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Psychospoleczna perspektywa adaptacji szkolnej dzieci —
konceptualizacja zjawiska

Summary

Psychosocial perspective of children’s school adaptation —
conceptualization of the phenomenon

Regardless of the theoretical perspective, the school adaptation is treated in an instrumental way and
identifies with the concept of adaptation, adjustment, fitness, and is considered as the basic problem
of the student’s educational functioning. However, it should be clearly emphasized that compliance
included in the school adaptation does not mean passive adaptation, submission to external influ-
ences, because it does not exclude the possibility of student’s innovative, creative role and active
participation in the institution’s life. The article attempts to show school adaptation of children as an
extremely important aspect of human adaptation, understood as the whole-life process of building
balance and striving to maintain it between constantly changing and mutually conditioning entities:
the human body and the its life environment. This process takes place with different dynamics de-
pending on each episode of life, and more importantly, with a different value for its further course.
Therefore, the quality of school adaptation experiences taken out of childhood exerts significant
impact on the course of further human functioning.

Keywords: adaptation, school adaptation, paradigms, forms of adaptation, adjustment,
changes, role of the pupils

Stowa kluczowe: adaptacja, adaptacja szkolna, paradygmaty, formy adaptacji, przystoso-
wanie, zmiana, rola ucznia

Wprowadzenie

Adaptacja do zmian, jakie nieustannie zachodza w biegu zycia kazdego czlowieka, jest
forma jego rozwoju. Staje si¢ ona bowiem zrédlem réznorodnych doswiadczen, ktore sta-
nowia podstawowy material rozwoju kazdego organizmu. Sama umiej¢tno$¢ adaptacji nie
jest zjawiskiem wrodzonym, ale ksztaltuje si¢ i doskonali przez cate zycie. Najbardziej
sprzyjajacy temu czas to dziecinstwo, w ktorym organizm ludzki jest niezwykle podatny
na zmiany, modyfikacje i przeksztatcenia, dzigki niemal nicograniczonym wowczas moz-
liwo$ciom centralnego uktadu nerwowego. Doswiadczenia uzyskane w tym okresie sa
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trwate 1 wywieraja wptyw na nabywanie kolejnych. Stanowig mocny fundament rozwoju
ontogenetycznego kazdej istoty ludzkiej. ,,M6zg, podobnie jak wiedza, przypomina okret
Odysa. (...) Pod wptywem zjawisk, ktore wokot nas zachodza, wielokrotnie si¢ zmienia.
Ponadto, zmiany dokonane na poczatku podrézy okreslaja, jakie zmiany beda pozniej
mozliwe. Jesli zdecydujemy si¢ przerobi¢ wiosto na maszt, pdzniej nie bedzie mozliwe
uzycie go jako kotwicy. Wiele wskazuje na to, ze najpowazniejsze zmiany zachodzg na
poczatku podrézy; gdy zeglowanie przychodzi coraz tatwiej, a okret ptynie coraz szybcie;j,
koniecznych zmian jest coraz mniej” (Gopnik, Meltzoft, Kuhl 2004: 205).

Zatem jako$¢ doswiadczen adaptacyjnych konstruuje indywidualne, spersonalizowa-
ne doswiadczenie biograficzne kazdego czlowieka. Doswiadczenie to podlega ciagltym,
wielokierunkowym i wieloaspektowym przemianom, modyfikujac jego pozycje w Swie-
cie, zmieniajac jego relacje do $wiata zewngtrznego i siebie samego, co z kolei prowadzi
do ponownej reorganizacji i restrukturyzacji dos§wiadczen, a w konsekwencji — do jego
rozwoju. Proces ten trwa cate zycie, cho¢ z r6zng dynamika w poszczegolnych jego od-
cinkach, a co bardziej znaczace — z r6zng wartoscia dla jego dalszego przebiegu. Zatem
jakos¢ szkolnych doswiadczen adaptacyjnych wyniesionych z okresu dziecinstwa wywie-
ra niebagatelny wplyw na dalsze funkcjonowanie cztowieka.

W artykule podjgto probe ukazania adaptacji szkolnej dzieci jako niezwykle istotne-
go aspektu adaptacji czlowieka, rozumianej jako catozyciowy proces. Jej istota wyraza
si¢ w budowaniu rownowagi i dazeniu do jej osiagniecia lub utrzymania pomi¢dzy stale
zmieniajacymi si¢ 1 wzajemnie warunkujacymi si¢ bytami: organizmem cztowieka i $ro-
dowiskiem jego zycia. Tak rozumiana adaptacja jest wpisana w rozwoj cztowieka i ma
charakter relacyjny, co oznacza, ze z jednej strony go warunkuje, a z drugiej jest od nie-
go zalezna. Dodatkowo ma ona charakter regulacyjny, poniewaz determinuje stosunki
cztowieka z otoczeniem spoteczno-przedmiotowym. Adaptacja szkolna jest tylko jednym,
cho¢ ogromnie znaczacym jej elementem.

Adaptacja szkolna na tle paradygmatéw nauk spolecznych

Zdolnosci 1 mozliwosci adaptacyjne dzieci do wyzwan, jakie stawia im rola ucznia, od
lat niezmiennie przyciagaja uwage psychologow, socjologéw, pedagogdw, lekarzy, fi-
zjologow i przedstawicieli innych dyscyplin. W zwigzku z tym samo pojecie ,,adaptacja
szkolna” ma wiele znaczen i bywa odmiennie rozumiane na gruncie r6znych nauk. Chaos
definicyjny spowodowany jest gtoéwnie tym, ze zjawisko to raz bywa ujmowane w kate-
goriach wyniku, rezultatu koncowego, okreslonego stanu, a innym razem w kategoriach
procesu. Ponadto ich autorzy wyjasniaja fenomen adaptacji, korzystajac z roznych per-
spektyw poznawczych 1 innego jezyka jego opisu, ktadac nacisk na odmienne jego wila-
sciwosci 1 konteksty.

Niezaleznie od perspektywy teoretycznej adaptacje szkolna traktuje si¢ instrumental-
nie i utozsamia z poj¢ciem przystosowania, dostosowania, dopasowania. Uwaza si¢ ja za
podstawowy problem edukacyjnego funkcjonowania ucznia. W kazdej dyscyplinie nauk
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przyrodniczych, psychologicznych czy socjologicznych adaptacje silnie wiaze si¢ z przy-
stosowaniem do okre§lonego §rodowiska (Lamarck, Darwin, Rabaut, Laborit, Lovelock,
Morin za: Simonet 2010; Cattel, Hilgard, Obuchowski, Piaget, Reykowski, Spencer,
Szewczyk, Tomaszewski; Boudon, Merton, Parsons, Szczepanski, Znaniecki i in.). W ta-
kim ujeciu adaptacja szkolna dotyczy srodowiska, jakie tworzy instytucja powotana do
realizacji okreslonych funkcji i zadan. Obejmuje ona okreslong grupe spoteczna, odzna-
czajacg si¢ okreslong kulturg. W zwiazku z tym adaptacja szkolna ma wymiar spoleczno-
-kulturowy i podobna etiologi¢ oraz przebieg jak uspolecznienie (inadaptation), integra-
cja spoleczna i socjalizacja (Simonet 2010). Wymaga bowiem od ucznia uwewnetrznienia
(interioryzacji) modeli, wartosci i symboli srodowiska po to, by mogt on w nim efektyw-
nie funkcjonowac i si¢ rozwija¢. Nalezy jednak bardzo wyraznie podkresli¢, ze zgodno$é
wpisana w adaptacje szkolng nie oznacza biernego, pasywnego przystosowania, ulegania
naciskom zewnetrznym, poniewaz nie wyklucza mozliwo$ci innowacyjnego, tworczego
petnienia roli ucznia i aktywnego uczestnictwa w zyciu instytucji.

Teorie socjologiczne adaptacji i socjologicznej analizy integracji spotecznej wza-
jemnie si¢ uzupetniaja i wzbogacaja koncepcje wyjasniania ogélnego znaczenia adapta-
cji szkolnej. Szczegdlnie interesujace sa tu poglady jednego z czotowych przedstawicie-
li funkcjonalizmu strukturalnego — Talcotta Parsonsa, ktory podkres$lat, ze kazdy system
spoleczny, aby przetrwaé, musi realizowaé cztery podstawowe funkcje: adaptacyjna,
osiggania celow, integracji wewnetrznej oraz podtrzymywania wzoréw i redukowania
napig¢ (Olechnicki, Zalecki 1997). Wedlug autora tej koncepcji struktura spoteczna jest
tozsama ze strukturg dzialania spolecznego i opiera si¢ na zinstytucjonalizowanych
i zinterioryzowanych normatywnych wzorach kultury. Instytucjonalizacja wzorow kul-
tury w systemie spotecznym jest mozliwa dzigki ich internalizacji w strukturach oso-
bowosci jednostek uczestniczacych w danym systemie. Internalizacja za§ dokonuje si¢
w procesie socjalizacji (Parsons 1972: 187). Kazdy system spoteczny w koncepcji Par-
sonsa wymaga czterech poziomow adaptacji: regut, celéw, norm i wartosci. Czlowiek
dzigki instytucjonalizacji przyswaja sobie reguly (normy, wartosci), ktore z punktu wi-
dzenia celu systemu sg optymalne dla jego realizacji. Adaptacja zatem jest koniecznym
warunkiem istnienia systemdéw spotecznych, cho¢ moze przybieraé rdézng forme. Na
przyktad zdaniem Roberta Mertona moze przyjmowac posta¢ zachowan konformistycz-
nych czy innowacyjnych. Moze si¢ przejawia¢ w rytualizmie, wycofaniu czy buncie
(Merton 1982: 211-221).

Zaproponowana przez Mertona typologia form adaptacji dotyczy rol, jakie odgry-
wa jednostka w okreslonych sytuacjach spolecznych, i moze by¢ uzyteczna w rozpatry-
waniu adaptacji w odniesieniu do instytucji i kultury, a wigc takze szkoly. Tak wigc na
przyktad Peter Woods (Bilinska-Suchanek 2011: 80) wsérdd form adaptacji szkolnej wy-
r6znit — poza konformizmem — podlizywanie si¢, podporzadkowanie si¢ wyrazone albo
instrumentalng akceptacja celow i zasad funkcjonowania szkoty, charakterystyczng dla
starszych uczniow, albo pozainstrumentalna, typowa dla najmtodszych uczniow. Autor
wskazal ponadto na: rytualizm, oportunizm, wycofywanie si¢, nieustgpliwg wrogosc, re-
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beli¢ oraz ,,zachowanie niewolnika w koloniach”, ktére oznacza oboje¢tnos¢ wobec celow
i jednoczesng ambiwalencje wobec $rodkow.

Glenn Turner (Janowski 1989: 213-214) uwazal natomiast, ze formy adaptacji
uczniow sg reakcjg nie na cele, $rodki czy metody dziatania szkoty, ale na zachowania
nauczycieli, ich ukryty program. Wsréd postaw wyréznit: uleganie, uleganie z dystansem,
zamaskowane niepostuszenstwo, wycofywanie si¢, sabotaz i odmowe.

Ewa Bilinska-Suchanek (2011: 85) na podstawie typow postaw uczniéw wobec szkoty
(bierna, konformistyczna, agresywna i tworcza) oraz charakterystycznych dla nich zacho-
wan (akomodacyjne i opozycyjne) wskazata, ze adaptacja moze mie¢ charakter jawnego
badz ukrytego sprzeciwu, oporu. Wyroznita zatem cztery typy takiego oporu: transfor-
matywny, akomodacyjny, bierny i agresywny, podkreslajac, ze zaden z nich nie zawiera
w sobie petnej adaptacji do szkoty. Uczniowie przejawiajg zachowania opozycyjne wobec
kultury klasy szkolnej, represjonowania, marginalizacji czy uniformizacji i jesli zachowa-
nia te zbytnio nie naruszaja ich wewngtrznej homeostazy, niosa za sobg mozliwos¢ roz-
wojowa. Bilifiska-Suchanek (2011: 74), opisujac za McLarenem etapy oporu, wskazuje,
ze w ich przebiegu wytwarzaja si¢ mechanizmy ,,prowadzace do nowej integracji na tym
samym badz na innym poziomie rozwoju i tozsamosci”. Zachowania oporowe sg charak-
terystyczne gtéwnie dla mlodziezy szkolnej, poniewaz na etapie pierwszych do§wiadczen
ze szkota wigkszo$¢ ucznidow ma pozytywne wobec niej nastawienie, niejako ,,na kredyt”,
i nie przejawia zachowan oporowych badz okazuje ich niewiele (cyt. za: Bilinska-Sucha-
nek 2011: 80). Dopiero czeste i intensywne kontakty ze szkota staja si¢ podstawa negacji
jej celow, metod i zasad funkcjonowania, a w konsekwencji pojawienia si¢ czynnego lub
biernego oporu. Dodatkowo wymagaja one pewnej dojrzatos$ci rozwojowej. Uczniowie na
etapie edukacji wczesnoszkolnej sg jeszcze malto krytyczni wobec autorytetdw i instytucji.
Sklonni sg zatem do akceptacji szkoty, jej celow, srodkdw czy metod dzialania. Starsi
uczniowie natomiast akceptuja gtownie to, co przynosi im wymierne korzysci, a odrzucaja
i neguja to, co nie zaspokaja ich oczekiwan i potrzeb.

Adaptacja szkolna moze zatem wyrazac si¢ w systemie okreslonych zachowan, ktore
mieszczg si¢ w przestrzeni: od zniewolenia do wolnosci, od akceptacji do negacji, od ule-
gtosci do oporu, od wycofania do buntu, od biernosci do zaangazowania itp. Moze wobec
tego pehni¢ okreslone funkcje wobec grup, instytucji czy spoteczenstw badz stuzy¢ reali-
zacji osobistych, indywidualnych wizji siebie i otaczajacego §wiata. Zniewolenie, naj-
bardziej skrajna forma adaptacji, stuzy gléwnie reprodukcji systemu spolecznego i jego
kultury. Na terenie szkoty wiaze si¢ z ograniczaniem aktywnosci psychofizycznej ucznia,
a wigc jego prawa do dziatania i autonomicznego myslenia, swobodnego wyrazania wila-
snych opinii, ocen, oczekiwan, podejmowania suwerennych decyzji i samodzielnych
wyborow, realizacji wlasnych plandéw, oczekiwan i potrzeb. Ponadto zniewolenie ucznia
polega na definiowaniu jego roli w kategoriach powinnosci, nakazu, a nie mozliwosci
i praw (Olczak 2011). Taka forma adaptacji nie niesie konstruktywnych zmian w indywi-
dualnymi osobowym rozwoju ucznia, a jest jedynie narzedziem jego instrumentalizacji,
deautonomizacji i depersonalizacji.
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W probie porzadkowania podej$¢ do adaptacji szkolnej mozna si¢ postuzy¢ mapa pa-
radygmatow nauk spotecznych, ktéra jednoczesnie stala si¢ podstawg budowania i po-
rzadkowania teorii pedagogicznych oraz opisu i wyjasniania praktyki edukacyjnej. Biorac
pod uwagg cztery paradygmaty spostrzegania organizacji, zaproponowane w 1979 r. przez
Gibsona Burrella i Garetha Morgana (cyt. za: Feinberg, Soltis 2000), mozna nakresli¢
odpowiednie do nich zadania szkoty (rys. 1). Jednoczeénie na tle mapy paradygmatow
nauk spotecznych mozna umieséci¢ dwa paradygmaty pedagogiki: pajdocentryzm i dida-
skalocentryzm (Rubacha 2003).
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Rysunek 1. Adaptacja szkolna na tle paradygmatow nauk spotecznych

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Rubacha (2003).

Wyrazem pozytywnej adaptacji szkolnej jest zdolnos¢ zaspokajania przez ucznia jego
osobistych potrzeb w nowym $rodowisku (subicktywny aspekt adaptacji) oraz zdolno$¢
odpowiedzi na pojawiajace si¢ wymagania (obiektywny aspekt adaptacji). Korzystna dla
ucznia adaptacja szkolna ma charakter relacyjny i zaktada rownowage miedzy subiektyw-
nym a obiektywnym jej aspektem. U ucznia doswiadczajacego trudno$ci adaptacyjnych
moga wystapi¢ zaburzenia w obrebie jednej lub obu wymienionych regulacji.
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W kontekscie dotychczasowych rozwazan mozna przyjac, ze adaptacja szkolna moze
mie¢ wymiar osobowy i spoteczny. Adaptacja spoteczna jest zwigzana z uczestnictwem
ucznia w zyciu zbiorowosci, grup spotecznych, instytucji przez realizacj¢ w nich okre-
$lonych zadan i rol spotecznych. Osobowa adaptacja za§ ma wymiar personalny, subiek-
tywny i wiaze si¢ z jego dazeniem do wewngtrznej harmonii, rownowagi psychicznej,
dobrego samopoczucia i satysfakcji (Nartowska 1980; Bee 2004; Bardziejewska 2005;
Brzezinska 2005; Trudel 2001 cyt. za: Simonet 2010).

Adaptacja szkolna ma charakter prorozwojowy, gdy doprowadza ucznia do wszech-
stronnego rozwoju. Oznacza to, ze nie jest tozsama z przystosowaniem (akomodacja),
ale uruchamia znacznie wigcej dzialan, procesow, operacji zarowno na poziomie psy-
chicznym, jak i behawioralnym. Tak rozumiana ma charakter konstruktywny, podmio-
towy i aktywny: konstruktywny — poniewaz wywotuje jakoSciowe zmiany w rozwoju
ucznia przez rekonstrukcje jego struktur psychicznych; podmiotowy — dotyczy bowiem
subiektywnych i indywidualnych przemian, i aktywny — nie jest mozliwa bez jego wie-
lostronnego zaangazowania.

Adaptacja szkolna jako mechanizm rozwoju ucznia

Adaptacja szkolna, co juz powiedziano, moze przybieraé roézne formy i prowadzi¢ do roz-
woju lub zastoju, a w skrajnych wypadkach — nawet do regresu. Jesli umozliwia uczniowi
podmiotowe istnienie w Srodowisku, a on sam staje si¢ zrodtem aktywnosci i wywiera
wplyw na fizyczne i spoteczne otoczenie, a jego formy zachowan nie sa jedynie odpowie-
dzia na bodzce ptynace ze srodowiska ani prostym produktem uprzedniego uczenia sig, to
odpowiada na wspotczesne rozumienie natury cztowieka. Jest ono dalekie od przypisywa-
nia mu cech pasywnego, biernego $wiadka, reaktywnego odbiorcy czy konformisty. Czto-
wiek jest aktywnym tworcg swego rozwoju i ma ogromnie wazny udziat w jego przebiegu
i dynamice. Nie przystosowuje si¢ biernie do zmian, jakie zachodza w rzeczywistosci,
ale czynnie ksztaltuje z nig swoje relacje. Wywiera zatem wptyw na przemiany, jakie si¢
w niej dokonuja, a takze w nim samym, zwlaszcza przez kreslenie wizji przysztosci i re-
alizacj¢ ptynacych z niej zadan.

Adaptacja szkolna ma wowczas wymiar tworczego dziatania, ktore niesie dla ucznia
okreslone korzysci rozwojowe. Najbardziej rozwojowa jest wtedy, gdy uczen stawia so-
bie zadania dalekie, dotyczace przysztosci. Podejmowanie takich zadan we wspotpracy
z innymi uruchamia zmiany rozwojowe, ktore zachodza na wszystkich poziomach jego
funkcjonowania. Umozliwia zatem realizacj¢ osobistych mozliwosci, wzbogaca osobo-
wos¢ o nowe wlasciwoscei, kieruje ku ludziom, a takze stabilizuje dziatania zmierzajace
do ulepszania, przeksztatcania warunkoéw zycia (Obuchowski 1985: 219). To oznacza,
ze uczen pozostaje w uktadzie transakcyjnym ze $rodowiskiem swego zycia. Otoczenie
zmienia si¢ pod wptywem dziatania, a funkcjonowanie ucznia wyznaczone jest poziomem
jego zorganizowania (Hinde, Stevenson-Hinde 1994). Uczen zatem rozwija si¢ dzigki
adaptacji dwukierunkowej — kreuje w niej siebie zgodnie z wlasnym potencjalem i inte-
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resem Srodowiska, w ktorym funkcjonuje. Koncepcja adaptacji prorozwojowej wymaga
dzialania ucznia skierowanego na przysztos$¢, uwzgledniajacego jednak aktualny kontekst
jego funkcjonowania oraz korzystania z dotychczasowego doswiadczenia. Takie ujgcie
adaptacji szkolnej pozwala uczniowi na rozwoj przez realizacj¢ osobistych potrzeb, ce-
16w, pragnien i planow, a takze czynne i autonomiczne spetlnianie wymagan plynacych
z otoczenia. Obie te funkcje adaptacji muszg by¢ zespolone, a jakikolwiek brak ich reali-
zacji mozna uzna¢ za wskaznik niepomys$lnego przebiegu tego procesu i tym samym —
zaburzonego rozwoju. Adaptacja szkolna o charakterze prorozwojowym zachodzi dzigki
aktywnos$ci wzniecanej dynamiczng wspotzaleznoscig zmian zachodzacych w srodowisku
zewnetrznym i wewngtrznym. Jednocze$nie nie jest celem samym w sobie 1 podobnie jak
rozwdj, jest ,,produktem ubocznym” (Brzezinska 2004: 65) ogolnej dziatalnosci ucznia.

W zwiazku z tym w przebiegu adaptacji szkolnej o charakterze prorozwojowym moz-
na wyrozni¢ pewne jakosciowo odmienne etapy. Specyfika kazdego z nich moze wynikad
z samego przebiegu zmiany rozwojowej lub charakteru procesow, jakie zachodza w psy-
chice i zachowaniu ucznia pod wptywem uzyskiwania doswiadczen adaptacyjnych.

Proces adaptacji prorozwojowej nie jest jednorodny, ciagly ani linowy. Mozna w jego
przebiegu wyr6zni¢ okresy stabilne, w ktorych zachowana jest wzglgdna réwnowaga
psychofizyczna i nie obserwuje si¢ zmian w ogolnym funkcjonowaniu ucznia, oraz kry-
zysowe, ktore charakteryzuja si¢ spadkiem efektywnos$ci dziatania. Nie mozna zatem
powiedzie¢, ze adaptacja szkolna jest ograniczona czasowo czy przestrzennie, poniewaz
zmiany nieustannie towarzysza uczniowi i s3 wpisane w normalny bieg jego edukacyjne-
go funkcjonowania. W zwiazku z tym proces adaptacji ma charakter cykliczny i otwarty.
Odpowiedz na zmiang staje si¢ jednoczesnie podstawa wejscia w kolejng zmiang i zwykle
skutkuje nowym osiggnigciem rozwojowym. Nawet nicudana odpowiedz staje si¢ zro-
dtem nowych i uzytecznych doswiadczen adaptacyjnych, z ktérych uczen moze i zapewne
bedzie korzysta¢ w kolejnym cyklu.

Biorac pod uwage koncepcje rozwoju psychicznego jednostki przez reorganizacje
doswiadczen autorstwa Marii Tyszkowej (1989), teori¢ systemow dynamicznych Esther
Thelen i Lindy Smith (1994) oraz cykliczno-fazowy model zmiany rozwojowej w ujeciu
Anny Brzezinskiej (2004), a takze adaptacyjna teori¢ rozwoju poznawczego Jeana Piageta
(Piaget, Inhelder 1993), podjeto probe okreslenia faz w procesie adaptacji szkolne;j:

1. Faza dostrzezenia i konfrontacji ze zmiang. W tej fazie uczen najpierw spostrzega
(aktywno$¢ poznawcza) i/lub odczuwa (aktywnos¢ emocjonalna) zmiane o cha-
rakterze wewngetrznym (na przyktad spadek efektywnosci jakiejs funkcji) lub ze-
wnetrznym (nowy bodziec, stymulacja, zadanie, problem — wynikle zaréwno
z oczekiwan spotecznych, jak i wlasnej aktywnosci). Nastgpnie pojawia si¢ subiek-
tywna niezgodnos$¢ migdzy dotychczasowymi jego mozliwo$ciami a wyzwaniami,
jakie aktualnie przed nim staja. Moze takze doj$¢ do konfliktu miedzy aktualnym
obrazem samego siebie a informacjami plynacymi z rezultatéw wiasnych dzia-
tan i/lub opinii innych os6b. Uczen doswiadcza dysonansu poznawczego, a wigc
konfliktu migdzy nowym do$wiadczeniem, ktorego zrodlem jest zmiana, a syste-
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mem dotychczasowych do§wiadczen. Sytuacja ta staje si¢ zrodtem negatywnych
emocji wywolujacych rézne reakcje na pojawiajace si¢ trudnosci. Jednoczes$nie,
na co zwraca uwage Tadeusz Tomaszewski (2002: 187), w sytuacji tej uczen moze
nie tylko do$wiadcza¢ niezgodnosci poznawczych, ale takze rozbieznosci senso-
rycznych i emocjonalnych (dysonanse); rozbieznosci w informacjach dotyczacych
tego samego stanu rzeczy, jego istnienia, cech czy szczegdlnych form przejawiania
si¢ (sprzecznosci); rozbieznos$ci w rozumieniu, wynikajace z rozbiezno$ci migdzy
jakas$ uporzadkowang catoscia a jej elementami i w zwigzku z tym nast¢puje utrata
przez dany element dotychczasowego znaczenia (bezsensy); rozbieznosci w emo-
cjonalnym odnoszeniu si¢ do danego stanu rzeczy oraz rozbieznosci intencji wobec
niego (konflikty).

. Faza mobilizacji psychicznej i behawioralnej. Nastgpuja tu spojrzenie w przy-

szto$¢ i rewizja wlasnych zasobdw. Najbardziej pozytywna reakcja na zmiang jest
ukierunkowanie swoich dziatan na konstruktywne rozwigzanie zaistniatej sytuacji,
a wiec mobilizacja organizmu do dziatania. Istotne jest tu wsparcie spoleczne pod-
trzymujace wiar¢ ucznia w osobiste mozliwosci podjgcia wysitku 1 ukierunkowu-
jace jego dziatania. Uczen jest tu wrazliwy na przyswajanie nowych informacji,
opanowuje nowe czynnosci konieczne do rozwigzania zadania czy podjecia skom-
plikowanego dziatania, angazuje si¢ w rozne formy aktywno$ci. W fazie tej moga
si¢ takze pojawi¢ reakcje obronne, jak wycofanie si¢, zwigkszenie dystansu, ode-
rwanie od przykrych przezy¢é. Wowczas uczen nie osigga kolejnej fazy adaptacji,
a przykry stan napigcia nadal si¢ utrzymuje.

. Faza dostosowania (asymilacji). Osiggnigcie tej fazy umozliwia przejscie na wyz-

szy stopien rozwoju osobowosci. Zachodzi tu bowiem zmiana organizacji do§wiad-
czen (restrukturyzacja) pod wpltywem dzialan wczesniej podjetych przez ucznia.
W fazie tej nastepuje przystosowanie nowego doswiadczenia (§ladow czynnosci,
dziatan) do istniejacej juz struktury doswiadczen przez jego dodawanie, substytu-
cj¢, czyli zastgpowanie starego doswiadczenia lub jego fragmentéw, modyfikacje,
a wigc przeksztalcanie pierwotnej formy doswiadczenia, lub inkluzje, czyli two-
rzenie nowej zintegrowanej organizacji calosci doswiadczenia (Brzezinska 2004:
73). W wypadku ztej reakcji na zmian¢ moze nastapic regres, co w konsekwencji
moze doprowadzi¢ do braku korzystania z nowych doswiadczen.

. Faza nowego zorientowania. W fazie tej uczen korzysta z nowych zasobow do-

$wiadczen. Wzrastaja jego sprawno$¢ i precyzja dzialania. Jednostka staje sig¢
otwarta na kontakty z innymi, podejmuje dziatania o charakterze twérczym, inno-
wacyjnym, osigga stabilizacj¢ emocjonalng, jest chetny do podejmowania wysitku.
Jak zauwaza Maria Tyszkowa, wskaznikami zmian w funkcjonowaniu ucznia sg
kierunki rozwoju aktywnosci charakteryzujace si¢ wzrostem ztozonosci, efektyw-
no$ci, ekonomicznosci i logiczno$ci w zakresie struktury czynnosci (Tyszkowa
1977: 233). Mozna takze powiedzie¢, ze jest to faza otwartoSci ucznia na zmiany,
ktore wywohtuja nowy cykl adaptacyjny.
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Zakonczenie

Kazdy pomyslnie zakonczony cykl adaptacji szkolnej ma charakter prorozwojowy, gdy
skutkuje nowymi jakosciami w ustosunkowaniu si¢ ucznia do siebie, innych ludzi i $wia-
ta. Konstruktywna odpowiedz na zmiang owocuje zmianami rozwojowymi, ktére doko-
nuja si¢ w wyniku reorganizacji systemu posiadanych przez ucznia do§wiadczen. Kon-
struktywna odpowiedz jest jednak mozliwa tylko wtedy, gdy dysponuje on odpowiednimi
zasobami, ktore czynig go gotowym do podjecia roznych czynnosci psychicznych i beha-
wioralnych zmierzajacych do sprostania zmianie. Jednocze$nie uczen musi si¢ odznaczaé
pewnym poziomem wrazliwosci na okreslone bodzce, ptynace zarowno z jego wnetrza,
jak iz otoczenia. Oznacza to takze, ze bodzce te nie mogg znacznie przekracza¢ mozliwo-
$ci ucznia i by¢ sprzeczne z jego dazeniami i oczekiwaniami. Nie moga takze by¢ ponizej
jego mozliwosci, poniewaz nie przyniosa skutkéw rozwojowych. Pozostanie on wowczas
przy swoim uprzednim do§wiadczeniu. Zmiana doprowadzajaca do adaptacji prorozwo-
jowej musi stanowi¢ dla ucznia atrakcyjne wyzwanie i znajdowac si¢ w zakresie jego
mozliwosci. W procesie adaptacji prorozwojowej niezwykle istotne jest takze adekwat-
ne wsparcie spoleczne, ktdre z jednej strony moze sterowac jakoscig bodzcoéw (zmiana),
a z drugiej wzniecac, podtrzymywac i ukierunkowywacé dziatania ucznia. Warto przy tym
zwroci¢ uwage na fakt, ze przemiany struktury do$wiadczen sa determinowane jakoscia
i trwaloscia juz posiadanych doswiadczen. Im mtodszy uczen, tym latwiej dokona¢ owych
zmian ze wzgledu na duza plastyczno$¢ struktury doswiadczen warunkowanej plastycz-
no$cig mézgu. Wraz z rozwojem struktura ta staje si¢ coraz bardziej sztywna, mniej po-
datna na zmiany. W doswiadczeniu bowiem sg reprezentowane kulturowo i spotecznie
uksztaltowane trwate zespoty przekonan, pogladéw, zinterioryzowanych wartosci, norm,
wiadomosci opornych na przeksztalcenia.
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