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WSTEP

44 Liceum Ogodlnoksztalcace w Lodzi jest panstwowa szkota istniejaca od roku 1992/1993 na
najmtodszym to6dzkim osiedlu mieszkaniowym - Olechowie. Szkota rozpoczeta dziatalno$é jako czegsé
Zespohlu Szkot Ogolnoksztatcacych nr 6 1 przez pierwsze dwa lata korzystata z pomieszczen ogromnej
osiedlowej szkoly podstawowej nr 205. W marcu 1994 Liceum przeniosto si¢ do nowego, samodzielnego
pawilonu; we wrzesniu roku 1995 nastgpito formalne odtaczenie LO od Zespotu Szkoét.

Inicjatorami prac nad nowg szkotg byli: dwczesny Kurator Oswiaty Wojciech Walczak (jako
zleceniodawca), dyrektorzy ZSO nr 6 - Irena Maszke i Janusz Zmijski oraz Pracownia Alternatywnego
Wychowania, zespdt psychologow i pedagogoéw od trzech wowcezas lat prowadzacy na terenie miasta
rozmaite placéwki socjoterapeutyczne, realizujacy programy profilaktyczne i prowadzacy szkolenia w
tym kierunku dla dorostych. Grupa pracownikow PAW: Ewa Rose-Alster, Violetta Kwiatkowska,
Elzbieta Zmijska, Piotr Adamiak, Renata Lisowska, Piotr Feja, a pozniej rowniez Agnieszka Golczynska-
Grondas, silnie zaangazowala si¢ w tworzenie nowej szkoly i towarzyszyla jej na rozne sposoby az do
roku 1995, gdy odchodzac od pierwotnej koncepcji szkoty, zespot nauczycielski zrezygnowat z opieki
merytorycznej PAW.

Przygotowujacy si¢ do otwarcia nowej szkoty zespdt nauczycieli wypracowal wilasny program
innowacyjny, na ktory 1 sierpnia 1992 r. otrzymat zezwolenie Dyrektora Biura ds. Reformy Szkolnej,
Stanistawa Stawinskiego.

Jako pracownik PAW bratem udzial w opracowaniu pierwotnego programu LO, zwlaszcza jego
koncepcji pracy wychowawczej, wszedlem do zespolu nauczycielskiego i wraz z nim modyfikowatem
poznigj system szkolny pod wplywem pojawiajacych si¢ doswiadczen. W 1995 r. bylem jednym z
gléwnych inicjatorow usamodzielnienia si¢ LO, pracuj¢ w nim do dzi§ i jestem autorem kolejnych
programdw innowacyjnych.

Tekst ten jest probg bardzo skrotowego zapisu naszych doswiadczen. Przedstawiam w nim histori¢
dochodzenia do najwazniejszych rozwigzan, ich praktycznej weryfikacji, oraz wnioski, w wyniku ktérych
doszli$my do nowego programu, bedacego obecnie w fazie realizacji. Nie starczyto tu miejsca na
doktadng prezentacje technik pracy wychowawczej (znajdzie si¢ ona w przygotowywanej pod auspicjami
PHARE DIALOG SPOLECZNY publikacji pt. "SZKOLA JAKO SRODOWISKO WYCHOWAWCZE.
METODY PRACY WYCHOWAWCZEJ". oraz w innej pracy, bedacej kompletnym programem
szkoleniowym dla nauczycieli zainteresowanych rozwojem w tej dziedzinie, pisanej na zamowienie
Europejskiego Centrum Informacyjnego Ksztalcenia Obywatelskiego). Tak si¢ zlozylo, ze w ciagu
szeSciu lat istnienia szkota nasza podlegata ciaglym zmianom, réwniez dzi§ znajdujemy si¢ w fazie
intensywnej przebudowy. W tym miejscu przedstawiam przede wszystkim nasze do§wiadczenia z lat
1992-1995. Na szersze przedstawienie ostatnio wprowadzanych rozwigzan przyjdzie czas, gdy
przynajmniej wstepnie je zweryfikujemy.

Praca w 44 LO jest tak ztozonym doswiadczeniem, ze bardzo trudno o obiektywny jej opis, nie mialem
wigc nawet takich ambicji. Pisatem ten tekst z przekonaniem o wartosci pracy wychowawczej opartej na
osobistym kontakcie z uczniem, staratem si¢ jednak wskazywac na wszelkie nasze niedociagnigcia.

Dziekuje moim najblizszym wspotpracownikom z 44 LO, zwlaszcza obecnej Dyrektor, Aleksandrze
Matysce, Januszowi Zmijskiemu, oraz pozostalym nauczycielom naszego podstawowego zespohu,
ktorzy razem ze mna wypracowywali prezentowane rozwigzania, i1 w tej mierze sg tego tekstu
wspoOlautorami.

Opisy przypadkow indywidualnych, wydarzen i relacje ucznidéw podaje w kursywie, imiona
konkretnych osob zostaty zmienione. Dokumenty obrazujace poszczegolne rozwigzania umiescitem dla
zachowania przejrzystosci tekstu, w aneksach, co, mam nadzieje, nie utrudni ich rozumienia.




I. PRZYGOTOWANIA I PIERWSZE DNI ISTNIENIA SZKOLY

Przygotowujaca si¢ do otwarcia nowej szkoty grupa inicjatywna skladata si¢ z kilku 0sdb o sporym
doswiadczeniu w pracy wychowawczej zorientowanej na socjoterapi¢, psychokorekcje i grupowa prace
rozwojowa. Do wspotpracy zaprosiliSmy nauczycieli z dzialajacej juz w budynku szkoty podstawowe;j
oraz kilku nauczycieli spoza osiedla. Kryterium doboru byta deklarowana wstgpnie gotowos¢ do pracy w
szkole o alternatywnych, odbiegajacych od tradycyjnych rozwigzaniach, przy czym zaktadano, ze do
szczegotowych rozstrzygnie¢ dojdziemy wspdlnie.

W konsekwencji grupa nauczycieli przygotowujaca si¢ do pracy w nowej szkole sktadata si¢ z kilku
0s0b o doswiadczeniach bardziej z dziedziny praktycznej psychologii i pedagogiki niz dydaktyki oraz z
miodych na og6t nauczycieli, majacych juz jednak za soba co najmniej kilkuletnie doswiadczenia z pracy
w szkole tradycyjne;.

1. PRACA NAD SOBA PRZED OTWARCIEM SZKOLY

Proces przygotowywanie si¢ do pracy w nowej szkole trwal niespelna rok i - obok wielu spotkan
poswigconych dyskusjom nad wizjg i organizacja - zawieral dwa dtuzsze wyjazdy treningowe: trening
interpersonalny i trening umiejetnosci wychowawczych.

Celem treningu interpersonalnego ' jest rozwiniecie samowiedzy uczestnika w obszarze jego
funkcjonowania w relacjach z innymi ludzmi, w grupie; poznanie rol, norm i dynamiki grupowej, rozwoj
umiejetnosci komunikowania si¢ na poziomie interpersonalnym, rozwigzywania probleméw i konfliktow
miedzyludzkich, udzielania i przyjmowania pomocy od innych ludzi.

Udziat w treningu wymaga znacznej gotowosci do mdwienia o sobie i swoich sposobach
funkcjonowania z ludzmi, oraz do wchodzenia z nimi w bliski kontakt, a takze do pracy ze swoimi
emocjami. Trudno jest w sposob zadowalajacy opisac tres¢ treningu interpersonalnego: przebieg kazdego
spotkania jest inny, gdyz bardzo wiele zalezy tu od dyspozycji osobistych, zaangazowania i otwartosci
uczestnikow. Zdecydowalismy si¢ na t¢ forme szkolenia, gdyz zdawaliSmy sobie sprawe, ze
podstawowym warunkiem powodzenia w budowaniu zespolu jest wypracowanie odpowiednich
warunkoéw do sprawnej i otwartej komunikacji i wspdlpracy, a przygotowanie si¢ do pracy
wychowawczej nie jest mozliwe bez okreslenia, na ile jako ludzie jesteSmy w stanie wchodzi¢ w kontakt
wychowawczy: ujawniaé si¢ przed wychowankami na poziomie wystarczajagco glebokim 1
przekonywujacym, by chcieli i mogli z nas jako z dorostych korzystac.

Efektem naszego treningu byl znaczny wzrost poczucia bezpieczenstwa i otwartosci emocjonalnej w
grupie nauczycieli, co umozliwito potem prace nad konkretnymi umiej¢tnosciami osobistymi.

Doswiadczenie to poglebilismy podczas nastgpnego wyjazdu - treningu umiejetnosci wychowawczych.
Trening ten jest doswiadczeniem grupowym majacym na celu przezycie i uswiadomienie sobie, co si¢
dzieje pomiedzy dzieckiem a dorostym (rodzicem, opiekunem, nauczyciele, wychowawca). Podstawowa
metoda dochodzenia do takiej wiedzy jest powrot do wlasnych dziecigeych dos§wiadczen, zdystansowanie
si¢ wobec wypracowanych w toku dorastania i nauki zawodu nauczycielskiego ideatow, celow 1 praktyk
wychowawczych. PrzypominaliSmy sobie, jakie zachowania dorostych urazaly nas, odpychatly, badz
krzywdzity, gdy sami bylisSmy dzie¢mi, a jakie sprawialy, ze czuliSmy si¢ akceptowani i bezpieczni,
korzystali$my z kontaktu z nauczycielem, lubili§my szkote i z wlasnej checi si¢ uczylismy.

W efekcie powstaly dlugie listy zachowan korzystnych i niekorzystnych w dziecigcym doswiadczeniu:

LISTA ZACHOWAN NIEKORZYSTNYCH WYCHOWAWCZO

- KARY CIELESNE

- KRYTYKOWANIE, na 0got przezywane przez dzieci jako krytyka niszczgca
- KRZYCZENIE, inne formy agresji

- OSMIESZANIE, zwlaszcza wobec innych uczniow

- KARCENIE

- PONIZANIE




- NIEDOCENIANIE, UNIKANIE POCHWAL, nawet jesli bylo oczywiste, ze na nie zastuzylismy

- NIESPRAWIEDLIWE TRAKTOWANIE, WYROZNIANIE INNYCH, szczegdlnie dojmujgce, gdy
dokonywane z powodow nie do zaakceptowania (osobiste sympatie lub korzysci nauczyciela)

- WYZYWANIE SIE NA UCZNIACH, UZYWANIE ICH DO ROZEADOWANIA OSOBISTYCH EMOCJI

- NARUSZANIE GRANIC PRYWATNOSCI I INTYMNOSCI UCZNIA, zwlaszcza publiczne, réwniez
naruszanie tajemnicy korespondencji

- STOSOWANIE OCEN JAKO NARZEDZIA REPRESJI

- WYSLUGIWANIE SIE UCZNIAMI

- BRAK CZASU DLA UCZNIA, niechetne lub nieuwazne stuchanie

- OBOJET. NOSC W KONTAKCIE LUB UNIKANIE KONTAKTU, bezosobowe zwracanie sie do uczniow
(nazwiska lub numery w dzienniku)

- PODEJRZLIWOSC, BRAK ZAUFANIA

- NIEPRZYZNAWANIE SIE DO BLEDOW LUB NIEWIEDZY (zaskakujqce, dla jak wielu z nas bledy i
ignorancja naszych nauczycieli byly mimo ich usitowan catkowicie widoczne)

- OBOJETNE LUB NIEDBALE WYKONYWANIE OBOWIAZKOW

- MORALIZOWANIE, PRAWIENIE KAZAN

- NARZEKANIE, WZBUDZANIE POCZUCIA WINY

LISTA ZACHOWAN WYCHOWAWCZO KORZYSTNYCH

- AKCEPTACJA, ZROZUMIENIE, WYROZUMIAEOSC

- WYRAZANIE CIEPEYCH UCZUC

- CHWALENIE, DOCENIANIE

- DAWANIE PRAWA DO NIEPOWODZEN, WSPIERANIE W POTRZEBIE

- ZAINTERESOWANIE, AKTYWNOSC W KONTAKCIE

- UJAWNIANIE UCZUC, OSOBISTY SPOSOB KOMUNIKOWANIA SIE I KONTAKTOWANIA

- OKAZYWANIE ZAUFANIA - np. przez pozwalanie na dokonywania wlasnych wyborow, dawanie
waznych zadan

- ROZPOZNAWANIE NASZYCH POTRZEB I ROZUMIENIE ICH

- SZACUNEK DLA PRYWATNOSCI

- ZACHECANIE, POKAZYWANIE PERSPEKTYW

- ATRAKCYJNA OSOBOWOSC - ALE TYLKO WOWCZAS, JESLI NAUCZYCIEL JEJ WOBEC
UCZNIOW "UZYWAL"

Efektem treningu umiejetnosci wychowawczych byly znaczna reorientacja postaw uczestnikow,
weryfikacja dotychczas stosowanych zabiegéw wychowawczych i pomystow na wychowanie.
Jesli bowiem odczytuje si¢ takie listy z ksigzki - wydaja si¢ oczywiste. Totez nie ich merytoryczna
"nowo$¢" byla tu decydujaca, lecz odkrycie - zwlaszcza w przypadku zawodowych nauczycieli w
naszym gronie - jak dalece o swoich podstawowych doswiadczeniach szkolnych zapominamy, gdy sami
stajemy si¢ nauczycielami. Doprowadzito nas to, nawet te osoby w grupie, ktore dotychczas gleboko
tkwity w klimacie tradycyjnego systemu edukacji, do radykalnej krytyki szkoly. Odkrywali$my, jak
powszechne jest wsrod nauczycieli nie§wiadomie, bezkrytycznie przyjmowanie celow, postaw i metod,
ktore jako dzieci odczuwaliSmy jako ewidentnie destrukcyjne; w jak wielkim stopniu na poczynania
nauczycieli wptywaja ukryte programy, czyli zatozenia i dyrektywy nie zapisane w zadnych oficjalnych
dokumentach programowych, ktorych podstawowym celem jest w istocie utrzymanie wygodnego status
quo.
Cztery podstawowe takie programy to:

- "SZKOLA SPRAWIEDLIWOSCI", w ktorej nauczyciel, bez wzgledu na sytuacje ucznia i inne
okolicznosci jest przede wszystkim surowym egzekutorem;

"SZKOLA DLA NAUCZYCIELA" - program nakazujacy nauczycielom czyni¢ wszystko dla




zachowania strukturalnej wiadzy nad uczniem, usprawiedliwiajacy rozmaite formy represji, uznajacy
solidarno$¢ zawodowa nauczycieli w obronie autorytetow i innych osobistych i zawodowych interesow
za warunek skuteczno$ci wychowania (nawet, gdy nauczyciel na taki autorytet nie zasluguje, a jego
interesy wynikaja z lenistwa i egoizmu), nie pozwalajagcy nauczycielom przyznawac si¢ do bledow i
niewiedzy;

- "SZKOLA NUDY" - program budowany na prze$§wiadczeniu, ze w dorostym zyciu czeka naszych
wychowankéw mechaniczne wypelnianie obowigzkéw, jakie naklada na zatomizowane jednostki
masowe spoteczenstwo, a celem szkoly jest wdrozenie ich do tego;

-"SZKOLA STRACHU I PODLEGLOSCI" - gdzie wychodzi si¢ z zatozenia, ze podstawowym
doswiadczeniem zyciowym jest w naszym spoteczenstwie dawanie sobie rady z zagrozeniami takimi jak
ponizenie, krytyka, przedmiotowe traktowanie, opresywnos¢ os6b wyzej postawionych w hierarchiach, i
ze uczniowie powinni przede wszystkim nauczy¢ si¢ dawac sobie rad¢ ze strachem, nie okazywac go i
uczy¢ si¢ konformizmu;

Podczas dalszych spotkan coraz wyrazniej zarysowywal sie¢ w naszych dyskusjach, kierunek
socjoterapeutyczny, czyli nastawienie na zrozumienie sytuacji emocjonalnej ucznia, jego niekiedy
trudnych zachowan i ich genezy w kontekscie urazow wyniesionych z zycia rodzinnego, oraz na
dokonywanie korekty tych urazéw w drodze zaplanowanych oddziatywan.

Wptywalo to na nasz stosunek do rodzicow, jako osob, z ktorymi uczniowie pozostaja w statych,
trudnych na ogdt w okresie adolescencji relacjach. Widzieli$my konieczno$¢ pracy z rodzicami lub - jesli
to niemozliwe - wspierania ucznidow w samodzielnym rozwigzywaniu probleméw rodzinnych;

Kierunek socjoterapeutyczny okreslat tez nasz poczatkowy stosunek do dydaktyki: brak wiary, ze
nauczyciel rzeczywiscie moze ucznia czego$ nauczy¢, jesli tylko na przekazywaniu wiedzy, zwlaszcza
metodami podawczymi, si¢ koncentruje. ProbowaliSmy przy tym okresli¢, co tak naprawde sami
wyniesliSmy ze szkoly, i okazalo si¢, ze wiekszo$¢ z nas w minimalnym stopniu skorzystala z jej
zabiegéw edukacyjnych, Zze najwazniejsze postgpy wynikaly z samodzielnych poszukiwan i pasji,
odlegtych ma ogo6t od tresci programéw nauczania, a korzySci wyniesione ze szkoty (przynajmniej takie,
ktore potrafilismy zidentyfikowac) dotyczyty raczej kontaktéw i wiezi z nauczycielami i kolegami.

Coraz silniej oddziatywaty na nas poglady i doswiadczenia Carla Rogersa * i Alexandra Neilla °.
FascynowaliSmy si¢ zwlaszcza szkofa Neilla, przykltadami jego wychowankow, ktorzy bez zadnych
naciskow , czesto w toku dhugiego procesu, samodzielnie dochodzili do wiasnych motywacji i okre$lania
osobistych celow edukacyjnych.

W toku tej pracy odwréciliSmy tradycyjny tryb tworzenia programéw wychowawczych.

Wydaje si¢ on polega¢ na tym na ogét, ze wychodzac od formalnie obowigzujacych zadan
socjalizacyjnych szkoty, dopasowuje si¢ do nich deklarowane idealy i wartosci, na ich podstawie
opracowywuje mniej lub bardziej szczegotowo sformutowane cele, w koncu dopiero pojawiajg si¢
konkretni uczniowie, z ktorymi nauczyciele majg obowigzek wszystko to realizowac.

Oznacza to , Ze planujac prace wychowawcza, wychodzi si¢ od formalnych zobowiazan, idei, teorii
lub ideologii - a to jest sprzeczne z rozumieniem wychowania jako wspierania rozwoju. UznaliSmy
ze, nasza praca wychowawcza musi by¢ planowana w odniesieniu do konkretnej osoby i konkretnej
grupy, zatem przed poznaniem naszych ucznidéw mozemy jedynie okresli¢ wizj¢ szkoty w kategoriach
warunkow jakie musimy spetnic, aby nasza praca miata szanse powodzenia.

Opracowujac nasz program pracy wychowawczej:
Po pierwsze - okreSliliSmy potrzeby, ktore musza zosta¢ zauwazone, zdiagnozowane i

zaspokojone, aby uczniowie mogli korzystaé ze szkoly. Za szczegolnie wazne uznaliSmy potrzeby:

- bezpieczenstwa (ktorej zaspokojenie decyduje réwniez o poczuciu wiasnej wartosci, godnosci i
integralnosci);

- kontaktu (tworzenia wigzi, autentycznych relacji i spotkan z ludzmi, rozumienia innych i bycia
rozumianym);




- przewodnictwa, kontaktu z "mistrzem";

- aktywnosci (intelektualnej i spotecznej);

- wolnosci, wolnego wyboru;

- autentycznosci (wbrew fikcji zycia spolecznosci szkolnej, fikcji uczenia sig, zafalszowanym relacjom
nauczyciel- uczen, zafalszowanym intencjom, ukrytym programom;

- samoakceptacji;

Po drugie - okresliliSmy, jak chcemy budowaé relacje wychowawecze i jak oddzialywaé na uczniéw
aby sprzyjalo to zaspokojeniu tych potrzeb. Idac za Rogersem i za wlasnymi doswiadczeniami
uznali$my, ze chcemy z naszymi uczniami wchodzi¢ w relacje, w ktorych:

- bedziemy szczerzy, bedziemy ujawnia¢ emocje i postawy i modelowaé podobna otwarto$¢ u ucznidéw;
- bedziemy naszym uczniom dawaé osobistg akceptacje, bez wzgledu na to, na ile zgadzamy si¢ z ich
postawami 1 wyborami (jesli tylko nie przekroczg one granic czyjegokolwiek bezpieczenstwa)
- bedziemy dazy¢ do empatii i rozumienia sytuacji naszych uczniow

Zakladali$my, ze tak budowane relacje spowoduja daleko idace, prorozwojowe zmiany w naszych
uczniach, a przede wszystkim:
- pozwoli im na poznanie tych aspektéw osobistych, ktore thumili, gdyz byly w szkole represjonowane, a
to doprowadzi do peliejszej samowiedzy, lepszej integracji wewngtrznej 1 sprawniejszego
funkcjonowania
- rozwinie ich poczucie wlasnej wartosci 1 zaufanie dla siebie i osobistych mozliwosci, co doprowadzi do
umiejetnosci zycia w zgodzie z soba i zwigkszy ich samodzielno$¢
- nauczy ich pelniejszego wyrazania samego siebie, a zarazem lepszego rozumienia innych i
satysfakcjonujacego funkcjonowania w relacjach spotecznych,
- nauczy ich dawania sobie rady z problemami zyciowymi, zwlaszcza z konfliktami interpersonalnymi i
wewngtrznymi.

Po trzecie - okreslilismy rozwiazania metodyczne, programowe i organizacyjne, umozliwiajace
nauczycielom i uczniom wchodzenie w takie efektywne wychowawczo relacje. Byly to:

1. Rezygnacja z ocen na rzecz nieoceniajacego opisu umiejetnosci ucznia. Jak wowczas pisalismy w
krotkim informatorze nt. szkoty, "uznalismy, ze tradycyjna ocena szkolna, wyrazona wartoscig liczbowg
(-..) w sposob nieunikniony deformuje relacje nauczyciel-uczen, demoralizuje ocenianych i oceniajgcych,
zniechecajgc ich do autentycznej aktywnosci intelektualnej i spotecznej”. Opis umiejetnosci mial byé
precyzyjna informacja zwrotna o stanie wiedzy i umiejetnosci uczniow, uzupelniona sugestiami co
do dalszego ich rozwoju.

2. Automatyczna promocja do nastepnej klasy w ciagu pierwszych trzech lat nauki. Obowigzujace
ministerialne programy nauczania zmieniono tak, aby zrealizowa¢ je w ciagu tych trzech lat (z wyjatkiem
matematyki i jezyka polskiego).

Dopiero pod koniec trzeciej klasy nastgpowat "prog edukacyjny", na podstawie opisow z trzech lat
uczniowie mieli mie¢ wystawione oceny, a w przypadkach watpliwych przewidywali§my egzamin
promocyjny do czwartej klasy.

3. Zmniejszenie ilo$ci uczniéw w Kklasie do 20;

4. Wprowadzenie fakultatywnego przedmiotu o nazwie psychoedukacja, oraz szerokiego zakresu
zaje¢ wychowawczych o charakterze terapeutycznym lub profilaktycznym;

5. Umozliwienie uczniom Korzystania z rozmaitych ofert szkoly w ciagu calego dnia - szkota miata
by¢ otwarta do godz. 20, w godz. 16-20 planowano prowadzenie zaje¢ dodatkowych, kotek
zainteresowan; dla dyzurujgcych nauczycieli miat to by¢ czas na prace indywidualng z uczniami i
udzielanie konsultacji.




6. Budowa funkcjonujacej na zasadzie rownouprawnienia i demokracji spolecznosci szkolnej, co
doprowadzilo w ciggu pierwszych dwoch lat istnienia szkoty do uformowania instytucji
spolecznosciowych (Zgromadzenie Spotecznos$ci, Komisja Konstytucyjna) w ramach ktorych uczniowie
sami wypracowali podstawowe rozwigzania:

- konstytucje szkoty,

- normy obowigzujace wszystkich cztonkow spotecznosci,

- organ egzekwujacy ich przestrzeganie - Sad Kolezenski, sktadajacy si¢ w rownej liczbie z uczniow i
nauczycieli.

7. Stala zespolowa praca nauczycieli nad rozwojem umiejetnosci wychowawczych oraz nad
badaniem i ewaluacja pracy. Stuzy¢ temu miaty treningi i warsztaty psychologiczne dla nauczycieli
oraz systematyczne superwizje;

8. Grupa wsparcia dla rodzicow z klopotami wychowawczymi;

Zrezygnowali$my natomiast z doktadnego okreslania i operacjonalizacji celéw edukacyjnych, gdyz
cele uczniowie mieli okresli¢ sobie sami, w procesie samodzielnego rozwoju
wspieranego przez nauczycieli.

Poza tak sformutowanymi podstawowymi rozwigzaniami znalazto si¢ to co nieuchwytne - a dla
niektorych najwazniejsze: niepowtarzalny klimat szkoty w ciggu pierwszych trzech zwlaszcza lat jej
istnienia. W nastepnych fragmentach postaram si¢ opisa¢, jak przebiegala w praktyce realizacja
kluczowych rozwigzan, watpliwe jednak, bym potrafit odda¢ t¢ szczegdlng atmosfere wspdlnotowosci,
ktérg jeden z ucznidw okreslit nasciennym napisem w naszej pierwszej sali do psychoedukacji:
"SZKOLA - IMPERIUM DOBRA".

2.SZKOLA BEZ OCEN I REZYGNACJA Z PRZYMUSU

Rezygnacja ze stawiania stopni miata by¢ waznym rozwigzaniem budujacym w 44 LO poczucie
bliskosci, wspolnoty i bezpieczenstwa. Wynikalo to z silnego przekonanie zywionego przez wigkszos¢
zespolu zatozycielskiego, a zwlaszcza przez osoby o nastawieniu socjoterapeutycznym, ze ocena zbyt
mocno tkwi w schematach tradycyjnego funkcjonowania nauczycieli, abySmy zdotali w krotkim czasie
odejs¢ od jej stosowania jako:

- narzgdzia wladzy i represji nauczyciela wobec uczniow;

- sposobu na ucieczke od kontaktu, redukowanie i formalizowanie kontaktéw nauczyciel - rodzic;

- przyczyne¢ demoralizacji uczestnikow procesu edukacyjnego (nauka dla stopni, a nie dla przyjemnosci i
autentycznego rozwoju);

- narzedzie mobilizowania do pracy strachem przed zlg ocena, co prowadzi do utraty szans na
wypracowanie wlasnej autentycznej motywacji;

Rezygnujac z ocen i respektujac prawo uczniéw do podejmowania samodzielnych decyzji, czego i w

jakim wymiarze chcg si¢ uczy¢, przekonywaliSmy ich, ze naprawde uwazamy ich za partneréw. Nie
napisali$my tego w zadnym oficjalnym programie, ale w gruncie rzeczy zgadzali$my si¢ na to, by uczen
mogl sam zdecydowac, czy wezmie udziat w lekcji, czy begdzie na niej aktywny, czy zdecyduje si¢ na
ustng odpowiedz, czy napisze sprawdzian w takim, czy w zupelnie innym terminie.
Brak przymusu i strachu przed oceng spowodowat w pierwszym semestrze znaczny spadek frekwencji,
co thumaczyliémy szokiem i potrzeba odreagowania doswiadczen ze szkot podstawowych. Uczniowie nie
przychodzili zreszta na poszczegodlne zajecia, ale byli obecni w szkole i1 na rozmaite sposoby korzystali z
nas, jako z nauczycieli. Od drugiego semestru w wigkszosci klas dwdch pierwszych rocznikow sytuacja
wracata do normy.

Bylismy zreszta przekonani, ze obowigzujace programy sg razaco niedostosowane do zainteresowan i




mozliwosci percepcyjnych 15 - 16 - latkow: wigkszos¢ proponowanego materiatu nie daje si¢ w sposob
naturalny (tzn. nie pod przymusem) zintegrowa¢ w §wiecie przezy¢ i stanow emocjonalnych dziecka w
tym wieku. Potwierdzato si¢ to z roku na rok z coraz wigksza sitg i stato si¢ podstawowa przestanka do
wprowadzania zmian metod pracy w nastgpnych latach istnienia szkoty.

Z relacji z podobnych eksperymentow w kilku szkotach spotecznych wiem, ze uczniowie po pewnym
czasie sami zaczynali domaga¢ si¢ ocen. Wyglada na to, ze wplynely na taki stan rzeczy jakie§ inne
parametry funkcjonowania tych szkot, gdyz w 44 LO nieomal nikt z uczniéw takich potrzeb nie zglaszat.

Brak ocen ujawnit bowiem rychto podziat naszych uczniéw na kilka podstawowych grup:

a) mniej wigcej jedng trzecig stanowity osoby o silnej potrzebie samostanowienia - w wiekszosci zdolne,
o uksztattowanych zainteresowaniach i motywacjach,. ktore jednak najprawdopodobniej znaczng czgsé
swoich potencjatow zuzywatyby w tradycyjnej szkole na walke o wolno$¢ w konfrontacji z autorytarnym
systemem. W 44 LO tacy uczniowie najbardziej identyfikowali si¢ ze szkotlg; jej klimatem rewolucji i
eksperymentu, jej zyciem spolecznosciowym, oni tez glosno protestowali, gdy od trzeciego roku istnienia
szkoly zaczynali$my wprowadza¢ zmiany, dla nich oznaczajace odejscie od "rewolucji".

b) uczniowie, ktorych mozna by okresli¢ jako "ambitnych" i/lub "obowigzkowych", o wypracowanych
(samodzielnie lub pod wplywem $rodowiska rodzinnego) przyzwyczajeniach 1 standardach
edukacyjnych, ktérzy korzystali z atmosfery bezpieczenstwa, ale funkcjonowali i uczyli si¢ w naszej
szkole tak, jak prawdopodobnie funkcjonowaliby w kazdej innej. Wigkszos¢ z nich twierdzita, ze
nieobecnos$¢ ocen jest im obojetna.

¢) uczniowie o rozmaitych deficytach rozwojowych i problemach emocjonalnych (szerzej o pracy z nimi
w rozdzialach nt. psychoedukacji i pracy indywidualnej z uczniem). Cze¢$¢ z nich (10%)
charakteryzowata si¢ bardzo nikla orientacja w osobistych potrzebach i mozliwosciach, brakiem
motywacji, a zarazem silnym lekiem przed ujawnianiem siebie 1 zwracaniem si¢ o pomoc do nauczycieli.
Niektorzy z nich twierdzili, ze oceny moglyby im pomoéc: potrzebowali zmuszania do nauki, a my,
trzymajac si¢ ustalonych regut, nie potrafiliémy tej ich potrzeby zaspokoic.

Wazng konsekwencja rezygnacji z ocen byla zmiana sytuacji nauczyciela. Jak zadne inne, to
rozwiazanie przekonywalo, ze naprawde chcemy zmienia¢ tradycyjne relacje pomiedzy nami a naszymi
uczniami, zmuszalo zarazem nauczycieli do wypracowywania innych sposobow osiggania z uczniami
porozumienia, mobilizowania ich do pracy, zainteresowania ich swoim przedmiotem. Nauczyciel,
pozbawiony wtadzy wynikajacej ze stawiania ocen, stawat si¢ w relacjach z wychowankami cztowiekiem
o takich samych jak oni prawach, nie mial si¢ za czym schowaé ze swoimi przyzwyczajeniami,
deficytami osobistymi, brakami w wyksztatceniu. Jesli jakie§ zachowania uczniéw okazywaly si¢ dla
niego trudne, musiat samodzielnie wypracowywac wtasne oryginalne rozwigzania.

3. OPIS UMIEJETNOSCI

Opis umiejetnosci miat by¢ systematycznie formutowana informacja o aktualnym stanie wiedzy i
umiejetnosci wychowanka, miat wskazywa¢ na najwazniejsze zaobserwowane przez nauczyciela
tendencje i zawiera¢ wskazowki dotyczace dalszej pracy. Na opis skladaty si¢ nastepujac elementy:

- informacja o przyswojeniu sobie materiatu przewidzianego do opanowania w danej klasie (faktow,
pojec, wzorow itd.)

- informacja o umiejetnosciach operowania przyswojonym materiatem: samodzielnej analizy,
wskazywania zwigzkow, komponowania nowej cato$ci z uprzednio poznanych elementow;

- informacja o umiej¢tnosciach uogoélniania wiedzy, wigzania elementow wiedzy z réznych przedmiotow;
- informacja o zaobserwowanych cechach osobowosci ucznia, jego mocnych stronach i deficytach;

- sugestie nauczyciela co do kierunkow i sposobow dalszej pracy ucznia;

- informacje o materiale, na podstawie ktorego nauczyciel dokonat opisu (np. prac pisemnych,




wypowiedzi ustnych, sprawdzianow).

Zaktadalismy, ze pewne opisy mogg zawiera¢ tylko niektore z wymienionych elementdw, natomiast
opisy semestralne i roczne dokonywane beda w formie rozwinigtej, z uwzglednieniem wszystkich
mozliwych informacji, jakie warto uczniowi przekaza¢. Opisy nie mialy zawiera¢ informacji nt.
frekwencji ucznia na zajgciach i -jak generalnie zakladaliSmy - powinny si¢ koncentrowaé na
osiagnieciach ucznia, a nie na tym, czego nie umie. Wychodzili$my z przekonania, ze aby informacja
zwrotna byla ze zrozumieniem odebrana i wykorzystana, musi by¢ formulowana pozytywnie, tzn.
podkresla¢ mocne strony i osiggniecia, a zamiast dobitnego wskazywania brakéw winna nakresla¢
kierunek pracy nad ich wyeliminowaniem.

Zaktadalismy, Zze specyfika poszczegdlnych przedmiotéw i uktad programow nie pozwoli na sztywne
okreslanie czgstotliwosci dokonywania opisow, ale ze wskazane bedzie pisa¢ je dla ucznidw po
kazdorazowym zakonczeniu pracy nad wyodrebnionymi dziatami materiatu. Jedna kopia opisu miata
trafia¢ do archiwum, druga do ucznia, trzecig zachowywat nauczyciel.

Opisy miaty tez by¢ formulowane tak, aby mozliwe bylo przeskalowywanie ich na oceng:

- pod koniec trzeciego roku nauki, co miato sta¢ si¢ podstawg do promocji do klasy IV;
- w przypadku przenoszenia si¢ ucznia do innej szkoty;
- w kazdym innym przypadku, jesli uczen lub rodzice beda sobie tego zyczyc¢;

4. PSYCHOEDUKACJA

Zajgcia z psychoedukacji mialy wymiar 2 godzin tygodniowo dla kazdej grupy klasowej. Byly
nieobowigzkowe, gdyz wychodzilismy z zatozenia, ze nie mozna pracowa¢ nad swoimi osobistymi
sprawami pod przymusem. Praca z kazdg klasa miata by¢ prowadzona przez dwie osoby, przy czym
zaktadali$my, ze przynajmniej jedna z oséb prowadzacych musi by¢ wystarczajagco kompetentna, aby
pracowa¢ z procesem grupowym, pracowac indywidualnie na poziomie emocjonalnym i umieé
aranzowac dos$wiadczenia posychokorekcyjne. W pierwszym roku istnienia szkoty wszystkie trzy
grupy klasowe prowadzita para najbardziej doswiadczonych w tej dziedzinie cztonkow zespotu (Marek
Grondas i Janusz Zmijski), zakladaliémy, Ze z nastgpnymi rocznikami bedg pracowaé albo inni
nauczyciele, ktoérzy w przeciggu nastgpnego roku nabiorg odpowiedniej praktyki, albo tez zaprosimy do
wspotpracy kogos$ z zewnatrz.

Na ksztatt psychoedukacji ogromny wpltyw mialy nasze dotychczasowe do$wiadczenia w pracy
psychoedukacyjnej. We wrzesniu 1992 r. mialem za sobg intensywne do$§wiadczenia osobiste wyniesione
z wielu treningdw o szerokiej tematyce - od treningéw interpersonalnych po osobistg terapi¢ gestalt i
pracg z ciatem - oraz trzyletnig praktyke w prowadzeniu grup psychoedukacyjnych i terapeutycznych dla
studentow 1 miodziezy szkét $rednich (z drugiej strony od roku pracowatem tez w przedszkolu
socjoterapeutycznym). Bytem przyzwyczajony do pracy z nieco starszym (od 17 lat), silnie
zmotywowanym klientem nastawionym na osobisty rozwoj, i do charakterystycznego dla tego typu grup
poziomu bezpieczenstwa.

W konsekwencji - bytem zdecydowanie nastawiony na pracg bez struktur i scenariusza, na materiale,
ktory pojawiat sie na spotkaniach grupy, z inicjatywy jej uczestnikow.

Jak pisalem w informatorze dla uczniéw drugiego rocznika lekcje psychoedukacji miaty by¢
spotkaniami ktorych glownag cecha ..."Jest wigksza bliskos¢, zaufanie do siebie nawzajem i poczucie
bezpieczenstwa. Cele spotkan bywajq rozmaite - to zalezy od ludzi, ktorzy w nich uczestniczq. Czasem
chodzi po prostu o dobrg zabawe, o tyle tylko odmienng od prywatki czy imprezy, ze bez alkoholu, z
czystym umystem. Niekiedy okazuje sig, zZe z takiego klimatu luzu i bezpieczenstwa mozna skorzystac
odrobing wigcej: dowiedzie¢ si¢ czegos o drugim czlowieku, o jego pragnieniach i trudnoSciach, samemu
powiedzie¢ o swoich sprawach i przekonac sie, Ze to nie musi by¢ straszne, a przeciwnie - moze przyniesc¢
ulge, a nawet by¢ przyjemne. Moze sie tez zdarzy¢, ze ktos naprawde potrzebuje pomocy, oparcia, nie
tylko wygadania sig, ale i wyplakania, wyzloszczenia, przyjrzenia si¢ sobie przy pomocy innych,
dowiedzenia si¢ czegos od nich - o sobie. W efekcie na takich spotkaniach mozemy by¢ ze sobg inaczej




niz na co odzien, cieplej. Wszystko to jest mozliwe - jesli si¢ na to wspolnie umowiny.

Na ogot przychodze na takie spotkania z wlasng ofertq, nazwijmy jq "edukacyjng". Ale tak naprawde
najwigkszym "psychoedukatorem” jest dla kazdego z nas samo zZycie, tyle tylko , Ze efektywne korzystanie
z doswiadczen codziennie bedgcych naszym udziatem -jest po prostu bardzo trudne. Zbyt wiele dzieje si¢
na raz - i dookota, i w nas samych - zZeby to wszystko poukiadad, przyjrzec¢ sie uwazniej, samemu, bez
cudzych "dobrych rad" czy innych naciskow, zdecydowaé, co mi si¢ w sobie podoba, a co chciatbym (...)
zmienic¢. Spotkania grupowe mogq by¢ takq "laboratoryjng" przestrzeniq, gdzie uczysz si¢ sam od siebie,
bo sam sobie na to dajesz czas i stwarzasz odpowiednie warunki(...) Gdzie mozesz tez skorzystac ze mnie,
z mojego doswiadczenia i umiejetnosci w utatwianiu Ci tego, na co sam sig¢ zdecydujesz."

Program zaje¢ z psychoedukacji miat charakter ramowy, okreslat bardzo ogolnie obszary tematyczne i
kierunki pracy (por. Aneks, I)

5. TWORZENIE SPOLECZNOSCI SZKOLNEJ

Od poczatku zaktadaliSmy, ze o regulach gry w naszych wewnatrzszkolnych relacjach bedziemy
decydowa¢ wspodlnie w gronie nauczycieli, uczniéw i - jesli uda si¢ ich do tego zacheci¢ - rodzicow.
Pierwszy tydzien wrzesnia zaplanowali$my jako okres podstawowego wzajemnego "oswajania si¢". W
drugim tygodniu mial odby¢ si¢ oboz integracyjny: przewidywaliSmy, ze bedzie on catkowicie
wypehniony zajeciami dotyczacymi:

- integracji grup klasowych

- warsztatow nt. praw czlowieka w szkole

- do$wiadczen ucznidow z dotychczasowego zycia szkolnego i wyciagnigcia z nich wnioskow dla naszej
szkoty (co byto w podstawowkach dobre, a na jakie rozwigzania i zachowania nauczycielskie si¢ nie
zgadzaja i nie chcieliby mie¢ z nimi do czynienia).

Oboz odbyt si¢ w drugim tygodniu wrzesnia 1992 r.w niewielkiej, oddalonej od cywilizacji
miejscowosci Mirsk. Niemal natychmiast pojawita si¢ na nim konieczno$¢ opracowania podstawowych
norm regulujacych codzienne zachowania cztonkéw licealnej spotecznosci. Pierwsze zebranie, na ktorym
nakresliliémy ramy ustalania podstawowych, wstepnych zasad - jak ma funkcjonowaé nasza zbiorowosc,
w jaki sposob podejmowac decyzje, na jakie zachowania si¢ w niej nie zgadzamy i jak bedziemy
kontrolowa¢ i1 sankcjonowac przestrzeganie ustalonych regul, trwalo niemal pelne dwa dni. Nasi
pietnastoletni, dopiero co poznani uczniowie, mieli pierwszg w zyciu okazj¢ zazna¢ wszelkich urokow i
utrapien demokracji: samodzielnie ustalaliémy rozstrzygniecia proceduralne, formutowaliSmy normy
regulujgce postepowanie wewnatrz spotecznosci tak, aby kazdy w petni rozumiat ich tres¢.

Uczniowie byli po tych dwoch dniach nieprawdopodobnie zmegczeni (wielu twierdzito potem, ze od
tego dnia nie dziwig si¢ chaosowi zycia publicznego w ustroju demokratycznym i sg w stanie o wiele
wigcej wybaczy¢ politykom), ale tez na ogdt bardzo zadowoleni, bowiem wszystkie normy i reguty
ustalaliSmy wspdlnie, zgodnie z zasadg "nic o nas bez nas", oraz - co szczegolnie silnie staraliSmy si¢
podkresla¢ - wypracowywalis$my takie ustalenia, ktdre naprawde zdecydowalismy si¢ przestrzegac.

SPOLECZNOSC XLIV LICEUM OGOLNOKSZTALCACEGO albo SPOLECZNOSC
SZKOLNA - powstatla zatem w wyniku wspolnych prac w pierwszych miesigcach szkoty jako
"dobrowolne zrzeszenie, do ktorego przystgpienie dokonuje si¢ w przypadku uczniow i ich rodzicow
bgdz prawnych opickunow - poprzez wpisanie kandydata na liste uczniow po spetnieniu przez niego
formalnych wymagan, zas w przypadku nauczycieli - poprzez podjecie przez nich pracy w Liceum”".
Udzial rodzicéw i prawnych opiekunéw uczniow uwazany byt od poczatku za raczej teoretyczny (byt
on tez ograniczony konstytucyjnie - por. KONSTYTUCJA SPOLECZNOSCI SZKOLNEI; artykut 3.4).
Nie byli uwazani za cztonkow Spotecznosci rowniez niektorzy nauczyciele spoza statego zespotu. Mogty
by¢ nimi natomiast osoby wspotpracujace ze szkola, zwlaszcza nasi wspotpracownicy z zespotu
Pracowni Alternatywnego Wychowania. Nazwa "Spoteczno$¢ Szkolna" po raz pierwszy pojawila si¢
wlasnie na obozie integracyjnym pierwszego rocznika w Mirsku. Poczatkowo Spotecznos$¢ byta
rodzajem parlamentu i sagdu zarazem, stanowigc forme¢ wiecu - organu demokracji bezposredniej. W




ciggu pierwszych dwoch lat doszto do stworzenia bardziej uporzadkowanych instytucji, proces ten zostat
zakonczony uchwaleniem demokratycznej Konstytuciji Spotecznosci 44 LO.



II. DWA PIERWSZE LATA CZYLI "SZKOLA - IMPERIUM DOBRA"
1. BEZPIECZENSTWO I BLISKIE RELACJE

Pierwsze miesiace w nowej szkole byty dla naszych uczniéow - jak nam to po latach relacjonowali -
nieprzerwanym pasmem zaskakujacych do§wiadczen. Przywitat ich pierwszego wrzesnia zespol na ogot
miodych, roze§mianych i rozspiewanych nauczycieli, czestujacych ich na przywitanie cukierkami,
proponujacych moéwienie sobie po imieniu, zapraszajacych do bliskiego kontaktu i osobistych rozmow.
Na obozie integracyjnym dowiedzieli si¢, Ze maja naturalne prawa osobiste, ktore przynaleza im w takim
samym stopniu jak kazdej ludzkiej istocie (czyli na réwni z nauczycielami), i ktore sg niezbywalne, tzn.
nikt nigdy nie moze im ich odebra¢, a nauczyciele sg od tego, aby tych praw ich uczy¢ i we wspotpracy z
nimi ich przestrzega¢. Kiedy na obozie integracyjnym wynikngt problem palenia papierosow i picia
alkoholu - zamiast awantur i kar nauczyciele spokojnie zakomunikowali, Ze s3 takie zachowania, na ktore
nie chca si¢ zgadzac¢ i zaproponowali wspolne ustalenia zasad satysfakcjonujacych calg spolecznosé.
Lekcje polegaty na wspolnym poznawaniu si¢, nawigzywaniu kontaktow i wymianie doswiadczen. Jesli
nie wszystko byto podczas zaje¢ merytorycznie interesujace, to sama odmienno$¢ zachowan wigkszosci
nauczycieli pozostawala najwigkszg atrakcja.

Bylismy na tyle przekonujacy, ze w krotkim czasie osiggnelismy rzeczywista zmiane stosunku uczniow
do szkoty (na ogot nie cierpieli swoich podstawowek). Dzi§ uwazam, ze zadecydowaty o tym nie tylko
oméwione w poprzednim rozdziale rozwigzania, lecz takze nasze codzienne funkcjonowanie, sposob
bycia w kontakcie, spojno$¢ tego, co im o sobie i o naszych celach méwilismy z tym, co i w waznych
sprawach i w drobiazgach robili§my.

Z zachowan wigkszosci nauczycieli wynikaty dla ucznidéw wazne komunikaty:

- ze nie zamierzamy ich zmusza¢ do nauki, gdyz naprawdg¢ wierzymy, ze sami wypracuja wiasne
motywacje,

- ze nie chcemy mie¢ nad nimi formalnej wtadzy,

- ze nie bedziemy wymusza¢ na nich zachowan ani postaw,

- ze potrafimy stucha¢, jesli chca nam powiedzie¢ o sobie (co oznacza, ze naprawde stuchamy, a po
wystuchaniu nie krytykujemy, nie oceniamy, nie moralizujemy, nie dajemy dobrych rad, nie
diagnozujemy ich wbrew ich woli itd.,. lecz potrafimy dowiedzie¢ si¢, czego od nas oczekujg i postapié
zgodnie z tymi oczekiwaniami),

- 7e jesteSmy gotowi ich wspiera¢ w ktopotach osobistych, rowniez w konfliktach z rodzicami, co nie
oznacza, ze bedziemy po czyjej$ "stronie",

- ze mamy dla nich duzo czasu,

- ze jesteSmy doroslymi wychowawcami, co oznacza, ze w kontakcie z uczniami potrafimy nie
zajmowac si¢ swoimi sprawami i korzysciami, lecz bedziemy mie¢ na uwadze ich przede wszystkim
interesy,

- ze jestesSmy asertywni, tzn. ze potrafimy zadbac o siebie i stawia¢ im granice bez agresji i urazania,

- ze nie bedziemy si¢ w gronie nauczycielskim solidaryzowaé przeciw nim,

- ze nie boimy si¢ konfliktow, rowniez migedzy sobg (w gronie nauczycielskim), i ze umiemy je ujawniac i
rozwigzywac.

Dla nauczycieli pierwsze miesigce byly okresem bardzo intensywnej weryfikacji: w praktyce
przekonywali si¢, na ile podjete ustalenia zgodne sg z ich realizowanymi (a nie jedynie deklarowanymi,
jak w okresie przygotowan) warto§ciami i postawami.

Przede wszystkim jednak sprawdzali nas uczniowie. Przychodzili do nas z rozmaitymi problemami i
uwaznie obserwowali, jak si¢ w konkretnych sytuacjach zachowujemy. Odnositem niekiedy wrazenie, ze
przychodza nie dla zatatwienia konkretnych spraw, ale wtasnie po to glownie, zeby wej$¢ z nami kontakt
na "powaznej" ptaszczyznie, pokazac sig, 1 - sprawdzic, na ile i w jakich sprawach moga na nas liczy¢.

Pewnego dnia dwoje uczniow zaprosito mnie do rozmowy nt. matzenstwa. Ciekawi byli zwlaszcza
moich osobistych doswiadczen, porownywali je ze sposobem zycia swoich rodzicow. W diugiej rozmowie
przyglgdalismy sie rozmaitym wyborom i sposobom, doszlismy przy okazji do wniosku, zZe w wigkszosci




zwigzkow matzenskich pojawiajq si¢ podobne problemy wynikajqce z koniecznosci wlozenia wysithu w
budowe i podtrzymywania wiezi z partnerem. Potem dopiero zaczeli mowic o sobie.

Michat - pozniej jeden z najaktywniejszych cztonkow spotecznosci i laureat naszej szkolnej nagrody
ROBOABSOLWENTA przez kilka pierwszych dni wyraznie mnie zaczepial rozmaitymi zarcikami i
ztosliwosciami. Traktujgc jego zachowania jako znang szkolng gre "TERAZ CIE MAM TY
SUKINSYNU"™, postaratem sie rozbi¢ gre, méwigc mu otwarcie, jak czuje sie gdy mnie atakuje i jak
rozumiem jego zachowania. Po kilkunastominutowej rozmowie w obecnosci innych uczniow doszlismy
wspolnie do wniosku, ze troche sie¢ mnie boi, a zarazem chce si¢ ze mng zmierzy¢. Powiedziatem, ze skoro
ma na to ochote, to warto sprobowac. Walczylismy "na reke" (przegratem, juz wtedy byt bardzo poteznym
mtodym mezczyzng). Od tej pory nasz kontakt byt zawsze zywy, uczciwy i satysfakcjonujgcy - Michal
zawsze ze mng troche "walczyt", bo taka byta jego silna rozwojowa potrzeba, ale dzieki temu spotkaniu
przekonal sie, ze moze ze mng walczy¢ "bezpiecznie”.

Kazdy z nas miat wiele takich spotkan, sposrod ktorych co najmniej niektore decydujaco wplynely na
relacje z poszczegdlnymi uczniami i z catymi klasami.

PrzekonaliSmy sie,
- Ze uczniowie sprawdzaja przede wszystkim uczciwos$¢, uwage, autentyczno$é i granice,
- ize od tego, jak funkcjonujemy w kontakcie osobistym zalezy cala reszta naszej pracy;

Najistotniejszymi efektami klimatu bezpieczenstwa okazaly sie:

- silna identyfikacja uczniéw ze szkota jako ze szczegdlnym miejscem i szczegdlnymi ludzmi, budowa
osobistej tozsamosci w oparciu o szkote, identyfikacja z rozwigzaniami i filozofia, nastawienie na obrone
szkoty 1 spotecznos$ci szkolnej przed zachowaniami destrukcyjnymi (w poézniejszym okresie nasi najstarsi
uczniowie z wlasnej inicjatywy opiekowali si¢ kolejnymi rocznikami wchodzacymi do szkoty, ale tez
bezpardonowo pozywali do sgdu kolegow w przypadkach naruszania waznych dla nas norm. Pojecie
"kablowania" przed nauczycielami byto kompletnie nieznane, normy i sankcje traktowano jako wspdlne i
wigkszo$¢ ucznidw czula si¢ odpowiedzialna za ich przestrzeganie na rowni z dorostymi):

- brak zjawiska "fali", napisow na $cianach (poza wyznaczonymi miejscami w klasach), niezwykta
czysto$¢ w toaletach, rzadkos¢ aktow agresji, daleko idaca tolerancja na odmienno$ci zwigzane ze stylem
zycia, uczestnictwem w subkulturach, wyznaniem religijnym czy $wiatopogladem i sympatiami

politycznymi;

- blisko$¢ 1 osobistos¢ relacji: co dotyczyto ponad jednej trzeciej uczniow i doprowadzito w stosunkowo
krotkim czasie do podjecia z nimi indywidualnej pracy nad ich rozwojem i nad rozwigzywaniem
problemow rodzinnych i osobistych. Szokujaca dla 0sob z zewnatrz byla swoboda we wzajemnych
relacjach miedzy uczniami a nauczycielami: méwienie sobie po imieniu, serdeczne witanie si¢, mowienie
sobie wielu trudnych komunikatow "prosto z mostu".

- spektakularny, bardzo szybki - jeszcze zanim mogty si¢ pojawi¢ efekty pracy psychoedukacyjnej - zanik
fobii szkolnych, poprawa stanu zdrowia (kilka uczennic byto w okresie nauki w szkotach podstawowych
niezwykle czesto chorowalo, teraz choroby przeszty "jak rgka odjal"), zanik lub znaczne ostabienie
alergii, zmiany w zachowaniach spolecznych (szczegdlnie dotyczylo to czeSci ucznidw biernych,
niesmiatych , wycofanych, ktorzy w podstawowkach nie potrafili sobie znalez¢ przyjacidt), zdecydowana
poprawa nawet stosunkowo silnych zaburzen i deficytow emocjonalnych.

2. Psychoedukacja

Pomigdzy grupami psychoedukacyjnymi, z prowadzenia ktorych braly si¢ nasze poprzednie




doswiadczenia, a praca z uczniami 44 LO zachodzity réznice w trzech istotnych obszarach:

a) w sposobie rekrutacji i - w konsekwencji - w charakterze i poziomie motywacji do pracy nad soba.
Grupy pozaszkolne tworzyly si¢ w drodze indywidualnych zgloszen osob silnie zmotywowanych, tutaj
natomiast to my przychodzili$my z oferta do calych grup klasowych, a decyzja o uczestnictwie wynikata
czesto z odmiennych przyczyn (relacji z nauczycielem lub relacji z innymi uczniami w klasie);

b) w poziomie bezpieczenstwa w grupie: w grupach pozaszkolnych wynikal on w duzej mierze z tego, ze
poza grupa uczestnicy nie kontaktowali si¢ ze soba i nie byli od siebie uzaleznieni. W grupie klasowe;j to,
co dzialo si¢ na psychoedukacji, mogto mie¢ wplyw na sytuacj¢ w klasie poszczegolnych uczniow;

¢) w mozliwos$ci pracy nad procesem grupowym. W grupach pozaszkolnych proces grupowy rozwijat si¢
w calo$ci z udziatem prowadzacego, ktory mogt nan wptywaé i wykorzystywaé¢ do pracy nad
umieje¢tnosciami interpersonalnymi uczestnikow. W grupie klasowej proces odbywat si¢ "caly czas",
wypelnial zycie klasy, a prowadzacy mogt mie¢ nan wptyw i wykorzystywac pojawiajacy si¢ materiat
tylko w takiej mierze, w jakiej uczniowie chcieli i potrafili o nim powiedzie¢.

W konsekwencji praca na psychoedukacji przebiegata w réznych grupach klasowych bardzo rozmaicie.
Po poczatkowym okresie poznawania si¢ i oswajania w grupie oraz przyzwyczajania si¢ do szczegdlnych
form pracy (komunikacja emocjonalna, psychoscenki, ¢wiczenia w parach lub w trojkach) kazda z grup
uzyskiwata wilasne oryginalne oblicze, do ktorego nalezalo dostosowa¢ formy i kierunki pracy.
Omawiajac zaistniala sytuacje na superwizjach dokonaliSmy podziatu na trzy kierunki pracy:

a) praca o kierunku terapeutycznym.

Przyjmowaty ten kierunek grupy, gdzie ton nadawali silni, nastawieni na prace nad soba liderzy. Prawie
zawsze byly to najdojrzalsze i najbardziej $wiadome dziewczyny, cechujgce si¢ dobrym kontaktem ze
swoimi emocjami i latwosciag w ich ujawnianiu, ktoére potrzebowaly wsparcia w pojawiajacych sie
konfliktach wewngtrznych i sporach z rodzicami, a zaczynaly tez dostrzega¢ w sobie deficyty i miaty
ochote nad nimi pracowa¢. W takich grupach dochodzito do prac indywidualnych na poziomie gtgbszych
emocji, tworzyt si¢ klimat bardzo duzego bezpieczenstwa. Stymulowato to rozwoj emocjonalny innych
uczniow, a na podstawie materiatu, ktory sie przy okazji pojawial, mogli§my potem pracowaé
indywidualnie. Mam w pamieci przypadki kilkorga uczniow, ktdrzy przez cztery lata systematycznie
przychodzili na zajeciach, mimo, Ze nigdy nie ujawniali swoich osobistych spraw i bardzo rzadko w
ogole sie wypowiadali. Mimo to ich rozwdj, zwlaszcza w dziedzinie samowiedzy i1 umiejetnosci
samodzielnego podejmowania decyzji byl bardzo wyrazny.

Jednakze poziom pracy w takich grupach przekraczal mozliwosci sporej czgsci uczestnikow: osoby
niegotowe do kontaktowania si¢ ze swoimi emocjami (zwlaszcza mniej dojrzalsi chtopcy) szybko
wycofywaly si¢ i rezygnowaly z uczestnictwa w zajgciach.

W jednej do klas doszto do spektakularnych ucieczek chiopcow w trakcie zajec, kiedy kilka
najdojrzalszych dziewczgt mowito o swoich problemach z partnerami erotycznymi. Odbywalo sig to co
prawda w klimacie zabawy (jedyny chlopiec, ktory odwazat si¢ zostaé zakrywat sig¢ po uszy kocem, zeby
nie okazywacd, jak si¢ wstydzi), niemniej sens takich wydarzen byt dla nas oczywisty.

W kilku przypadkach mozemy stwierdzi¢ wyrazne szkody osobiste, poniesione przez uczniow
uczestniczacych w zajgciach, do ktorych nie byli emocjonalnie gotowi.

Agata byta dziewczyng niesmialq i niezwykle wrazliwg. Na zajeciach psychoedukacji rzadko z wlasnej
inicjatywy zabierata glos, cho¢ byto widoczne, Ze silnie przezywa wszystko to, co si¢ dzieje. Miata emocje
Jjak to si¢ mowi "tuz pod skorq", nie potrafita sobie z nimi poradzi¢, a z drugiej strony lekiem napawata jq
mysl, ze moglaby sie¢ z nimi glebiej skontaktowac czy ujawnic je przed grupq. Kilkakrotnie byta bliska




decyzji podjecia pracy indywidualnej, ale zawsze albo sama z przerazeniem si¢ wycofywata, albo
uprzedzala jq jakas bardziej aktywna dziewczyna.

W koncu, podczas pracy indywidualnej nt. niskiego poczucia wlasnej wartosci prowadzonej z inng osobg,
przezyla wyrazny kryzys, ktory - jak mi si¢ wydaje - zadecydowat o kilku nastegpnych latach jej zZycia.
Przestala przychodzi¢ na psychoedukacje, zmienila wyglgd i sposob bycia. Zajety pracq z wieloma
innymi uczniami, nie potrafitem do niej dotrze¢. W ciggu kilku miesigecy z delikatnej i cichej osoby
wykreowata si¢ na dziewczyne-gangstera, o silnym, krzykliwym glosie, kanciastych ruchach, brutalnym
stownictwie. Najwyrazniej podjeta decyzje, ze poniewaz kontakt z wlasng emocjonalnoscig moze jej
przynies¢ bol, ktorego nie bedzie w stanie znies¢ - musi odcigé sie od emocji i zrobita to za pomocq
uformowanego nieomal na oczach calej klasy "pancerza". Dzis, jako 21-letnia kobieta, niezle daje sobie
rade w nauce i w zwigzkach osobistych. Zauwazylem, ze powoli zaczyna si¢ "ocieplac" i wracaé do
kontaktu z emocjami. Niewykluczone zatem, ze blgd jaki popelnitem nie dajgc jej odpowiedniego
wsparcia, kiedy najbardziej tego potrzebowata, naprawi na drodze naturalnego rozwoju.

Po polrocznej pracy z pierwszym rocznikiem doszlismy do wniosku, ze potrzeby kilkunastu najbardzie;j
dojrzatych i1 nastawionych na prace nad sobg ucznidéw wykraczajg poza tematyke psychoedukacji w tym
sensie, ze przeszkadzaja w realizacji bardziej ogoélnorozwojowego programu z pozostatymi. W
konsekwencji powotali$my poobiednia grupe o $cisle terapeutycznym nastawieniu, ktora prowadzitem z
Elzbieta Zmijska, cztonkiem zespotu PAW. Grupa ta trwata rok, byta bardzo udana, jej uczestnicy to dzis
posrod absolwentow naszej szkoty osoby o najwigkszym potencjale rozwojowym.

b) praca ogoélnorozwojowa

Polegata ona na realizacji ramowego programu psychoedukacji ze szczegdlnym nastawieniem na nauke
umiejetnosci interpersonalnych i intrapsychicznych w pierwszych dwdch latach, oraz na przygotowaniu
do zycia rodzinnego i zawodowego pod koniec szkoty. Grupy idace w takim kierunku miaty ten walor, ze
kazdy mogl w nich znalez¢ co$ dla siebie (umiej¢tnos¢ funkcjonowania w grupie, wspotpracy,
asertywnos¢, wystepy publiczne, uzyskiwanie informacji zwrotnych od innych, rozwigzywanie
konfliktow klasowych). Efektywno$¢ pracy ograniczona byta glownie tym, ze C¢wiczac konkretne
umiejetnosci uczniowie docierali predzej czy pdzniej do takich ograniczen, nad ktorymi nie sposéb byto
pracowa¢ w czysto edukacyjnej formule, gdyz wymagaly ujawnienia i przepracowania glebszych
osobistych deficytow.

¢) Spolecznosé¢ wychowawcza

Mielis$my tez do czynienia z klasami, w ktorych uczniowie bardzo chcieli by¢ ze sobg, a zarazem niski
poziom dojrzatosci wykluczat pracg nad rozwojem umiejetnosei indywidualnych . W takich przypadkach
zajecia z psychoedukacji zamieniaty si¢ w prace ze spoleczno$cia wychowawczg, ktdrej gtownym celem
byla nauka zycia w grupie, tolerowania odmiennos$ci i rozumienia siebie nawzajem. Frekwencja na
zajeciach psychoedukacyjnych w takich klasach byta na ogot bardzo wysoka, czestym tematem -
konflikty, animozje, brak zaufania, nieumiejetnos¢ dogadania si¢ we wspolnych dziataniach klasowych.
Pokazywalismy uczniom, ze konflikty majg czesto zrodlo w niewiedzy o drugiej stronie, jej potrzebach i
intencjach, a takze w lgku przed konfrontacja, zwlaszcza przed przezywanymi w warunkach konfrontacji
emocjami. UczyliSmy ich, ze jesli beda ze soba rozmawia¢ - wigkszos¢ konfliktow rozwiaza
samodzielnie i konstruktywnie.

Komus, kto z zewnatrz obserowowalby takie zajgcia (zwlaszcza na poziomie klasy pierwszej) mogloby
sic zapewne wydawa¢ watpliwe, czy z chaotycznych, nabrzmiatych emocjami ki6tni moze dla
dzieciakow wynika¢ co$ konstruktywnego. Jednakze w takich grupach obserwowaliSmy réwniez
powazne zmiany osobiste. Chce to zilustrowac przypadkiem Kamili, uczennicy z trzeciego rocznika.

Kiedy Kamila przyszia do naszej szkoly, przypominata wygladem klasyczny czarny charakter z




amerykanskiego filmu o bandach miodziezowych. Podawata si¢ za uczestnika subkultury satanistycznej,
odziewala w czarne stroje z mrozgcymi krew w zylach napisami, byta niedostepna i agresywna w
kontakcie. Rzadko uczestniczyta w spotkaniach psychoedukacyjnych, przede wszystkim podkreslata swojg
niezaleznos¢ ("mam swoich kumpli, klasie nic do tego"). W pofowie drugiego roku doszto w klasie do
kradziezy walkmana, podejrzenia padio na Kamile (wiedziano, zZe jest bardzo biedna, a nikt w klasie nie
mial do niej zaufania - to niestety wystarczylo). Poproszono Kamile, zeby przyszta na kolejne zajecia:
klasa powiedziata jej o swoich podejrzeniach, a przy okazji wigkszos¢ uczniow udzielita jej szerszych
informacji zwrotnych o tym, jakie odczucia przezywajq w kontakcie z niq i jakie mysli i wyobrazenia temu
towarzyszq (lek przed jej agresjg, brak zaufania, obcos¢, przeswiadczenie, Ze jest wrogo nastawiona, nie
chce z nimi by¢, ze ich lekcewazy). Dla Kamili byt to wstrzgs. Jako dziecko praktycznie porzucone przez
rodzicow (oboje natogowo pili), od najwczesniejszych lat wychowywala sig na ulicy w solidarnosciowej
grupie podobnych dzieciakow, gdzie wazng normq bylo udawanie braku uczué, ale tez i osobista
uczciwos¢ w relacjach wewngqtrzgrupowych. Wezesniejsze sygnaty klasy - odwolujgce sie do uczuc -
odbierata jako mazgajenie sig. Podejrzenie o kradziez pokazalo jej dobitnie, ze klasa boi sie jej i nie ma
do niej zaufania; odkryla przy tym, jak w gruncie rzeczy bardzo zalezy jej na akceptacyji tej grupy. Mimo
ogromnych trudnosci, z odpowiednim wsparciem i zachetq ze strony prowadzqcej nauczycielki, potrafita
o tym na zajeciach powiedzie¢. To z kolei bylo wstrzgsem dla klasy i wywotato podobng reakcje: po kolei
wigkszoS¢ uczniow przez kilkadziesigt minut mowita Kamili, Ze jest dla nich wazna, ze w gruncie rzeczy
gotowi sq jg polubié, potrzebna im jedynie gotowos¢ z jej strony. Od tej lekcji Kamila zmieniata si¢ w
niezwyklym tempie: zaczeta okazywaé uczucia, bardzo uczciwie i ze sporg wnikliwoscig wypowiadata sie
w wszelkich klasowych sprawach, czym zdobyta sobie sympati¢ i pozycje. Po roku byta "satanistka"
przeksztafcita sie w otwartg, cieplq dziewczyne, gotowg Swiadomie pracowaé nad osobistymi
problemami, ktorych los jej nie szczedzil.

d) warsztaty pozalekcyjne.

Zajecia psychoedukacyjne mialy wymiar dwoch godzin tygodniowo, totez brakowato na nich czasu na
doglebne zajecie si¢ powaznymi problemami klasy takimi jak: nieumiej¢tno$¢ dogadania si¢ przy
podejmowaniu waznych dla klasy decyzji, podziat klasy na grupki rywalizujace ze sobg i niepotrafiace ze
soba wspolpracowaé. Stad narodzita si¢ idea specjalnych catodniowych warsztatow poswieconych na
prace nad relacjami w klasie. Inicjatorami takich spotkan byly na ogot silnie identyfikujace si¢ ze szkota,
prospoteczne liderki.

Z perspektywy czasu trzeba uzna¢ za duze osiagniecie, ze dwudziestoosobowe grupy szesnastolatkow
potrafity zmobilizowa¢ si¢ do trudnych emocjonalnie i wyczerpujacych fizycznie zaje¢ (ze wzgledu na
narastajagcy konflikt z formalng dyrekcja Zespotu Szkoét zajecia takie odbywaly si¢ na ogol w
mieszkaniach prywatnych). Warsztaty reintegracyjne opieraty cie czesciowo na strukturach stosowanych
w treningach interpersonalnych (otwarte struktury pokazujace funkcjonowanie grupy, ¢wiczenia
socjometryczne, duzo informacji zwrotnych, ¢wiczenia indywidualne majace na celu udroznienie
komunikacji, badanie trudnosci w relacjach, prace indywidualne nt. oczekiwan i uczu¢ wobec grupy i
poszczegdlnych uczestnikow). Dawaly one na ogét dobre efekty w perspektywie kilkumiesigcznej - po
tym okresie relacje w klasie zmieniaty sig, jak to jest charakterystyczne dla 16-, 17-latkow. Pozostawaty
natomiast korzysci osobiste wynoszone przez poszczeg6élnych uczniow.

e) mediacje miedzy klasg a nauczycielem

Kiedy dochodzito do konfliktu miedzy klasg a jakim$ nauczycielem, psychoedukacja byta naturalng
okazja do powiedzenia o tym i zastanowienia si¢ nad mozliwo$ciami rozwigzania problemu. Od poczatku
istnienia szkoty zachgcali$my naszych uczniow, aby przetamywali strach przed konfliktami, ujawniali je i
samodzielnie lub z naszg pomocg uczyli si¢ z nimi pracowac. ChcieliSmy ich nauczy¢, ze konflikt,
rozumiany jako sytuacja sprzeczno$ci pomiedzy interesami, potrzebami lub warto§ciami dwoch stron,
jest nieuniknionym elementem zycia kazdej zbiorowosci, 1 ze ukrywanie go moze tylko naszej szkole
zaszkodzic.

Migdzy innymi z tego powodu nasi uczniowie i nauczyciele z rozbawieniem reagowali na zewnetrzne




proby przyczepienia naszej szkole etykietki "szkoty bezstresowe;".

W przypadku, gdy dochodzito do konfliktu klasy z jakim$ nauczycielem, klasa miata po pierwsze
sprobowaé zalatwi¢ sprawe sama, bez niczyjej pomocy. W przypadku btahych spraw, lub gdy konflikt
dotyczyt nauczyciela o wystarczajagcym przygotowaniu do pracy wychowawczej (tzn. kiedy potrafit
uczniow shuchaé, dawal im prawo do odmiennego stanowiska i potrafil otwarcie powiedzie¢ o swoich
potrzebach i interesach) - wystarczaty lekka zacheta do samodzielnego zajecia si¢ sprawa i ewentualnie
przygotowanie do spotkania w formie scenki na psychoedukacji. Jesli jednak nauczyciel nie miat za soba
odpowiedniego przygotowania lub gdy konflikt byt powazniejszy - psychoedukator brat na siebie role
mediatora.

Klasyczne procedury mediacji zawieraja zatozenie, ze obie strony musza spotkania chcie¢ i zgadza¢ sig
na osob¢ mediatora, co do ktorego bezstronnosci wszyscy sa pewni. W naszej szkole wychodzilismy z
przeswiadczenia, ze kazdy nauczyciel, ktory zdecydowat si¢ z nami pracowaé, musi by¢ gotdéw na
otwartos¢ w konfliktach i na modelowanie konstruktywnych zachowan. W konsekwencji niepisany nakaz
uniemozliwial nauczycielom odmowe udzialu w sesji mediacyjnej, co w przypadku niektorych, stabiej
przygotowanych do pracy, osob obnizato jako$¢ mediacji. Bylo to efektem bledow, jakie popehilismy w
pracy zespotu nauczycielskiego, do czego jeszcze wrocg.

Jednakze uczniowie byli na ogol zadowoleni z osiagnictych ustalen - najczesciej byly to kompromisy z
réwna iloscia ustepstw kazdej ze stron. Z tego, jak funkcjonowali w liczniejszej juz spotecznosci szkolnej
w pozniejszych latach, mam prawo sadzi¢, ze nauczyli si¢ przy pomocy takich do§wiadczen wielu
umiejetnosci spotecznych potrzebnych do funkcjonowania w dorostym zyciu.

f) praca indywidualna z uczniami

Zajecia z psychoedukacji nie dawaty przestrzeni do glebszego zajecia si¢ problemami indywidualnymi
uczniéw. W pierwszym roku istnienia szkoty na 60 uczniow przypadato co najmniej 10 dorostych osob z
przygotowaniem do pracy wychowawczej, gdyz mogli§my liczy¢ ma wsparcie wykwalifikowanych
wychowawcoéw z Pracowni Alternatywnego Wychowania. Dawato to mozliwos$¢ objecia indywidualng
opieka wigkszosci uczniow, ktorzy zglaszali taka potrzebg. Praca indywidualna polegata na ogoél na
sesjach spotkan indywidualnych z wybranym przez ucznia nauczycielem, ktory oferowat mu
wystuchanie, wsparcie emocjonalne oraz wspotprace w rozstrzyganiu waznych dla ucznia problemow.
Do$¢ rzadko spotkania te mialy posta¢ regularnych sesji prowadzonych w oparciu o zawarty formalnie,
Scisty kontrakt. Czgsto tez zdarzato sig, ze uczniowie, ktorzy z trudnoscia wchodzili w blizsze relacje z
dorostymi, nagle, w wyniku jakiego$§ poruszajacego wydarzenia w szkole lub poza nig, "brali czas dla
siebie". W ciggu dwoch pierwszych lat istnienia szkoty mieli$my go dla nich naprawdg¢ duzo.

Nauczyciele mogli porzadkowa¢ i weryfikowa¢ swoje zabiegi na superwizjach, ktorych specjalne
fragmenty pos§wiecaliSmy na diagnozowanie uczniéw i projektowanie zachowan korekcyjnych.
W nastepnych latach istnienia szkoty, kiedy sze$cioro nauczycieli przeszio cykl szkolen w Studium
Metod Psychokorekcyjnych Towarzystwa Psychoprofilaktycznego, zaczelismy do diagnozowania
uczniéw stosowa¢ schemat wzorowany na uzywanym przez terapeutow Powislanskiej Fundacji
Spotecznej (por. Aneks, III)

Praca indywidualna z uczniami obejmowala trzy nie zawsze rozlaczne obszary:
a) wspieranie ucznia w rozwiazywaniu trudnych probleméw rodzinnych
b) praca z uczniami o glebokich problemach emocjonalnych
¢) praca z uczniami zagrozonymi uzaleZnieniem

at a) Kiedy podejmujemy temat pracy nauczyciela nad problemami rodzinnymi ucznia podczas
warsztatow umiejetnosci wychowawczych lub innych podobnego typu szkoleniach, na ogot pojawia si¢
pytanie na ile jako ja jako nauczyciel mam prawo interweniowaé w sprawy wewngtrzne rodziny,
zwlaszcza, jesli rodzice sobie tego nie zycza lub wrecz o tym nie wiedzg. Odpowiadam na ogot, ze
najistotniejszg dyrektywa jest dla mnie "po pierwsze nie szkodzic¢", i ze jeSli wedle mojej najlepszej
wiedzy mam szans¢ na wsparcie ucznia w samodzielnej konstruktywnej pracy nad jego rodzinnymi
sprawami, korzystam z tej mozliwosci bez wzgledu na inne okolicznosci. Kluczowa sprawg jest tu




wszakze rozumienie ograniczen i zagrozen charakterystycznych dla pracy z systemem rodzinnym. Nikt z
nas nie uczy! si¢ terapii rodzin ° (a wymaga ona sporych umiejetnosci), prawdopodobnie w zadnej
zreszta szkole nie znajdzie si¢ do$¢ czasu, nie wspominajac o kompetencjach, aby taka terapie porzadnie
prowadzi¢. Zdawali$my sobie jednak sprawe z kilku podstawowych uwarunkowan:

- oddzialywania wychowawcze sa mato efektywne, jesli system rodzinny wychowanka pozostaje bez
zmian;

- wchodzac z dzie¢mi w bliskie relacje oddzialywujemy na nie, a przez to i tak wywieramy wplyw na
cala rodzing: pytanie tylko, na ile jest to ingerencja swiadoma, planowana, poddawana nadzorowi,

- rodzina jest systemem, pracujac nad jej problemami z jedna nawet osoba - pomagacz jest na ogo6t
wciggany w system i uzywany do swoich celow przez poszczeg6lnych jego uczestnikow;

- uksztattowani w kierunku socjoterapeutycznym i pozostajac w bardzo bliskich relacjach z naszymi
uczniami, zywiliSmy naturalng sktonno$¢ do identyfikowania si¢ z nimi, co moglo radykalnie utrudnic¢
przytomna orientacje w tym, co naprawde dzialo si¢ w rodzinie.

Dlatego ograniczali$my si¢ w takich przypadkach albo do tak zwanego "odstuchiwania" i wspierania,
bez sugerowania jakichkolwiek rozwigzan, ale z gotowoScia do wspdlnego przygladania si¢
rozwigzaniom wymysSlonym przez wychowankow, albo pomagaliSmy w opracowywaniu diagnozy
sytuacji i strategii postepowania w przypadkach powazniejszych.

Dos¢ czesto zdarzalo sie zreszta, ze rodzice po pewnym czasie sami przychodzili, zeby przedstawi¢ swdj
punkt widzenia, nawet jesli wezesniej pozostawali wobec szkoty krytyczni lub nieufni.

Dobrym przyktadem takiej sytuacji jest historia Danusi.

Danusia, juz w wieku 15 lat dziewczyna niezwykle aktywna i dojrzata, byta doskonatym intuicyjnym
psychologiem, z zaskakujqcq orientacjg w Swiecie emocji swoich i innych ludzi, wybitnie rozwinietq
inteligencjq i odwagq spoleczng - co tez uczynito z niej jednq z niekwestionowanych liderek pierwszego
rocznika naszych uczniow. Praca z nig trwala - pod postacig nieformalnych spotkan - cale cztery lata i
nie potrafitbym w krotkiej relacji stresci¢ nawet gtownych jej wqtkow, przywotam tylko jej aspekt
rodzinny. Rodzice Danusi potrafili stworzy¢ w rodzinie atmosfere mitosci, starali sie tez da¢ jedynaczce
Jjak najwiecej, stowem, byta to w porownaniu z wieloma innymi rodzina catkiem niezle funkcjonujgca.
Problemy zaczely sie w momencie, gdy dziewczyna -czgsciowo po doswiadczeniach w szkole, ktore
pokazaly jej, jak bardzo juz jest dojrzata i samodzielna - zaczeta protestowac przeciw traktowaniu jej
"jak dziecko".

Bylo to szczegolnie w jej przypadku zrozumiale - rodzice, stabo zorganizowani, chaotyczni, kiepsko
dawali sobie radg ze swoimi emocjami, zwlaszcza w  sytuacji konfliktow i stresow, stowem: stanowili
dokiadne przeciwienstwo modelu, ktory przedstawialismy uczniom naszej szkoly. W konfliktach z
usamodzielniajgcq sie, corkq stawali si¢ coraz bardziej bezradni, co odreagowywali zloscig, uzywaniem
wobec niej bez tadu i skladu swojej wiadzy rodzicielskiej , obarczaniem jej wing za rozmaite rodzinne
niepowodzenia. Szczegolnie duzo ztosci zywili do szkoly, ktora w ich mniemaniu byla gtowng przyczyng
konfliktow rodzinnych, gdyz "rozpuscita" (zdemoralizowata) im corke i spowodowalta, ze nauczyciele sq
dla niej wazniejsi od rodzicow. W konsekwencji koronnym argumentem podczas rodzinnych kiotni byly
grozby, ze jq "wypiszq", zwlaszcza, Ze "w tej szkole niczego potrzebnego sie nie nauczy" (rzeczywiscie -
przez diugi czas motywacja Danusi do nauki konkretnych przedmiotow byta nader nikla).

Pracowatem z Danusig w tym kierunku, aby, po "odzloszczeniu si¢" i odpowiednim wzmocnieniu
osobistego poczucia wartosci, samodzielnie docenita na nowo swoich rodzicow i opracowata strategie,
"nokojowego" usamodzielniania sig. W efekcie dziewczyna stopniowo uzyskiwata w rodzinie status
dorostej osoby, a wkrotce przejela nawet od niezbyt samodzielnych zyciowo rodzicow niektore funkcje
"rodzicielskie".

Kiedy po dwoch latach miatem okazje diuzej z obojgiem rodzicow porozmawiac (nie bylem
wychowawcg Danusi, prowadzitem tylko psychoedukacje w jej klasie), mieli juz do szkoty tyle zaufania,
ze udato mi sig w pokazac, jak wiele ze swojego potencjatu dziewczyna zawdzigcza wlasnie im, ich
mitosci i opiece. Temat wypisania ze szkoly nigdy juz sie pozniej nie pojawil. Danusia studiuje obecnie na
ciekawym dla niej kierunku zwigzanym z jej umiejetnosciami spotecznymi i bardzo dobrze sobie radzi.




at b) Praca z uczniami o glebokich problemach emocjonalnych ma ogoét ograniczala si¢ do zadbania,
zeby takie osoby dobrze, w miar¢ swoich mozliwosci, funkcjonowaty w klasie, ewentualnie opracowania
dla nich takiego planu indywidualnej pracy, ktory umozliwiatby ukonczenie szkoty. W przypadkach
silnych nerwic, zaburzen typu border line, czy podejrzenia zaburzen psychotycznych nie czuliSmy sig
kompetentni, zreszta tacy uczniowie przychodzili do nas juz z konkretnymi diagnozami, a ich terapeuci
liczyli po prostu, ze w naszej szkole znajdzie si¢ dla nich wigcej oparcia i zrozumienia. Byty to rzadkie
przypadki, na marginesie pracy szkoty. Wazne bylo jednak, by w pracy superwizyjnej okresli¢ sposoby
postepowania wobec konkretnych uczniow.

Zanotowali$my tez kilka przypadkow dtuzszej wiezi terapeutycznej z uczniami, jednakze nie bede ich
opisywal, gdyz jest oczywiste, ze tego typu zabiegi wykraczaja poza realne mozliwosci szkoty.

at c¢) Praca z uczniami zagrozonymi uzaleznieniem miata w pierwszych latach istnienia szkoty
marginalne znaczenie. Mimo, ze $§rodki narkotyczne byly juz wowczas w Lodzi niezwykle latwo
dostepne, nasi uczniowie si¢gali po nie stosunkowo rzadko. Dzigki kontaktom z osrodkiem pracy ulicznej
Fundacji "ARKA" (MONAR) mieli§my dobra orientacj¢ w rozmiarach zjawiska: uczniowie starszych
klas renomowanych t6dzkich szkét srednich w 50% mieli systematyczny kontakt ze $rodkami
uzalezniajacymi, w 44 LO odsetek ten ksztaltowal si¢ na poziomie 20%, przy czym w wickszosci
przypadkow nie wykraczal poza zazywanie tzw. rekreacyjne (na prywatkach i koncertach, dla
towarzystwa), ktore nie stwarzato natychmiastowego zagrozenia uzaleznieniem. W sposdb oczywisty w
matym stopniu dotyczyto naszych uczniéw to, co na og6t popychato do brania mtodych ludzi w innych
liceach - koniecznos¢ statej mobilizacji do wkuwania i radzenia sobie z nadmiernymi stresami. Jednakze
problem od poczatku istniatl i - ze wzglgdu na jego szczegdlne obciazenia emocjonalne - starali$my sie,
na superwizjach, opracowa¢ w podstawowych zalozeniach nasz stosunek do niego. DoszliSmy do
nastepujacych wnioskow:

1. Sporadyczne zazywanie narkotykow ma wsréd mtodziezy powszechny charakter.

2. Jest zjawiskiem niezwykle groZmym, bo udraznia sieganie po narkotyki jako Srodka
dostosowawczego.

3. Jesli jednak represjonujemy dzieciaki juz za sam fakt brania, tworzymy wlasnie sytuacje trudna,
ktéra by¢ moze beda probowali rozwiaza¢ - paradoksalnie - siegajac po narkotyki ponownie.

4. Z punktu widzenia wychowawczego nic nie usprawiedliwia represji. Nie jest prawda, ze usuwajac
ucznia ze szkoty, chronimy innych przed infekcja - narkotyki sa zbyt powszechne. Chronimy tylko tzw.
dobre imi¢ szkoly (czyli kogo? - ucznidw czy siebie?) i prébujemy radzi¢ sobie z wiasnym lgkiem (przed
odpowiedzialnoscig za uczniow, a niekiedy - przed wlasnym uzaleznieniem).

5. Najlepsza profilaktyke dostepna w placowce takiej jak szkota jest uczenie mtodych ludzi, jak sobie
samodzielnie radzi¢ z problemami oraz nie przysparzanie im sytuacji, w ktorych poradzi¢ sobie nie
beda potrafili.

6. To, co jesteSmy winni naszym uczniom w przypadku zagrozenia -to przede wszystkim wsparcie
emocjonalne.

7. Najgrozniejsze dla mlodego czlowieka u progu uzaleznienia sa:

- panika i histeria dorostych, co prowadzi do utraty kontaktu wlasnie wtedy, kiedy wychowanek tego
najbardziej potrzebuje;

- przystanie do grupy, w ktorej stale branie jest wartoScia: moze wowczas bardzo szybko dojs¢ do
uksztaltowania si¢ zaburzen charakteru bliskich psychopatii. Odrzucenie dziecka przez szkote (klase,
nauczycieli) jest najlepsza metoda zmuszenia go do poszukania sobie takiej grupy, jesli dotychczas jej
sobie nie znalazto.

8. Jedynym naprawde skutecznym lekarstwem na uzaleznienie jest autentyczna silna wiez
uczuciowa - bardzo silna przyjazn, milos¢.

Kilkoro uczniow dwdch pierwszych rocznikéw, ktorzy eksperymentowali z marihuang lub opiatami,
opuscito szkote jako osoby trzezwe i z wypracowanymi samodzielnie sposobami konstruktywnego
radzenia sobie w zyciu, cho¢ na ogot potrzebowali dodatkowego roku na odbudowe psychiczng i
stworzenie zwiazkow, dajacych im niezbgdne oparcie. Historia Darka, ktérego wszyscy w pewnym




momencie spisali na straty, dobrze ten proces ilustruje.

Po dwoch latach nauki Darek znalazt sie w powaznym kryzysie. Rodzice, zajeci pracq zawodowg, nie
mieli dla niego czasu. Kilka przyjazni z dziewczynami, na ktore liczyl, skonczylo sie niepowodzeniem.
Miat coraz mniej motywacji do nauki, nie widzial sensu w zZyciu, tatwo popadat w stany depresyjne.
Coraz czesciej zamiast chodzi¢ do szkoly, spedzal czas na stuchaniu muzyki i paleniu marihuany.
Kolegom i kolezankom z klasy coraz bardziej przeszkadzalo, ze przychodzi do nich polprzytomny,
wykorzystuje finansowo, nie mozna na niego liczy¢ w waznych sprawach. W koncu klasa odrzucita go.
Norma licealna wymagata catkowitej trzezwosci - zaczql sie bac przychodzic do szkoty, bo rankami czuf,
i wida¢  bylo po nim, efekty wieczornego palenia. Zarazem w rozmowach z nauczycielami uparcie
utrzymywat, ze wszystko jest OK, zZe nie potrzebuje zadnej pomocy. Bylismy bezradni: Darek stal sig
klasycznym Cpunem, nie mial szans na przejscie progu edukacyjnego, ilos¢ nieobecnosci dawata
podstawy do zastosowania normy mowigcej o zerwaniu kontaktu ze szkotq i skreslenia z listy uczniow

Wtedy zakochat si¢ z wzajemnosciq w pierwszoklasistce Marysi, osobie niezwykle ufnej, otwartej,
Igngcej do ludzi. Wiekszos¢ nauczycieli wpadta w panike. W kontakcie z "wytrawnym épunem" Marysia
wydawata nam si¢ bezbronng ofiarg, spodziewalismy sie, Ze Darek wciggnie jg w palenie i doprowadzi
do uzaleznienia, tak jak doprowadzil sam siebie. "Zaetykietkowalismy" go do tego stopnia, ze kiedy
Darek zaczgt przychodzi¢ systematycznie szkoly, przystgpowac do sprawdzianow, uczestniczy¢ w
zebraniach spolecznosci - ktos wystgpit nawet z podejrzeniem, ze zostal dealerem i ze udaje odrodzenie
by tym skuteczniej zarabiaé na rozprowadzaniu trawki.

Tymczasem okazato sig, ze po krotkim okresie fascynacji Marysia postawita mu twarde warunki:
abstynencja i powazna praca nad sobg albo natychmiastowe zerwanie. Perspektywa utraty jedynej
wartosciowej wiezi w zZyciu wstrzgsneta Darkiem. Przyjgl wszelkie warunki. Przez ponad rok pracowali
oboje - z naszym wsparciem - nad powrotem Darka do normalnego zycia. Chtopak byt w fatalnym stanie:
rozbity psychicznie, ostabiony, zatamywat sie przy najmniejszej trudnosci; nie umial si¢ samodzielnie
zmobilizowa¢ do najprostszej czynnosci, mial powazne problemu z utrzymaniem uwagi, nie potrafit
zapamietac sensu krotkiego tekstu po kilkakrotnym przeczytaniu. Przez ponad rok 16-letnia dziewczyna
spedzata z nim caly wolny czas, niczym doswiadczony terapeuta uczqc go cierpliwie samodzielnego
zycia. Nie przeszedt progu edukacyjnego i pierwsze potrocze nastgpnego roku byto dla obojga niezwykle
trudnym okresem. Dopiero po 8 miesigcach przyszly pierwsze sukcesy: udane zaliczenia, pozytywne
opisy. Kiedy po ponad dwoch latach zwigzku Darek zdawal mature, ciggle byt jeszcze bardzo mato
samodzielny, Marysia caly czas musiata przygotowywac sig razem z nim.

Dzis Darek studiuje na jednym z bardziej obleganych kierunkow, ma dobre stopnie i sporo innych
sukcesow. Marysia pisze w tym roku mature: zmuszona przez dwa lata do wzigcia na siebie roli
zastepczej matki, nie jest pewna, czy ma ochotg wybra¢ zawod zwiqzany z ujawnionym przy okazji
talentem do pomagania innym.

Wszyscy uczniowie pierwszego rocznika zagrozeni w rozmaitych momentach uzaleznieniem
opuszczali szkote jako trzezwe, dobrze funkcjonujace osoby, by¢ moze dlatego, ze w zadnym przypadku
proces nasilonego kontaktu z Srodkami uzalezniajgcymi nie trwat dtuzej niz 5-6 miesiecy Nie wyrzucani,
mogacy zawsze liczy¢ na wsparcie, znajdowali samodzielnie lub z niewielkag pomocg takie wigzi
emocjonalne, ktore dawaly podstawe do odbudowy psychicznej. Ojciec jednej z dziewczat musiat
zmieni¢ prace - z bardzo dobrze platnej, ale ograniczajacej jego kontakt z corka, ktéra bardzo
potrzebowala jego mitosci, na taka, ktéra umozliwiata statg opieke.

W przypadku kilku uczennic kluczem bylo znalezienie partnerow, ktorzy potrafiliby zaakceptowac ich
nietatwe osobowosci.

3. OPISY UMIEJETNOSCI W PRAKTYCE

PRZYKLAD:

OPIS UMIEJETNOSCI Z JEZYKA POLSKIEGO
semestr: I; rok szkolny:1993/1994
dla: (imi¢ i nazwisko)




z tematow/dzialu: literatura baroku
wykonany na podstawie: sprawdzianu z literatury baroku
pojecia, ktore mialas okazje poznaé, przypomnie¢ sobie itd.:
barok, manieryzm, sentymentalizm, rococo, styl barokowy, konceptyzm, kontrast, paradoks,
hiperbola, alegoryzm, antyteza, parafraza, anafora, epifora, elipsa, makaronizm, sarmatyzm.
OPIS STANU WIEDZY I UMIEJETNOSCI:

Asiu,
Napisany przez Ciebie sprawdzian swiadczy o uporzqgdkowanej i kompletnej wiedzy. Ogromnie mnie
to cieszy. Potrafisz wyjasni¢ pochodzenie nazwy epoki, okreslic czas jej trwania, scharakteryzowac
glowne jej nurty. Znasz cechy stylu barokowego, w sposob wiasciwy wyjasniasz zadane pojecia, bez
ktopotu wymieniasz gatunki szczegolnie Zywa w tym okresie, jako [przykiady podajesz konkretne
utwory. Twoja wiedza nt. literatury plebejskiej zadowala mnie. Ciesze sig, ze potrafisz uzasadnic¢
przynaleznos¢ utworow W. Potockiego i J. Ch. Paska do nurtu sarmackiego w literaturze XVII w.,
cho¢ nie wykorzystujesz wszystkich argumentow. Interpretacja utworu Naborowskiego pt. "Lazarz do
bogacza" jest ciekawa, lecz mato wnikliwa i dokiadna. To, co napisatas, stanowi, wedtug mnie,
interesujgcy poczgtek. W sposob wiasciwy omawiasz budowe wiersza i rozpoznajesz wigkszosé¢
tropow. Zycze sukceséw. Pozdrawiam.

Kiedy decydowaliSmy si¢ na wprowadzenie opisOw umiejetnosci, nasza wiedza o nowoczesnych
metodach gromadzenia informacji nt. osiagnie¢ i umiej¢tnosci ucznia, czy oceniania ich pracy, byla
wigcej niz mizerna. W efekcie opisy umiejgtnosci sporzadzane byty bez uprzedniego opracowania
ogoblnoszkolnych zasad. Regulamin opisu umiejetnosci wymieniat tylko, jakie elementy powinny si¢ w
opisie znalez¢: nie zawieral zadnych zestandaryzowanych kryteriow. Kazdy nauczyciel pisat je "po
swojemu”, uzywat swoistych dla siebie okreslen, w istocie rzeczy pisemnie potwierdzat to, co 1 tak
systematycznie komunikowal uczniowi w ramach udzielania wspierajacej informacji zwrotne;.

Taka - bardzo ograniczona - funkcje spetniaty opisy zadowalajaco przez dwa pierwsze lata istnienia
szkoty. W trzecim roku liczebnos$¢ uczniow wzrosta do 180: state kontakty indywidualne z wszystkimi
uczniami przestaly by¢ mozliwe, a nauczyciel pracujacy z wszystkimi klasami musiat w ciggu semestru
sporzadza¢ minimum 360 opiséw! Indywidualizacja opiséw przestala by¢ mozliwa, a to przeciez miato
by¢ gldwna ich zalets. Tym wyrazniej zaczeliSmy dostrzegac ich wady:

a) bez oparcia w zestandaryzowanych kryteriach nasze opisy stabo dokumentowaty rozwdj ucznia, czgsto
bez ustnego komentarza nie byly wystarczajaco zrozumiate dla innych nauczycieli;

b) byly niewystarczajace dla rodzicow, ktorzy gubili si¢ w naszych pozytywnych komunikatach i w
koncu coraz czgsciej zwracali si¢ do nas z pytaniem "no §wietnie, ale na ile on umie?";

¢) nie pokazywaty uczniom wystarczajaco dobitnie ich deficytow i zaleglosci edukacyjnych. Nastawieni
na wspieranie, pisaliSmy (i méwili) o tych aspektach dziwnie oglednie: w efekcie uczniowie czuli si¢
potem zaskoczeni niskimi ocenami uzyskiwanymi po przeskalowaniu, a czasem nie potrafili przyjac
informacji o zalegto$ciach ("przeciez tak dobrze o mnie pisate$!");

d) nie stanowity podstawy do precyzyjnego przeskalowania na ocene, jesli nauczyciel, ktory je
sporzadzil, odchodzit ze szkoty.

4. SPOLECZNOSC SZKOLNA

W ciagu pierwszego roku spoteczno$é szkolna dziatala jako prawdziwa spoteczno$¢ wychowawcza,
(ZGROMADZENIE SPOLECZNOSCI -ZS), a z punktu widzenia ustrojowego byta zarazem wtadzg i
ustawodawcza, i sadownicza. Uczniowie i nauczyciele zbierali si¢ w pelnym sktadzie wtedy, gdy zaszla
taka potrzeba. Uchwalane normy, (por. Aneks, IV), byly skrupulatnie przestrzegane, ich zakres
merytoryczny byt zreszta stosunkowo ograniczony, gdyz dotyczyty:

- obowigzku odpowiedzialnosci za zaproszonych na teren szkoty gosci;

- szacunku dla ogdélnego dobra Spotecznosci (wyposazenia Szkoty i jej dobrego imienia);

- bezwzglednego zakazu spozywania alkoholu i innych $rodkéw ograniczajacych $wiadomos$é,
przebywania pod ich wptywem na terenie szkoly i ich rozpowszechniania;




- zakazu palenia (komu udowodniono palenie papierosow na terenie liceum, miat obowiazek wysprzata¢
toalety za pomoca wlasnych $rodkdw czystosci), z wyjatkiem nauczycieli, ktorzy mogli pali¢ "w
wyznaczonych miejscach";

- obowigzku uczestniczenia w wyznaczonych spotkaniach klasowych;

- zakazu "utrudniania korzystania ze szkoty" (np. przeszkadzania innym na lekcjach);

- szacunku dla dobr osobistych (wlasnosci prywatnej, godnosci, dobrego imienia, osobistego
bezpieczenstwa i mozliwosci wykonywania obowiazkow w przypadku nauczycieli).

Po ponad roku, gdy liczba cztonkdéw spotecznosci wzrosta dwukrotnie, sprawna dyskusja w takim
gronie przestata by¢ mozliwa, i w sposob naturalny powstawaly sukcesywnie instytucje
przedstawicielskie:

- Rada Szkoty sktadajaca si¢ z 15 wybieralnych cztonkéw (po 5 ucznidw, nauczycieli i rodzicow)

- Zgromadzenie Spotecznosci - Quorum Mandatariuszy (kazdy mandatariusz reprezentuje 7 uczniow
swojej klasy)

- SAD KOLEZENSKI (ZS przyjeto funkcje organu odwolawczego od jego orzeczen),

- instytucje Kuratorow Spotecznosci, (1 nauczyciel i 1 uczen), wybieranych na 1-roczng kadencjg
urzednikoéw spetniajacych wobec Zgromadzenia funkcje organizacyjno-administracyjne i majacych
strzec praworzadnosci.

Dla stworzenia forum dyskusji nad kwestiami waznymi dla Liceum powstaly komisje, z ktorych
najwazniejsza, Komisja ds. ustroju, opracowata w ciagu kilku miesiecy Konstytucje 44 LO.

5. SAD KOLEZENSKI

"Na poczqgtku byt chaos i jakos nikomu to nie przeszkadzato. Nastegpnie w naszej wspaniatej szkole
zaczely sie rozne problemy. To ktos chlapngl piwko gdzies w ukryciu, to znowu wypalit w ubikacji pot
paczki “Popularnych”, w wyniku czego zostata wezwana straz pozarna. Ktoregos dnia doszlismy do
genialnego wniosku, ze naszq niezdyscyplinowang, cho¢ tylko szesédziesiecioosobowg wtedy jeszcze
grupe, musimy spetac pajeczynami ograniczajgcych swobody norm wewnetrznych.

Tak oto wziglismy sie pospotu do roboty i zaczelismy wymyslaé rozmaite zakazy i nakazy. Najobfitsza
burza mozgow w tej sprawie odbyla si¢ na pierwszym obozie integracyjnym. Przegtosowalismy
wowczas pierwsze, troche jeszcze niezgrabne i z gruba ciosane, ale nasze wiasne normy. Od tamtego
czasu dodajemy wciqz nowe pomysty i poprawiamy az do znudzenia stare i tak juz chyba zostanie.
Poczgtkowo ustalony tryb egzekwowania norm przewidywal, ze delikwent, ktory miat pecha by¢ na
ich tamaniu przytapanym, stawal przed calq spotecznosciq i tam przeprowadzano mu solidny
rachunek sumienia. Pod koniec drugiego roku szkolnego w naszej szkole powstato specjalne ciato,
ktore miato sie odtqd zajmowac wylgcznie problemem naruszania norm. W jego ramach miato sie
spotykac czterech sprawiedliwych - dwoch sposrod uczniow i nauczycieli - pochodzqcych z
corocznych ogolnoszkolnych wyborow. Ta grozna, cho¢ niezbedna instytucja, zostata ochrzczona
Sadem Kolezenskim XLIV Liceum.”

Tak, z zacigciem satyrycznym, opisywal genezg Sadu Tomasz Ciotkiewicz, uczniowski sedzia I i 11
kadencji.

W wigkszos$ci szk6t arbitraz w sprawach naruszania wewnatrzszkolnych norm jest rozproszony:
wtadze dyscyplinarng wobec uczniéw sprawuja wychowawcy, inni nauczyciele, Rada Pedagogiczna
badz dyrektor. Udzielajg oni upomnien i nagan, obnizajg oceny za zachowanie, czasem skreslajg z
listy uczniow. Stosowane sg rowniez inne sankcje, np. sprzatanie, kary pieni¢zne, cho¢ zwykle maja
one charakter nieformalny. W przypadku natomiast wej$cia nauczyciela w konflikt z normami
szkolnymi, wtadz¢ dyscyplinarng sprawuje dyrektor; czasem sprawa taka trafia do kuratoryjnego sadu
dyscyplinarnego, rzadko - do sgdu powszechnego.

Uznali$my, ze tradycyjny system jest niedostosowany do celow wychowawczych, jakie sobie
stawiamy, poniewaz cechujg go daleko idace wady, takie jak:




- zawilo$¢, przypadkowosé

nie zawsze jest jasne, kto ma rozpatrywac konkretng sprawe i w jaki sposob. Zdarza si¢, ze za to
samo wykroczenie winny uczen zostaje ukarany kilka razy (np. wychowawca obniza mu oceng za
zachowanie, dyrektor doktada pisemna nagang, a nauczyciel przedmiotowy zarzadza karny
sprawdzian.

- korporacyjnosé

kazda grupa spoteczno$ci podlega dziataniu innych norm i innej jurysdykcji, co kldci sie czesto z
elementarnym poczuciem réwnosci i sprawiedliwosci (np. uczniowie ponoszg surowe konsekwencje
w przypadku nieterminowego wykonania jakiej$§ powinnosci, nauczyciele sg traktowani w podobnym
przypadku bardzo tagodnie),

- watly obieg informacji

na ogo6t o normach, zasadach ich egzekwowania, konkretnych przewinieniach i wymierzonych
sankcjach wiedza tylko niewielkie grupy zainteresowanych, co nie pozwala np. wykorzystywaé
konfliktow i ich rozstrzygnie¢ dla celow wychowawczych,

- niezgodno$¢ z normami obowiazujacymi w praworzgdnym panstwie:
takimi jak: prawo do obrony, zasada kontradyktoryjno$ci procesu, podstawowy wymog, ze sedzia nie
moze by¢ zarazem ani strong, ani oskarzycielem, prawo do apelacji.

Najslabszg strona tradycyjnego systemu jest to, ze nie pozwala on efektywnie wykorzystywaé
konfliktow w procesie przemiany antyspolecznych postaw, oraz ze nauczyciel, biorgc na siebie
role sedziego i egzekutora, czesto przestaje by¢ wychowawca.

Nasz szkolny Sad Kolezenski miat by¢ instytucja pozbawiong przynajmniej czesci tych wad i
stuzaca dobrze rozstrzyganiu sporow w liceum oraz rozwojowi kultury prawnej wsrod czlonkow
naszej spotecznosci.

Aby te cele osiagnaé przyjeliSmy nastepujace generalne zasady:
- normy wewnatrzszkolne ustalamy i zmieniamy wspolnie;
- normy te oraz sankcje za ich naruszenie sg jednakowe dla wszystkich czlonkow spotecznosci (tj.
zard6wno uczniow jak i nauczycieli);
- normy i procedury nie moga by¢ sprzeczne z prawami wyzszego rzedu;
- tradycyjni szkolni arbitrzy (dyrektor, nauczyciele) zgadzajg si¢ przela¢ dobrowolnie niektore swoje
uprawnienia na Sad Kolezenski, aby mogt on wypetia¢ swoje statutowe funkcje;

Istotnym elementem warunkujacym rzeczywiste réwnouprawnienie i wspomagajacym prace
Sadu byla decyzja, aby nie stosowaé w 44 LLO ocen za zachowanie. Poniewaz Kuratorium nigdy
tego nie zaakceptowalo, do dzi§ stawiamy wszystkim uczniom z zachowania ""bardzo dobre".

Sad stat si¢ trwalym i waznym elementem zycia spolecznosci. W ciagu pierwszych trzech lat
istnienia rozstrzygal w 146 sprawach. Najczg$ciej famang normg okazata si¢ ta mowiaca o
zachowania szacunku dla dobr osobistych wszystkich oséb znajdujacych si¢ na terenie szkoty (44
wnioski). 31 razy wnioskowano z powodu ztamania umow, 17 razy - z powodu zerwania kontaktu ze
szkota, 13 razy zgloszono zlamanie zakazu palenia tytoniu, a 8 razy - zaniedbanie porzadku w sali
lekcyjne;j.

Statystyka sadowa za pierwsze trzy lata dziatalno$ci przedstawiala si¢ nastgpujaco:




Liczba spraw administracyjnych 36
Liczba spraw umorzonych lub wycofanych.
Liczba spraw, w ktorych uczestnika uniewinniono 21
Liczba spraw, w ktorych uczestnika skazano

Liczba wnoszonych apelacji 3
Liczba spraw nauczyciel vs uczen
Liczba spraw uczen vs uczen 143
Liczba spraw uczen vs nauczyciel 14
Liczba spraw nauczyciel vs nauczyciel
94
43
6
3

1

Sad ma sporg swobodg w okreslaniu i stosowaniu sankcji. Dzielg si¢ one na:
- tzw. Smieszne - wymyslone przez specjalng komisje 1 zatwierdzone przez Zgromadzenie
Spotecznosci (np. przyniesienie kwiatka doniczkowego, opatrzonego karteczka z opisem
przewinienia, chodzenie do szkoty przez okre§lony czas w stroju galowym)
- praca na rzecz osoby poszkodowanej lub szkoty (np. sprzatanie, udzielanie bezptatnych korepetycji)

- tzw. regulaminowe - przewidziane przez statut szkoty i inne
dokumenty prawa o$§wiatowego (np. Sad wnioskuje do dyrektora o udzielenie upomnienia lub nagany,
a w skrajnych przypadkach o skreslenie ucznia z listy).
Zdarzato si¢ czesto, ze w przypadkach konfliktéw osobistych (uczen-uczen, klasa-nauczyciel), Sad
odmawial zastosowania sankcji i wskazywat na konieczno$¢ przeprowadzenia mediacji, wychodzac z
zatozenia, ze sankcje nie rozwigzuja konfliktu. W takich przypadkach przeprowadzenie mediacji byto
nakazem sadowym, wyznaczano termin i mediatora, a nie zastosowanie si¢ do nakazu byto karalne.

Sad, aby zachowa¢ swoje znaczenie, musi dziata¢ sprawnie. Organizowanie rozpraw oraz egzekucja
wyrokow przysporzyta sporo pracy, z trudem godzita si¢ z codziennymi obowigzkami nauczycieli i
uczniow. Doswiadczenia z praktyki Sadu Kolezenskiego sprawity, ze:

- powigkszyli§my liczbe sedziow do 8 statych i kilku zastgpcow

- organizujemy specjalne “dni sgdowe ™™, w czasie ktorych dwa niezalezne sktady sedziowskie
rozpatruja sprawy z ostatniego okresu. Na dni te przeznaczamy /[uzniejsze momenty w szkole np.
“dzien wagarowicza”, okres matur, itp.

- egzekucje wyroku powierzamy jednemu z s¢dziow,

- ¢zg$¢ spraw rozpatrujemy w tak zwanym trybie administracyjnym, tj. z pominigciem petnej
procedury (np. sprawy o zaniedbanie sprzatania w klasach)

6. KONSTYTUCJA
Uchwalona 9 listopada 1994 r. Konstytucja Spotecznosci Szkolnej 44 LO w Lodzi (por. Aneks, V)

opisywala ustrdj wewnetrzny spotecznosci i gwarantowata wszystkim jej cztonkom podstawowe
prawa. Zaczynala si¢ od preambuty w brzmieniu:

"Konstytucja niniejsza jest podstawowym wewnetrznym aktem prawnym, nadrzednym nad
innymi. Reguluje ona podstawy funkcjonowania Spotecznosci Szkolnej 44 LO i jest wyrazem jej woli
stanowienia o zasadach Zycia wewnetrznego. Postanowienia Konstytucji stanowiq podstawe i punkt
wyjscia dla pozostatych norm wigzqcych naszq Spotecznos¢: muszq one realizowaé normy
Konstytucji i nie mogq by¢ z nig sprzeczne. Organizujgc swoje zZycie wewnegtrzne opieramy sie na
niezbywalnym prawie kazdego czlowieka do dobrowolnego zrzeszania sie i na fundamentalnej idei




prawa stanowiqcej, ze zakres spraw, ktore nie zostaty przewidziane przez normy prawa ogolnego,
stanowi przestrzen wolnosci kazdego cztowieka."

Sformulowania te mialty podkresli¢, ze Konstytucja reguluje te sprawy, ktorych nie przewiduja
dotyczace szkoty przepisy prawa panstwowego - ustawa O§wiatowa czy np. prawo pracy dotyczace
nauczycieli jako pracownikow. Z edukacyjnego punktu widzenia okazata si¢ Konstytucja aktem
udanym: okoto 30 uczniéw tworczo uczestniczylo w jej opracowywaniu. Jako dokument zostata
wyrozniona w konkursie HFPC, Fundacji Batorego i CBOS (z indywidualnych wypowiedzi juroréw
wiemy, ze dostaliby$my druga nagrodg, gdyby nie brak formalnego wymogu - podpisu Dyrektora, o
czym nizej). Chce si¢ tutaj zajac tylko jej aspektem wychowawczym, a mianowicie tym, jak
regulowata ona (prawnie i faktycznie) relacje miedzyludzkie w naszej szkole °. Jest
charakterystyczne, ze 96% uczniow w anonimowych ankietach i podczas badan prowadzonych przez
osoby z zewnatrz ’ podkreslato, Ze jedna z najmocniejszych stron szkoty jest przestrzeganie
ustanowionych praw.

Nauczyciele i wladze szkoty zobowigzaty si¢ nie ingerowa¢ w obszary zycia jednostki okre§lone w
Konstytucji: wyglad, swobodg¢ poruszania si¢ i zrzeszania, poglady i wyznanie, sfer¢ zycia
prywatnego i rodzinnego. Wida¢ to natychmiast po wej$ciu do szkoty: reprezentowane sg wszelkie
mozliwe style bycia, ubioru, fryzury, ozdoby. Od trzeciego roku zaczeli do nas sptywaé uczniowie
dyskryminowani w innych szkotach za nieakceptowane elementy autoekspresji (kolor wlosow,
kolczyki w uszach czy oryginalne spodnie). Ich relacje stanowi¢ moga swoista kronike nietoleranc;ji:

"Kiedy wpigtem sobie kolczyk w nos, matematyk zaczgl si¢ zwraca¢ do mnie "ty zakolczykowana
$winio", albo "no to dzisiaj zapytamy byka...". Spotykatem sie¢ takze z docinkami od innych
nauczycieli, nie tylko z powodu tego kolczyka, ale np. dlatego, ze jestem ubrany na czarno, albo z
powodu noszenia w kieszeni czapki terrorystki. W zwigzku z moim wyglgdem posqdzono mnie bez
zadnych dowodow i catkiem niestusznie o handel narkotykami w szkole; zrewidowano mnie
bezprawnie dwa razy. Moja sytuacja stata sie nieznosna, nie byto w kornicu nauczyciela, ktory by mi
nie dokuczal."”

Autor tej wypowiedzi, wybitnie uzdolniony humanistycznie, celujaco ztozyl egzamin maturalny z
naszym Il rocznikiem. Pracujac z nim przez rok na lekcjach WOSu nie mogtem si¢ oprze¢ wrazeniu,
Ze to raczej jego samodzielnosc¢ i poziom intelektualny, nizli styl neo-punka, irytowaty nauczycieli.

Kazdemu czlonkowi Spotecznosci przystuguje wolnos¢ mysli i przekonan oraz swobodnego
otrzymywania i przekazywania poglgdow, informacji i idei. Nikt nie moze zosta¢ ukarany za
wyrazong opinie, chyba, ze narusza ona lub dobra osobiste innych 0sob.

Znajdowalo to wyraz w catkowitej swobodzie napisow i grafik pokrywajacych §ciany i szyby tam,
gdzie wspolnie si¢ zgodziliSmy na aktywnos$¢ plastyczna (byty to sale do psychoedukacji oraz
wyznaczone $ciany w klasach pierwszakow, dla ktorych nadanie sali indywidualnego wyrazy byto
klasowym zadaniem). Calkowity zakaz ozdabiania $cian korytarza i ubikacji nigdy i przez nikogo w
ciggu szesciu lat istnienia szkoty nie zostat ztamany.

Dwukrotnie tylko doszto do naruszenia napisami czyjej$ godnosci (co prawda bardzo dyskretnie -
chodzito o napisy na tawkach) w wyniku konfliktu mi¢dzy uczniami, i obie te sprawy znalazly finat w
sadzie, ktory pod grozba surowych kar nakazat przeprowadzenie mediacji.

Przestrzenia dla wyrazania najbardziej krytycznych opinii byly zawsze Zgromadzenia Spotecznosci i
zajecia z psychoedukacii.

H Kazdemu czlonkowi spolecznosci przystuguje wolnosé sumienia i swobodny wybor wyznania. H

Skrupulatne przestrzeganie tego zapisu spowodowato z kolei naptyw uczniow dyskryminowanych




za swoje przekonania religijne (np. Swiadkéw Jehowy).

"Moj wychowawca dat mi odczuc wiele razy, ze nie przepada za mng. Czesto dostawatam zte oceny
za to tylko, zZe jestem innego wyznania. Bardzo zle traktowat mojq mame. Kiedy przychodzita na
wywiadowki, patrzyt na nig jak na Smiecia. Inni rodzice mogli gada¢ sobie do woli, ale ona nie mogta
nic powiedziec¢, bo zaraz si¢ na nig wydzierat..."

(uczennica obecnej klasy II)

Obserwujac na lekcjach etyki, z jaka wzajemng tolerancja nasi uczniowie potrafig dyskutowac o
roéznigcych ich w obszarze §wiatopogladowym kwestiach, i poréwnujac to z relacjami takimi jak
powyzsza, odnosz¢ wrazenie, ze postawy ksenofobiczne wynikajg raczej z ukrytego programu
niektorych szkot niz z naturalnych sktonno$ci mtodych ludzi.

Pod nieobecnos¢ jakichkolwiek naciskow w I roku istnienia szkoty ponad 50% uczniow
zadeklarowata che¢¢ uczenia si¢ etyki. Wywolato to stan napigcia pomigdzy lokalnymi wladzami
kos$cielnymi a szkota, mimo, ze w siatce godzin zapewniliSmy mozliwos¢ uczenia si¢ etyki i religii
jednoczesnie. Utrzymuje si¢ on do dzisiaj (odsetek uczestniczacych w zajeciach z etyki rowniez) i
przejawia w nieuczestniczeniu katechetow w pracy zespotu nauczycielskiego, w formutowaniu przez
nich prywatnie i publicznie (kazania, wizyty duszpasterskie w domach) negatywnych opinii o
kierunku pracy wychowawczej szkoty.

Nikt nie ma prawa ingerowac w sfere zycia prywatnego, rodzinnego lub domowego, oraz w
korespondencje czltonka Spolecznosci.

W ciagu szesciu lat mial miejsce jeden wypadek naruszenia prywatnosci ucznia przez wladze
szkoty.

Dyrektorka poprosita o pozwolenia na przeszukanie rzeczy osobistych uczniow oskarzonych przez
wozng o kradziez powaznej sumy pieniedzy, chcgc uchronié ich przed mozliwg interwencjq policji.
Uczniowie zgodzili sig, pozniej jednak jedna z uczennic uznata, ze wyrazita zgode pod przymusem.
Sprawa znalazta sie w Sqdzie Kolezenskim, gdzie byta diugo rozpatrywana z zastosowaniem
wszelkich mozliwosci odwolawczych (Sqd oddalit wniosek w pierwszej instancji, ale Kuratorzy
Spotecznosci zglosili apelacje do Zgromadzenia, wychodzqc z zalozenia, Ze niezbywalnych praw nie
mozna sig zrzec. Dyrektorka gotowa byta ponies¢ sankcje, gdyz uznata, ze prawo ztamata, cho¢ w
dobrych intencjach. W koncu Zgromadzenie niewielkq wigkszoscig glosow odrzucito apelacje.

Zakazuje si¢ stosowania wszelkich form przemocy fizycznej bqdz psychicznej, krzywdzgcego
traktowania lub wyzysku przez Wiadze oraz innych cztonkow Spotecznosci. Uczniowie majq
prawo do opieki wychowawczej ze strony personelu Liceum, utatwiajgcej im realizacje prawa do
bezpieczenstwa osobistego.

W relacjach nauczyciele-uczniowie nie doszto do zadnego przypadku uzycia przemocy fizycznej,
do Sadu nie trafita rowniez zadna skarga dotyczaca agresji stownej. Niektorzy uczniowie skarzg si¢
jednak sporadycznie na akty ztego traktowania ich przez dorostych:

- wypowiedzi zawierajgce nieuzasadnione uogdlnienia ("wasza klasa niczego sie nie uczy'")

- dzialania odwetowe ("trzeba byto si¢ uczy¢ rok temu, teraz cie nie przyjme" /na dodatkowa
konsultacje i zaliczenie/)

- odmowe udzielenia waznych informacji ("wielokrotnie o tym mowitam, nie bede powtarzac™)
- dowcipkowanie bedace forma krytyki ("ty i matura, ha, ha!")

Wszyscy czlonkowie Spotecznosci sq rowni wobec Konstytucji i majg prawo do rownego
traktowania przez wladze spolecznosci.

Newralgiczng kwestig tego zapisu byly zawsze sytuacje stawiania nauczycieli przed Sadem.




Do pierwszego takiego przypadku doszto wkrotce po ukonstytuowaniu sie Sqdu Kolezenskiego.
Norma spotecznosciowa pozwalata nauczycielom na palenie w wyznaczonych miejscach. Uczniowie
odkryli wszakze, ze nie ma oficjalnego dokumentu wskazujgcego, jakie sq to miejsca i wnioskowali o
zakaz palenia w pokoju nauczycielskim oraz o ukaranie kilkorga palgcych tam nauczycieli, ci bronili
sige wykorzystujqc wszelkie zawarte w prawie mozliwosci. Sprawa zakonczyta sie specyficznym
kompromisem: nauczyciele poniesli wyznaczone przez sqd sankcje (w ich ramach chodzitem 3 dni "na
galowo", tzn. w smokingu i napisatem esej nt. szkodliwosci palenia, ktory wszystkim bardzo si¢
podobal), a uczniowie uznali prawomocnos¢ zarzgdzenia wskazujgcego niewielkie pomieszczenie
poza pokojem nauczycielskim jako miejsce przeznaczone do palenia dla pracownikow szkoty. Inng
konsekwencjq tego wydarzenia byla trwajgce przez kilka miesiecy wspotzawodnictwo miedzy
uczniami kto kogo nakryje i poda do sqdu za palenie na terenie szkoly (byta to przestrzen okreslona
specjalng normgq, wykraczajgca sporo poza fizycznie istniejgcy budynek). Przy tym wszystko to
odbywalo sig w atmosferze wigcej niz przyjacielskiej, po przegraniu sprawy poszIlismy ze skarzgcymi
mnie uczniami na kawe.

W innych przypadkach Sqd skazywal np. nauczycielke za wyrzucenie uczennicy z klasy na udzielenie
Jjej bezptatnych korepetycji (obie bardzo sobie potem chwalily to spotkanie, a uczennica przestata
mie¢ kiopoty z fizyki), czy polonistke, ktora nie dopetnita obowigzku terminowego poprawienia
sprawdzianow - na napisanie dwoch wypracowan i poprawienia ich z uczniami na lekcji.

7. ZESPOL NAUCZYCIELSKI

Wychodzili$my z zaloZenia, ze podstawowe efekty osiggni¢te w okresie przygotowywania zespotu
do pracy, a mianowicie poczucie grupowego bezpieczenstwa , otwarta komunikacja, zdolno$¢ do
ujawniania trudnosci i w efekcie do wspierania si¢ - utrzymajg si¢ i beda stalym zrddtem satysfakcji w
pracy, pod nieobecno$¢ gratyfikacji materialnych. Tych ostatnich nie bylo wcale, natomiast pracowaé
musieli$my znacznie wigcej 1 cigzej niz w wigkszosci szkot. Popotudniowe dyzury optacata Rada
Rodzicow (potem Rada Szkoty, ktora przejeta jej kompetencje finansowe) jednak w wymiarze, ktory
nie stanowit Zadnej konkurencji dla sum, jakie mogli zarobi¢ nauczyciele na korepetycjach, czy
szkolgc innych. Nauczyciel musiat w naszej szkole poswigci¢ srednio:

- minimum dwa popotudnia miesigcznie na konsultacje z uczniami;

- jedno popotudnie w tygodniu na superwizje, spotkanie informacyjne, warsztat szkoleniowy lub
spotkanie poswiecone diagnozowaniu uczniéw lub grup klasowych;

- co najmniej kilka weekendow w semestrze na wyjazdy klasowe i imprezy szkolne

- czas na wlasne szkolenie, bez ktorego na ogot coraz gorzej dawat sobie rade.

Najogolniej mozna stwierdzi¢, ze w szkole utrzymali si¢ ci, ktorzy zdecydowali si¢ na glebsza prace
nad soba.

Nasze wstepne zatozenia okazaty si¢ znamiennym ztudzeniem, wynikajacym z ograniczen
zastosowanej podczas przygotowan formuty okreslanej jako "Studium Socjoterapii". Formula ta, na
ktora sklada si¢ trening interpersonalny, trening umiejetnosci wychowawczych a nastgpnie dalsze
szkolenie dotyczace gtownie diagnozowania wychowanka i organizowania potrzebnych mu sytuacji
korekcyjnych, daje co prawda doskonalg okazj¢ do zrozumienia perspektywy dziecka w kontakcie
wychowawczym (i dlatego efektywnie przygotowuje do pracy np. w przedszkolu), jednak jako wstep
do pracy z dorastajaca mtodzieza okazuje si¢ zdecydowanie mniej skuteczna. Podstawowa
umiejetnoscig niezbgdng w naszej szkole okazata si¢ zdolnos¢ do wchodzenia w kontakt z mtodymi
ludZzmi w ten sposob, aby jednoczesnie:

- dawa¢ im maksimum uwagi i akceptacji;

- stawia¢ im wyraznie, a zarazem w nieurazajacy sposob, wymagania i granice;

- ujawnia¢ wilasne emocje, ale zarazem tak sobie radzi¢ z osobistymi deficytami, by rozumie¢, na
czym one polegaja i nie pozwala¢, aby wplywaly one na nasze postgpowanie wychowawcze.

Prosciej mowiac, zeby dobrze funkcjonowaé w naszej szkole, nauczyciel musial by¢




rzeczywiscie Swiadomym siebie, dojrzalym czlowiekiem.

Dla ok. polowy pierwotnego zespolu te wymagania okazaly si¢ nie do wypelnienia.

Brak wtadzy nad uczniami sprawiat, ze nauczyciele nie potrafili sobie poradzi¢ z takimi
zachowaniami ucznidow, ktorych nie akceptowali, cho¢ nie byly zakazane normami spotecznosci.
Procz trywialnych, jak siadanie w "dziwnych" miejscach lub jedzenie na lekcji, w gre wchodzity tu
sprawy powazniejsze wynikajace ze schematow wychowawczych, w mysl ktorych np. uczniowie
zawsze powinni by¢ "postuszni”, "zainteresowani”, "spokojni", nie wolno im natomiast np.
krytykowac pogladéw nauczyciela, zadawa¢ mu pytan, na ktore nie potrafi odpowiedziec,
kwestionowac decyzji lub $mia¢ sig, kiedy zrobi co$ $miesznego. W laboratoryjnej sytuacji
treningowej ci sami ludzie przyznawali, ze tego typu schematy tylko przeszkadzajg w przytomnym
funkcjonowaniu. Konfrontujac si¢ twarza w twarz z uczniami - natychmiast o tym zapominali,
budujac w sobie urazy i poczucie nizszosci w porownaniu z lepiej przygotowanymi do pracy
kolegami, co w efekcie utrudniato otwarte powiedzenie o trudnosciach na superwizjach.

Jawnos¢ zycia szkolnego powodowatla, Zze nauczyciel tracit ten szczeg6lny, demoralizujacy komfort
wynikajacy z faktu, ze gdy zamyka za sobg drzwi klasy - nikt go nie kontroluje. Sporadyczne,
destrukcyjne lub inwazyjne, zachowania nauczycieli wobec uczniow (wytadowywanie emocji z Zycia
prywatnego, zaloty wobec uczennic, krytykowanie, formalizm, nawet nieuzasadniona dygresyjnosc)
byly przez uczniéw bardzo szybko ujawniane.

Bylo naszym podstawowym bledem, Ze nie potrafilismy niektéorych nauczycieli skutecznie
zacheci¢ do mdéwienia o trudnoS$ciach. Dowiadujac si¢ od uczniow, jak niekorzystnie rozni si¢ ich
praca, i co za tym idzie, rodzaj relacji z dzieciakami, od tego, co robia lepiej przygotowani
czlonkowie zespolu, - nie dawali sobie prawa do niekompetencji, wycofywali si¢ ze wspoélpracy,
czesto racjonalizujac to sobie krytyka koncepcji, ktérej wczesniej byli wspotautorami.

W efekcie po dwoch- trzech latach pracy pozegnaliSmy si¢ z ponad polowg nauczycieli - niektorzy z
nich odeszli z wlasnej woli, niektdrzy po otrzymaniu informacji zwrotnych od ucznidéw i zespotu.

Fatalng dla losow szkoty okolicznos$cig bylo, ze w tym gronie znalazta si¢ rowniez dyrektorka
Zespotu Szkoét 1 jej najblizsi wspotpracownicy. Zaowocowalo to ponad rocznym konfliktem o
oddzielenie Liceum od Zespotu Szkot i zacigzyto na naszej pracy w newralgicznym jej okresie.

Do szkoly przyszli nowi ludzie, na ogél mlodzi, pelni energii do pracy i osobistego rozwoju.
Dzi$ i po nich wida¢ juz zmeczenie. Patrzac z perspektywy na histori¢ naszej grupy dochodzimy
do wniosku, Ze pracujacy z taka intensywnos$cia zesp6l wymaga ciaglych zmian kadrowych: nie
jest to niestety mozliwe w obecnej sytuacji prawnej szkoly panstwowe;j.



