wychowawczych czy dy-




daktycznych. Druga grupg rodzicdw stanowia ci. ktorzy ograniczaja swoje
kontakty do obecnosci na wywiadoéwkach (25%). Zadnej wspolpracy — jak
przyznaja sami nauczyciele — nie ma z rodzicami dzieci sprawiajacych kio-
poty i w nauce i zachowaniu (G. Walczewska-Klimczak, 1993). Z badan nad
przyczynami angazowania si¢ rodzicow w pracg szkoly wynika, ze 60% ma-
tek 1 44% ojcOw wspodldziatanie ze szkolg traktuje jako swoj podstawowy
obowiazek (rozumiany jako powinno$¢, od ktorej nie mozna si¢ uchylac).
Kierujac si¢ dobrem wiasnego dziecka wspotprace ze szkota podejmuje 56%
matek 1 38% ojcow (A. Ggsicka, 1988, s. 320).

Rodzice najczg¢sciej (45% badanych) oczekuja od nauczyciela wycho-
wawcy glownie opieki nad dzieckiem, lepszej znajomosci i partnerstwa na
co dzien (20% proby), na koncu zas$ plasuje si¢ akceptacja dziecka — 17,5%
(I. Hofman-Kotdziejczyk, 1995, s. 148).

Ciekawy punkt widzenia na spraw¢ porozumiewania si¢ rodziny i szko-
ly prezentuje Z. Gawlina, ktora podkresla, ze te dwa Srodowiska sa niejako
skazane na wspdldziatanie oraz, ze ich naczelne cele wychowania sa w wigk-
szym lub w mniejszym stopniu rozbiezne, a wobec tego wspoéldzialanie oparte
jest bardziej na konflikcie niz na wspdtpracy (Z. Gawlina, 1982, s. 205).
Badania przeprowadzone w Lodzi (E. Marynowicz-Hetke, J. Piekarski, 1991)
pozwalaja na stwierdzenie, ze rodzina i szkota raczej wzajemnie si¢ dystan-
suja 1 zamykaja niz otwieraja na wplywy z zewnatrz. Czeé¢ badanych rodzi-
cow traktuje szkofe jako instytucje pozyteczna, ale nie uwaza za stosowne
si¢ z nig kontaktowa¢ (Cz. Banach, 1995, s. 106), niektorzy nawet traktuja
szkote jako instytucje, ktdra ma ich zastapi¢ (A. Radziwil, 1975, s. 7-8).

Przyczyn takiego stanu rzeczy poszukuje sie w szkole. Obarcza si¢ za to
nauczyciela, jego zto§liwo$¢, niezrownowazenie emocjonalne, brak orienta-
cji w podstawowych kwestiach z zakresu pedagogiki i psychologii (H. Izdeb-
ska, 1975, s. 157), nauczyciela, ktéry nie dopuszcza, by kto$ przeciwstawit
si¢ jego autorytetowi (B. Sliwerski, 1996, s. 15). Okazuje si¢, ze jednym
z najczg¢Sciej wymienianych brakow w przygotowaniu do wykonywania za-
wodu nauczycielskiego jest niedostateczne wyposazenie kandydatow w umie-
jetnodci nawiazywania kontaktoéw i wspolpracy z rodzicami przyszlych
uczniow (K. Goljanek, 1988).

Szukajac odpowiedzi na temat roznic w hierarchii zadafn nauczyciela
klas I-III w opinii dyrektorow, nauczycieli i studentow T. Stasienko stwier-
dzita, ze najnizsza ocene¢ otrzymaly zadania zwigzane ze wspoéipraca na-
uczycieli ze Srodowiskiem, gidéwnie z rodzing. Zaréwno dyrektorzy (533%
badanej grupy), jak studenci (60%) 1 nauczyciele (58,6%) wypowiedzieli si¢
jednakowo (T. Stasienko, 1992, s. 153).

104




Z analizy literatury na temat preferowanych przez nauczycieli form
kontaktow z rodzicami wynika, ze najcze¢Sciej wymieniane byly kontakty
indywidualne z rodzicami (224%), niewielki za§ odsetek nauczycieli kusi
sic 0 zaproszenie rodzicoOw na tzw. lekcje otwarte (59%). Znikoma ilo$¢
nauczycieli (1,5%) organizuje wspodlne spotkania rodzicéw, uczniéw i na-
uczycieli w celu rozwiazania specyficznych problemoéw wychowawczych
(M. Maciaszek, 1990, s. 97-98). Analizujac wyniki badan B. Pawlak mozna
pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze deklaracje stowne nauczycieli w niewielkim
stopniu koresponduja z ujawniang przez nich postawa wobec rodzicow
uczniow 1 wspolpracy z nimi. Tylko 15% badanych nauczycieli zgadza si¢ na
udziat rodzicow w kreowaniu procesu edukacji ich dzieci (B. Pawlak, 1995,
s. 274).

Z badan A. Kargulowej wynika, ze rodzice nie traktuja szkoly jako
partnera w rozwigzywaniu problemow wychowawczych, gdyz nie odpowia-
da ona potrzebom dzieci 1 rodzicow (A. Kargulowa, 1991).

Symptomatyczne jest, ze rodzice nie oczekuja od nauczycieli niczego,
co dotyczyloby ich samych, natomiast nie§miato wyrazaja swoje nadzieje na
zmiang okreSlonych postaw nauczycieli wobec uczniow oraz jakoSciich przy-
gotowania 1 pracy z mlodzieza (S. Rogala, 1983, s. 202).

Uwzgledniajac koncepcje St. Kawuli, wyraznie widac, iz de facto mamy
do czynienia ze stosunkami nie zawsze osiggajacymi poziom wspoipracy lub
wspoldziatania.

Szkota jako instytucja, ktéra w swej istocie powotana jest do realizacji
spotecznie uznanych zalozen wychowawczych, ma za zadanie m.in. wspo-
maganie rozwoju uczniow. M. Balcerek (M. Balcerek, 1979) pisze, ze do-
brze zorganizowany system opieki w szkole powinien spetnia¢ nast¢pujace
funkcje:

— diagnostyczna,

— profilaktyczna,

- interwencyjna,

- kompensacyjna ‘

- inicjujaca,

- regulacyjna.

W zakresie funkcji diagnostycznej szkota powinna ustali¢ faktyczne
potrzeby uczniéw i stworzy¢ niezbedne warunki do ich zaspokojenia, ponie-
waz ,,potrzeba jest podstawowym warunkiem zachowania” (J. Reykowski,
1986, s. 106). Guilford traktuje potrzeby jako cechy osobowosci (S. Siek,
1986).
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Co kryje si¢ pod pojeciem potrzeby?

Odmienne stanowiska w tej kwestii przedstawiaja psychologowie, pe-
dagodzy i socjolodzy. Zgodnie ze stanowiskiem psychologéw potrzeba jest
stanem organizmu powstalym w wyniku braku (S. Gerstman, 1986; J. Ko-
zielecki, 1987; J. Reykowski: 1992).

Pedagodzy uwazaja, ze potrzeba to stan, w ktorym jednostka odczuwa
che¢ zaspokojenia jakiego$ braku, np. zapewnienia sobie warunkow zycia,
osiagniecie pozycji spolecznej i inne.

Socjologiczne rozumienie potrzeb zawarte jest w definicji J. Szczepan-
skiego. Jego zdaniem potrzeby ,,s3 immanentnymi mechanizmami wbudo-
wanymi w system czlowieka, sa podstawowym czynnikiem motorycznym
procesow zyciowych (J. Szczepanski, 1981, s. 137).

Posrod wielu teorii potrzeb na uwagg zastuguje, ze wzgledu na swa
oryginalno$¢ i szerokie ujecie, teoria potrzeb A. Maslowa. Wedlug A. Ma-
slowa istnieje pie¢ grup potrzeb czlowieka:

1. Potrzeby fizjologiczne. Charakterystycznym dla tej grupy potrzeb

jest to, ze s3 od siebie izolowane i majg okreslong lokalizacjg
w ciele. Maslow zalicza tu potrzeby pozywienia, snu, pragnienia,
aktywnosci, przyjemnych doznan zmystowych, seksualnych.

2. Potrzeby bezpieczenstwa. Naleza tu potrzeby bezpieczenstwa, za-
leznosci, opieki i oparcia, protekcji, wolnosci od leku, niepokoju
i chaosu oraz potrzeby tadu, porzadku, przestrzegania okre$lonych
praw, opieki silnego protektora.

3. Potrzeby przynaleznosci i mitosci. Wystepuja one w dazeniach do
tworzenia gangow, klanoéw, w usitowaniach przezwyci¢zania osa-
motnienia, alienacji i obcosci.

4. Potrzeby prestizu i uznania. Maslow wyr6znia tu dwie grupy dazen
ludzkich. Do pierwszej zalicza pragnienie potegi, wyczynu, wolno-
Sci. W drugiej umiejscawia takie potrzeby, jak potrzeb¢ respektu
1 uznania ze strony innych ludzi, dobrego statusu spolecznego, sia-
wy, dominacji, zwracania na siebie powszechnej uwagi.

5. Potrzeby samoaktualizacji. Jest to dazenie cztowieka do rozwoju
swoich potencjalnych mozliwosci. Dazenie to jest konieczne, aby
utrzymac spokdj i rownowagg.

Oprocz tych pieciu grup Maslow wylicza potrzebe poznawcza i este-
tyczna, jednak nie tworzy z nich oddzielnych grup, sadzac, ze potrzeby te sa
narzedziami w zaspakajaniu pigciu podstawowych grup potrzeb (S. Siek,
1986). Dwie giowne tezy teorii Maslowa brzmia: 1) w kazdym z nas tkwi
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pozytywne dazenie do rozwoju, do zaspakajania naszych potrzeb; 2) w hie-
rarchii potrzeb najpierw musza by¢ zaspokojone potrzeby podstawowe, po
to, aby mozna bylo przejs¢ do zaspokojenia potrzeb wyzszych.
Z teorii Maslowa wynikaja dwie wskazowki dla nauczycieli, ktérzy chea
wyzwoli¢ w swoich uczniach najwyzszy poziom motywacji do uczenia sig:
1. Nauczyciel musi mie¢ pewnosé¢, ze nizsze potrzeby uczniow sa w od-
powiedni sposob zaspokojone.

)

Nauczyciel musi upewni¢ si¢ czy sposdb nauczania przez niego
stosowany jest optymalny dla jego uczniow.

Na temat koniecznoSci zaspakajania potrzeb dzieci zwracaja uwage
liczni pedagodzy i psycholodzy. H. Rylke uwaza, ze niezaspakajanie potrzeb
prowadzi do degradacji fizycznej, psychicznej, i moralnej uczniéow. (H. Ryl-
ke, 1993).

Koniecznym wydaja sie by¢ pytania:

1. Jak problem potrzeb uczniéow klas poczatkowych i koniecznosci
ich zaspakajania jest postrzegany przez nauczycieli i rodzicow?

2. W jakim stopniu konieczno$¢ zaspakajania potrzeb dzieci przez
nauczyciela i rodzicow wptywa na relacje migdzy szkola a domem
ucznia klas I-II1?

3. Czy budzace wiele nadziei szkoty spoteczne i prywatne rzeczywi-
Scie wychodzg naprzeciw potrzebom uczniow?

Mysle, ze znalezienie odpowiedzi na te pytania pozwoli na przezwycie-
zenie wielu trudnosci we wzajemnych kontaktach szkoly i rodziny.
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