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Problem badania zaburzen jezyka w afazji
(uwagi do metodyki jezykoznawczej)
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K JMHIBUCTHMYECKON METOAMKE)
1

Probléme de l'examen des troubles du langage dans l'aphasie
(remarques relatives aux méthodes linguistiques)

W pracach poswieconych afazji wiele uwagi przywigzuje sie do me-
todyki badania. Sytuacja ta ma swoje uzasadnienie w pewnych obiek-
tywnych faktach, jak konieczno$¢ konstruowania sadéw dotyczacych
istoty zaburzen w oparciu o bardzo wybidrcze i najczesciej zmienne,
a na pozér nie powiazane symptomy, zlozonosé samego przedmiotu ba-
dania, interdyscyplinarny charakter patologii mowy w ogéle, a afazji
w szczegbdlnosci, bogactwo komponentéw afatycznych i symptoméw to-
warzyszacych oraz ich ilosciowa i jakosciowa dynamika itp. Mimo iz
przedmiot badania jest wspolny — zaburzenia mowy o okreslonej etio-
logii, posiadajace niepowtarzalne cechy specyficzne — badaczy, przed-
stawicieli réznych dyscyplin, interesuja odmienne jego aspekty. Tak
np. jesli jezykoznawce interesuje w afazji zaburzenie jezyka jako sys-
temu znakéw konwencjonalnych, stuzacych do porozumiewania, to neu-
ropsycholog stara sie ustali¢ objawy zaburzenia mowy i stwierdzi¢ ich
charakter, a w oparciu o uzyskane dane okresla miejsce uszkodzenia
mozgu (diagnostyka) i poszukuje dréog i sposobéw kompensacji zaburzen.
Upraszczajac zagadnienie mozna powiedzieé, ze badanie zaklocen jezy-
ka w afazji jest dla jezykoznawcy celem, dla neuropsychologa za$ $rod-
kiem. Stworzona dla tych czesciowo roznych celow metodyka dostarcza
danych, z ktérych pograniczna dyscyplina najczesciej w pelni nie moze
korzysta¢, gdyz nie mieszcza sie one w systemie jej poje¢, a przy tym
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jaskrawo narzucaja sie wszelkie luki w tak zgromadzonym materiale.
Ale nawet i wowczas, gdy neuropsycholog wylacznie koncentruje sie
na zaburzeniach jezyka, ujawniajg sie réznice, bedgce rezultatem odmien-
nych pogladéw teoretycznych na jezyk. Psycholog bada glownie mowe,
jezykoznawca zas, majgc do czynienia z przer6znymi faktami mowy
stara si¢ badaé co§ zasadniczo réznego, mianowicie jezyk. Konsekwencje
tego faktu sa nadzwyczaj donioste, ujawniaja sie¢ m. in. juz w odmien-
nym rozumieniu podstawowych terminéw np. funkcji ekspresywnej
i impresywnej jezyka.! Naszg konfrontacje swiadomie ograniczyliSmy
do jezykoznawstwa i neuropsychologii, tj. do dyscyplin najbardziej po-
krewnych w zespole nauk badajacych afazje, by tym jaskrawiej wy-
kazaé istniejgce rozbieznosci.

Z drugiej znow strony sam obraz patologiczny jest uzalezniony od
szeregu bardzo réinych czynnikéw, ktdrych wlasciwa analiza w ob-
rebie jednej dyscypliny jest czesto wrecz niemozliwa. Przedstawiciele
roznych nauk badajac afazje wnosza do opracowan nie tylko wlasng ter-
minologie, ale i specyficzny sposéb badania (metody najczesSciej mecha-
nicznie przeniesione z wlasnych badan, bez uwzglednienia specyfiki no-
wego materialu), typ rozumowania przejawiajacy sie w konstruowaniu
hipotez, sposobie interpretacji itp. Obecnie warunkiem postepu badan
afazji jest nieskrepowana apriorycznymi zalozeniami wspolpraca stron
zainteresowanych. Tylko w ten spos6b bedzie mozna uniknaé, w bada-
niach afazji szczegb6lnie niebezpiecznej, materialowej i interpretacyjnej
jednostronnosci. Naszym zdaniem wspélpraca taka winna obejmowa¢c
wszystkie ogniwa procesu badawczego, etap wzajemnych konsultacji,
przygotowanie metodyki badania, samo badanie i rejestracje (koniecz-
nie uzupelniajace sie protokoly wszystkich os6b uczestniczacych w ba-
daniu), interpretacje uzyskanych materialéw, powtérne w miare moz-
liwosci ich sprawdzenie i przekonsultowanie. Same wnioski winny bye¢
formulowane zawsze w dwu aspektach: a) sugestie dotyczace zaburze-
nia, jego typu, mechanizmu itp., b) wnioski dla normy, osobno w zakre-
sie kazdej dyscypliny. Wspélpracujacy nie moga sta¢ sztywno na po-
zycji, ktére im wyznacza ich wlasna dyscyplina, winni wykazaé elas-
tycznos¢ nie naruszajgca jednak S$cistosci naukowej. W tej wspolpracy
jezykoznawebéw, psychologow, neuropsychologéw, neurologéw, neuro-~
chirurgéw, neurofizjologow i teoretykéw informacji szczegélna rola
przypada metodyce badania. W pierwszym okresie musi by¢ ona suma-

1 Znaczernie ujednolicenia terminologii we wspélpracy jezykoznawcéw i le-
karzy bylo alicentowane w artykule G. Kandlera, por. Zur Terminologie der
zentralen Sprachstérungen. Ein Kernpunkt der Zusammenarbeit von Sprachwis-
senschaft und Sprachheilkunde, ,Zeitschrift fiir Phonetik und Allgemeine Sprach-
wissenschaft” 1939, z. 1—4, s. 145—160.
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ryczna, winna uwzglednia¢ w miare moznosci wszystkie momenty inte-
resujace poszczegbélne dyscypliny, na dalszych etapach wspélpracy po-
stepujaca integracja doprowadzi do praktycznych uproszczen i ulatwien,
co bedzie bez szkody dla dokladnosci i Scistosci opracowania. Tak wiec
kompleksowy problem wymaga kompleksowego badania w warunkach
harmonijnej wspolpracy. Jej pouczajgce przyklady mozna juz odnoto-
waé zaréwno w fonologii 2, jak i w gramatyce? Ale dzi§ jeszcze mimo
wszystko nie mozna méwi¢ o afazjologii, tj. o osobnej dyscyplinie ba-
dajacej wylacznie afazje, jako o realnej rzeczywistosci.4

Wypowiedzi jezykoznawcoéw odnoszgce sie do metodyki badania afa-
zji sg nieliczne i zadziwiajaco podobne. Juz u Szczerby (1945) znajdujemy
niemal wszystkie charakterystyczne cechy metodyki jezykoznawczej:

»Trzeci typ jezykéw, ktéry wedlug mnie wymagalby skrupulatnego badania
— to jezyk wszelkich afatyk6éw. Sam tym nie zajmowalemn sie, ale stosunkowo
duzo rozmys$lalem o organizacji podobnych badan. Przede wszystkim trzeba uzys-
kaé dostateczne materialy, tj. zapisy mowy (parole) afatykéw. Byloby dobrze,
gdyby te zapisy mozna bylo robi¢ na tasmie mz‘agnetofonowej przy pomocy bar-
dzo czulego mikrofonu: bylyby to po pierwsze, catkiem wiarygodne teksty, a po
drugie, pozwoliloby to wlaczyé w zakres badan i fonetyke. Uzyskane teksty trzeba
daé¢ doswiadczonemu jezykoznawecey, ktory oczywiScie powinien byé obecny przy
samym zapisie tekstow, by mieé¢ jak najwiecej danych dla ich rozumienia. Na
podstawie tych tekstow lingwisci powinni prébowaé zestawié ,system” (grama-
tyke i stownik) dialektu afatyka w momencie zapisu, podobnie jak na podstawie
dialektologicznych tekstow moga oni zestawié¢ gramatyke i stownik danego dia-
lektu. Zrozumiawszy system jezyka afatyka w calo§ci i poré6wnawszy go z nor-
malnym, niekiedy beda oni w stanie zaobserwowaé przyczyny bledé6w w mowie
afatyka, zalecaé celowe Srodki dla usuniecia tych bledéw i w wielu wypadkach
zrozumieé zwigzek miedzy poszczegbélnymi elementami jezyka.”

»,Tak oto znowu i praktyka leczenia zaburzen mowy (ktdérych obecnie tak wie-
le w zwigzku ze zranieniami i kontuzjami glowy) i nauka o jezyku wiele by zys-
kaly na wspoélpracy logopedéw i lingwistéw.” s

Zgodnie z wymaganiami wspdlczesnej lingwistyki podstawe materia-
lowa jezykoznawczych badan afazji moga stanowi¢ jedynie teksty wy-
produkowane przez afatykéw w warunkach spontanicznego (naturalne-
go) uzycia jezyka w celach komunikatywnych. Odrzuca sie zatem cal-
kowicie eksperyment lingwistyczny, dlatego Ze nie oddaje on rze-

t pPor. Th. Alajouanine, A. Ombredane, M. Durant: Le syndro-
me de désintégration phonétique dans l'aphasie, Paris 1939.

3 G.Kandler, F. Panse, A. Leischner: Klinische und sprachwissen-
schaftliche Untersuchungen zum Agrammatismus, Stuttgart 1952,

4 Taki termin proponuje m.in. W. W. Iwanow w rozprawie: Lingwistika
i issledowanija afazii [w:] Strukturno-tipotogiczeskije issledowanija, Moskwa 1962,
s. 7T0—95.

5 I. W.Szczerba: Oczerednyje problemy jazykowiedienija [w:] id.: Izbran-
nyje raboty po jazykowiedieniju i fonietikie, Leningrad 1958, s. 5—24.
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czywistego stanu mowy afatyka, wyolbrzymiajac lub maskujac zabu-
rzenia, ktére pojawiajg sie w spontanicznym méwieniu. Za istotny wa-
runeck prawidlowej analizy materialu patologicznego uznaje sie — i zu-
pelnie slusznie — bezposredni kontakt lingwisty z badanym obiektem.
Sama analiza niczym istotnym nie rézni sie od stosowanej w interpre-
tacji tradycyjnego materialu. Tak wiec uwaga jezykoznawcow skupia
sie gléwnie na sposobach gromadzenia wiarygodnego materiatu.

W traktowaniu tego zagadnienia czesto znajdujemy reperkusje po-
gladu, zgodnie z ktérym afazja jest pewnym odrebnym rodzajem jezy-
ka, co szczegdlnie mocno uwidocznilo sie w cytowanej wyzej wypowie-
dzi Szczerby. U podstaw takiego rozumienia zaburzen afatycznych lezy
przeswiadczenie, Zze sa one czyms$ calkowicie stalym i trwalym. Pro-
blem stanu systemu jezykowego w afazji wymaga dopiero szczegélo-
wych badan. Dla ludzi obeznanych z obwodowg patologia jezyka cecha
wyrdzniajaca afazje sposréd zaburzen peryferyjnych jest mozliwosé
wystepowania zaklécen obok tych samych elementéw prawidlowo uzy-
wanych, co dalo tez podstawe Iwanowowi nawet do wyro6zniania dwéch
stylow w mowie afatyka, jednego zgodnego z norma i drugiego, w ktérym
uzewnetrzniaja sie zaburzenia.®! Nie wdajac sie w szczegbélowa ocene
merytoryczng tej obserwacji, co wymaga raczej osobnej pracy, naleza-
loby zalecaé¢ duza ostroznos¢ w stosowaniu nazw i terminéw uzywanych
od dawna w ustalonym znaczeniu w jezykoznawstwie do faktéw pato-
logii mowy, gdyz to potencjalnie prowadzi¢ moze do nieporozumien,
zwlaszcza gdy obraz zaklocen jezyka nie jest w calej rozeciaglosci zba-
dany. Takie paralele wynikaja najczesciej z checi wykazania, ze afazja
stanowi powazny problem li‘ngwistyczny i ze analiza jezykoznawcza jest
dla wlasciwego rozumienia zaburzeh nieodzowna.

W interpretacji faktéw patologicznych szczegélnie wazny jest punkt
odniesienia, wzgledem ktorego ocenia¢ bedziemy stwierdzane odstep-
stwa. Dla nas punktem odniesienia bedzie jezyk polski, w szczegolnosci
ta jego odmiana, ktora dana jednostka postugiwala sie przed zachoro-
waniem — jezyk og6lny, dialekt itp. Fakt ten jest wazny zaréwno przy
badaniu systemu fonologicznego, jak i innych pozioméw jezyka. Przy
skladni wylonia sie dalsze dodatkowe trudnosci wynikajace z niedosta-
tecznego opracowania tego dzialu w pewnych odmianach polszczyzny,
np. w jezyku potocznym (moéwionym), a sila rzeczy takim materialem
dysponuje sie przede wszystkim.

8 W. W. Iwanow: op. cit., s. 74. Porbwnaj tez uwagi G. Kandlera
o tzw. ,negative Stilistik” zawarte w artykule: Linguistische Deutung zentraler
Sprachstérungen [w:] Aktuelle Probleme der Phoniatrie und Logopidie, vol. I,
Basel — New York 1960, s. 201—207.
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Zasadnicza trudnos¢ tkwi w tym, ze lingwista badajacy afazje nie
wie zgola nic o jezyku pacjenta z okresu przed jego zachorowaniem,
a koniecznie musi okresli¢ odmiane jezyka, ktéra chory sie poprzednio
poslugiwal, a takze jego indywidualne cechy jezykowe, réwnie wazne
dla prawidlowej interpretacji zaburzen jezyka. W fonologii nie trudno
przeciez o zbieznosci miedzy zakléceniami afatycznymi, a faktami
dialektalnymi, np. podobienstwo zewnetrzne miedzy mazurzeniem w
jezyku polskim i zaburzeniami w zasobie cech dystynktywnych przy
spirantach typu sis§, szczegolnie uderzajgce w tych wypadkach, gdy dia-
lekt cechuje pewne rozchwianie, charakterystyczne i dla zaklocen afa-
tycznych przy okreslonym stopniu nasilenia symptomoéw.

Fakt, ze wiekszo$¢ nosicieli gwary posluguje sie rowniez jezykiem
literackim, jeszcze bardziej utrudnia ocene znieksztalcen. Tak np. cho-
ry HT, ktory dwukrotnie w trakcie kolejnych badan by! zmuszony po-
stuzy¢ sie wyrazem zegar i dwukrotnie jego forma deminutywng
zegar ek produkuje:

1) zegar/zedan, 2) zer, zerk, 2ezareze ,zegareczek'
3) zygul/zyder, 4) zygurek

Chory zna obydwie formy tego wyrazu, ogoélnopolskg i gwarowg
zygar, uzywa jednej lub drugiej z pewns konsekwencja, dokonujac
licznych korektur w ich skladzie fonemowym. Odnoszenie zaburz=n tyl-
ko do jednej postaci (np. ogélnopolskiej) prowadzi do przyjecia innych
odpowiedniosci fonemicznych, a tym samym do zmiany w ukladzie fo-
nemow i we wszystkich ogélniejszych kalkulacjach (wyliczeniach sta-
tystycznych itp.). Podobnych przykladéw mozina przytoczyé znacznie
wiecej 1 nie tylko z zakresu fonologii, lecz z calego jezyka. Dla pelniej-
szego ukazania problemu postuzymy sie jeszcze jednym przykladem ze
skladni. Jest on o tyle charakterystyczny, ze wskazuje na mozliwosé
nadmiernego rozwiniecia sie w przypadku afazji jakiej§ cechy jezyko-
wej dialektalnej. We weczesniejszym artykule 7 zwracaliSmy uwage, ze
w afazji, ktéra w terminologii R. Jakobsona mozna scharakteryzowaé¢
jako afazje o zaburzonej substytucji i selekcji 8, dochodzi do nadmiernych
i bardzo czesto nieuzasadnionych nawigzan przy pomocy spojnika lacz-
nego tez: ,Chlopaczek tez porzadnie.. i tez do gory grajg’, ,Zona
tez jest Janina B, tez Zona moja'. Ale przyklady te mozna réwniez

7 Por. J. Kania, M. Klimkowski: Proba jezykoznawczego opisu afazji,
»Logopedia”, Lublin 1968, s. 41—57.

8 Por. Dwa aspekty jezyka i dwa typy zaktécer afatycznychr (w:] R. Jakob-
son, M. Halle: Podstawy jezyka, Warszawa — Wroclaw— Krakow 1964, s. 107—
133.
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traktowaé¢ jako przejaw skitadni gwarowej.? Wreszcie nie mozna zupelnie
odrzuci¢ i trzeciej mozliwosci, zgodnie z ktora nalezaloby szereg tego
rodzaju symptoméw uznaé za zautomatyzowane, utrwalone zwroty je-
zykowe, ktore zawsze byly indywidualng cechg jezykowga danego afatyka.

Wszystkie te fakty zmuszaja do szczegélnej ostroznosci w kwalifi-
kowaniu materialéw. Wszedzie, gdzie istnieja podejrzenia o zjawiska
gwarowe lub zjawiska jezyka potocznego, trzeba dokladnych sprawdzen.
Na podkreslenie zasluguje to, ze w gre wchodza bardzo czesto zja-
wiska dos¢ szczegolowe, co utrudnia lub niekiedy uniemozliwia nawet
jednoznaczne rozstrzygniecia na podstawie istniejacych opracowan, tak
np. odréznienie gwarowych uproszczen grup spélgloskowych od takich
samych deformacji fonologicznych u afatykow postugujacych sie dia-
lektem poludniowo-wschodnio-malopolskim jest w wielu wypadkach
niemozliwe.

W warunkach jezykowych w Polsce zaburzenia mowy u os6b po-
stugujacych sie dialektem nie stanowia tak waznego problemu jak w in-
nych krajach, gdzie réznice miedzy obydwiema odmianami sg znacznie
wieksze, i gdzie raczej winny byé rozpatrywane w ramach bilingwizmu
oraz zaburzen mowy u poliglotéw.'® K. Goldstein, ktéry szczegolowiej
rozpatruje ten problem, poddajac analizie stan powrotu mowy u dwu
afatykéow opisanych przez Minkowskiego, postlugujacych sie dialektem
szwajcarsko - germanskim oraz jezykiem wysokoniemieckim (Hoch-
deutsch), a takze innymi jeszcze jezykami (obcymi), zwraca uwage, ze
powrdét jezyka wysokoniemieckiego w obu przypadkach przed dialektem
jest wynikiem $wiadomej pracy reedukacyjnej, a nie stanowi jakiegos
wyjatku od ogdlnej zasady najpelniejszego i najszybszego powrotu je-
zyka opanowanego najwczesniej. Zagadnienie wzajemnego stosunku
jezyka literackiego i dialektu jest dla Goldsteina szczegélnym przypad-
kiem rozréznienia, ktore stalo sie centralnym ogniwem jego jednoczyn-
nikowej koncepcji afazji — obnizenia postawy abstrakcyjnej w wyniku
organicznych uszkodzen substancji moézgowej. Dla Goldsteina ,,dialekt
jest bardziej konkretnym jezykiem, bardziej biernie wynikajacym z sy-
tuacji niz Swiadome moéwienije” .1

Co sie za$ tyczy utrwalen, to w badaniach afazji s3 one zar6wno po-
trzebne do celow skladniowych (bez intonacji nie sposéb okresli¢ przy-

% Zob. P. Bak: Dialektyzmy w mowic dzieci szkolnych z okolic Kramska,
»Rozprawy Komisji Jezykowej Ldodzkiego Towarzystwa Naukowego” 1963, s. 33—43.

10 Ostatniemu problemowi specjalng rozprawe po$wiecit I. Wald: Afazja
u poliglotéw, ,Postepy Neurochirurgii, Neurologii i Psychiatrii Polskiej”, t. 1V,
Warszawa 1958, s. 183—211.

11 K, Goldstein: Language and Language Disturbances. New York 1948,
s. 143—146.
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naleznoSci eliptycznych skladnikow do odpowiednich wypowiedzen lub
ich fragmentéw), jak i fonologiczno-fonetycznych — badajacy nie jest
w stanie zapisa¢ calego bogactwa odrebnosci fonicznych, zwlaszcza w sy-
tuacji, gdy afatyk ciagle dokonuje ulepszen w znieksztatconych wyra-
zach i wypowiedzeniach. Utrwalenia sg réwniez nieodzowne dla wszel-
kiego rodzaju badan eksperymentalno-fonetycznych, gdyz bezposrednie
ingerowanie w proces artykulacyjny jest z wielu wzgledéow utrudnione,
a najczesciej w ogdle niemozliwe.

Obecnosé lingwisty przy rejestracji magnetofonowej, co przez wszyst-
kich uznawane jest za konieczny warunek prawidlowej interpretacji ma-
teriatu, tlumaczy sie tym, Ze nawet przy najczulszych mikrofonach
nie wszystko udaje sie zapisaé. Afatyk nie musi byé¢ dobrym spikerem,
zreszta w warunkach organicznego uszkodzenia mozgu istnieje szereg
czynnikow wydatnie obnizajgcych wyrazistosé mowy, a samo nagranie
czesto odbywa sie w sali chorego lub w pomieszczeniach do tego w pelni
nie przystosowanych. Tak wiec, mimo wszelkie Srodki zaradcze, niekie-
dy calych fragmentéw zapiséw nie udaje sie odczyta¢ i zidentyfikowaé
w sposob nie budzgcy watpliwosci. Obraz sluchowy musi byé koniecz-
nie podbudowany pewnymi wrazeniami wizualnymi (optyczne artyku-
lacje i towarzyszace artykulacji mimika, konsytuacja itp.) oraz uzupel-
niony w razie potrzeby bezposrednimi zapisami. By i tu nie zdawac sie
na zawodng pamie¢ badajacego, W. W. Iwanow proponuje filmowanie
calego badania.?

Jezykoznawstwo poszukuje wiec tekstow, ktére uznaje za jedyna
podstawe opracowania zaburzen. Zalozenie to jest na pewno sluszne
pod warunkiem, ze beda istnialy od niego liczne odstepstwa pozwala-
jace w uzasadnionych przypadkach siega¢ do metod eksperymentalnych,
ktore zostaly wypracowane w niejezykoznawczych metodykach badania
afazji, a wiec w metodyce neuropsychologicznej i neurofizjologicznej.
W przeciwnym bowiem przypadku musielibysmy zrezygnowaé¢ z calego
szeregu chorych, ktorzy aktywnie niewiele méwig lub w ogéle nie pro-
dukujg nawet pojedynczych stow, ale rozumiejg wiele lub prawie wszyst-
ko, co daje si¢ w skromnych rozmiarach sprawdzi¢. Tak jest przy silnie
wyrazonych symptomach afazji ruchowej. W tych przypadkach nale-
zaloby badanie powaznie ograniczyt czasowo, co pozostaje w sprzecz-
nosci z innymi waznymi zaleceniami metodologicznymi, ktére nakazujg
badanie dynamiki zaburzen, a tym samym postulujg badania dlugofa-
lowe. To ilosciowe i jakoSciowe ograniczenie byloby szkodliwe zaréwno
ze wzgledéw ogoélnopoznawczych, jak i szczegdlowo-teoretycznych i in-
terpretacyjnych. Niezyciowos¢ takiego stanowiska latwo tez wykazac

12 Twanow: op. cit, s. 70,
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i w terapii, ktérg nalezy rozpoczyna¢ mozliwie jak najwczesniej, a wiec
bardzo czesto w sytuacji, gdy kontakt z chorym jest wciaz niepelny
i jednym z podstawowych zadan terapii jest przywrdécenie tego kontak-
tu. Trudno sobie wyobrazi¢, a tym bardziej trudno programowo zakla-
daé, ze terapeuta bedzie mégl efektywnie dzialaé bez jakiegokolwiek ro-
zeznania w charakterze obrazu zaburzenia. Lingwistyczna analiza win-
na temu celowi stuzyé.

Postulat badania zaburzen afatycznych w trakcie postugiwania sie
jezykiem przez afatyka, zaklada a priori, Zze chory pozostaje w kontak-
cie werbalnym z otoczeniem. Tymczasem précz zaburzen jezyka sensu
stricto istnieje w warunkach ogniskowych zaburzen moézgu szereg do-
datkowych czynnikéw, np. ogdlnie zwigzanych z procesem chorobowym
lub z psychika i osobowoscig chorego, ktore bardzo powaznie obnizajg
jego aktywnosé jezykowa. Stymulacja psychologiczna, ktéra niebezpiecz-
nie zbliza nas do eksperymentu lingwistycznego, wykazuje jak wielka
jest rola tych czynnikéw. Ale i nierzadko sam dialog, a wiec forma dla:
porozumiewania jezykowego najbardziej typowa, nosi znamiona jawnej
sztucznosci i trzeba mie¢ wiele doswiadczenia, by ciagle nadawaé mu
cechy naturalnej rozmowy. Bardzo czesto afatyk pozostaje w sytuacji
wymuszonego nadawcy (odpowiada na stawiane pytania), sam aktywnie
w tej rozmowie nie uczestniczy. Znacznie pomy$lniejsze warunki ba-
dan sa w przypadku spontanicznej rozmowy, w ktérej badajacy nie bie-
rze udzialu, bedac jedynie jej obserwatorem. Ale i w tych zdawaloby
sie¢ optymalnych warunkach parametry naturalnego procesu porozumie-
wania latwo moga byé utracone, zwlaszcza wtedy, gdy nie-afatyk spo-
strzeze u swego interlokutdra zaburzenia kodu, ktérym sie postuguija,
i gdy kazda nowa wypowiedz rozméwcy-afatyka uswiadamia mu, Ze nie
osigga celu. Rozmdéwca nie-afatyk moze w tej sytuacji, nie chcge rezyg-
nowa¢ w ogole z kontaktu z afatykiem, uczestniczy¢é w tym procesie
jednostronnie, eksponujac bardzo mocno funkcje fatyczng ze szkoda
funkcji komunikatywnej 13, co nie odpowiada juz warunkom naturalnej
rozmowy. Oczywiscie podnoszone tutaj obiekcje nie do wszystkich przy-
padkéw w jednakowym stopniu beda sie odnosity, niekiedy moga w ogble
nie obowiazywaé¢, tym niemniej w praktyce nalezy sie z nimi powaznie
liczyé i w analizie zalozen metodyki jezykoznawczej nie moze ich za-
brakngé. Tak wiec rygorystycznie stawiany przez niektérych jezyko-
znawedéw postulat, z ktéorym tutaj podjelismy dyskusje, okazuje sie
swego rodzaju idée fixre.

13 Postuguje sie tutaj pojeciem funkcji jezykowych w tym znaczeniu i w tym
zakresie, jakie nadaje im R. Jakobson w artykule: Poetyka w Swietle jezyko-
znawstwa, ,Famietnik Literacki” 1960, z. 2, s. 431—473.
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Ale istnieje jeszcze inny powdd, ktéry zmusza do postuzenia sie
eksperymentem, oczywiscie w rozsadnych granicach i proporcjach, na-
wet w przypadkach, gdy od chorego bylibysSmy w stanie zebra¢ pokazna
ilos¢ tekstow. Zdarza sie, Ze szereg objawéw moze byé ukrytych i bez-
posrednia obserwacja ich nie wykryje. Chory w potocznej rozmowie
radzi sobie calkiem dobrze, kompensuje zaburzenia do tego stopnia, e
w kolejnych badaniach nie stwierdza sie zadnych ubytkow. W tej sytua-
cji drobne uchybienia jesteSmy sklonni uznaé¢ za rezultat przejezyczen
lub chwilowych zahamowan, tj. zjawisk nie wynikajacych bezposrednio
z zaburzen jezyka. Ale wystarczy chorego postawi¢ przed takim zada-
niem, ktére wymaga w calym tego slowa znaczeniu aktywnego uzycia
jezyka, kiedy wypowiedz nie moze by¢ oparta o kontekst i konsytuacje
i musi by¢ niejako na nowo utworzona z elementéw nie nalezgcych do
najbardziej utrwalonej i zautomatyzowanej warstwy, by przekona¢ sie
o zadziwiajacej nieporadnosci chorego, ktéry calkiem gladko prowadzil
z nami dialog. Zwykle wiec badanie, ograniczone obiektywnymi przy-
czynami do najbardziej elementarnego uzycia jezyka, nie daje nam tych
rezultatéw, ktorych teoretycznie oczekiwalisSmy.

Czesciowo juz poruszyliSmy powyzej, z punktu widzenia metodo-
logii nader wazne zagadnienie, mianowicie w jakim stopniu symptomy
afazji obserwowane w bezposrednim kontakcie z afatykiem sa istotne
dla danego typu afazji i w jakim stopniu sg przyczyng obnizenia spraw-
nosci jezykowej afatyka. Warto tu przytoczy¢ znamienng wypowiedz
A. R. Lurii:

,»Nigdzie tak ostro nie rozchodza sie zewnetrzne przejawy i wewnetrzna istota,
wewnetrzna struktura mechanizmu, jak w patologii specyficznie ludzkich syste-
méw pracy moézgu.” 14

Zagadnienie to pozostaje w Scistym zwigzku z funkcjonowaniem mézgu
i z moézgowsa organizacja proceséw zwiazanych z porozumiewaniem je-
zykowym (koncepcja dynamicznej lokalizacji funkecji psychicznych,
w ktérej swietle wiele tych faktéw znajduje calkiem prawdopodobne
wyttumaczenie).

Niekiedy dyskutuje sie, w jakim okresie w stosunku do zabiegu ope-
racyjnego badanie dostarcza najbardziej obiektywnych danych o zabu-
rzeniach mowy. Tym, ktérzy badanie takie podejmujg w stosunkowo
niedlugim okresie od zabiegu, jesli w jego nastepstwie rozwija sie afa-
zja, mozna zarzucié to, ze obraz rzeczywistych zaburzen jest tu spote-

14 Zob. R. L.uria: Principy izuczenija trawmaticzeskich afazji i ich wossta-
nowitielnoj tierapii, ,,Uczonyje zapiski Moskowskogo Gosudarstwiennogo Uniwier-
sitieta”, 111. Psichologija. Woprosy wosstanowlenija psichofiziologiczeskich fun-
keji, t. 2, Moskwa 1947, s. 116—119.



140 Jozef Kania

gowany patofizjologig calego mézgu (wzmozone hamowanie, inercja pro-
cesow psychicznych itp.). Rozumujac w ten spos6b nalezaloby przyjaé,
ze warunkom badania najbardziej odpowiadaja afatycy, u ktérych lecze-
nie zostalo w zasadzie zakonczone, pozostaly jednakze zaburzenia mo-
wy. Ale rownoczesnie nalezy zauwazyé¢, ze okres czasu od chwili poja-
wienia sie afazji do momentu zakonczenia leczenia jest stosunkowo dlu-
gi i zawsze nieobojetny dla ostatecznego obrazu jezyka afatyka. U ta-
kich pacjentéw nie ma wprawdzie znieksztalcen spowodowanych ogol-
nymi zmianami funkcjonalnymi mézgu, ale moga byé utrwalone prze-
jawy autokorekeji i kompensacji, gdyz proces powtérnego zdobywania
jezyka nie ma charakteru procesu, wobec ktérego afatyk jest bierny,
tak ze obserwowane zjawiska mogg juz nie byé tylko prostymi obja-
wami.¥ Do rzedu tych zjawisk zalicza E. S. Biejn nawet tak znamienny
dla afazji ruchowej objaw jak ,styl telegraficzny’.l® To samq obserwo-
wa¢ mozna réwniez i poza afazja, w innych typach zaburzen mowy,
a prawdopodobnie cecha ta ma charakter ogélnopatologiczny, wspdlna
jest bowiem dla wszystkich nosicieli wad mowy dgzno$¢ do optymalne-
go przekazywania informacji. Potwierdzenie tego faktu znalezé mozna
w dyslalii, gdzie obserwujemy wtoérne przeksztalcenia form wadliwych
i powstawanie tzw. form rzadkich, osobliwych na tle pozostatych, zry-
wanie z substytutami technika niefonologiczng itp.!7 oraz w jgkaniu,
gdzie nieprzypadkowe nastepstwo coraz to trudniejszych form moze byé
rozpatrywane réwniez jako reakcja jakajacego sie na nieudane pr6by
przezwyciezenia pierwotnych skurczéow.'®* W kazdym wiec okresie na-
lezy sie liczyé z czynnikami ubocznymi, modyfikujacymi podstawowy
obraz zaburzenia. Jesli weimiemy pod uwage, ze badanie winno byé
ckstensywne w czasie, a réwnoczeSnie uznamy koniecznos¢ mozliwie
weczesnego rozpoczecia pracy reedukacyjnej, to tym samym zarysowu-
jacy sie problem traci na swej waznosci. Sam proces terapeutyczny do-
starcza rowniez bardzo waznych informacji o zaburzeniu i zawsze wy-
datnie wzbogaca obraz patologiczny, przesuwajac punkt ciezkosci ze
zwyklej obserwacji na szeroko pojety eksperyment.

Dotychczasowe wskazania metodyki jezykoznawczej uksztaltowaly
sie¢ niemal w calkowitej izolacji od faktéw klinicznych, jedynie w dro-

15 Role autokorekcji w procesie terapii afazii analizuje m.in. J. M. W epmva n,
por. The Relationship between Self-Correction and Recovery from Aphasia,
»Journal of Speech and Hearing Disorders” 1958, nr 3, s. 302—305.

19 E S. Biejn: Afazija i puti jejo prieodolenija, Leningrad 1964.

17 Por. J. T. Kania: Wady realizacyjne (dyslalie) na tle procesu rozwojo-
wego, ,,Biuletyn Fonograficzny”, VIII (1967), s. 49—69.

88 Ch. Van Riper: Speech Correction. Principles and Methods, New
Jersey 1963.
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dze teoretycznych rozwazan. Metodyki niejezykoznawcze powstawaly
i rozwijaly sie w dlugotrwalej praktyce diagnostyczno-badawczej, ope-
rujg przeto takim zasobem préb, ktory w pelni moze by¢ zastosowany
do kazdego typu afazji. Przy pomocy tych préob mozna stosunkowo szyb-
ko okreslié typ afazji i zlokalizowa¢ (z duzym prawdobodobienstwem)
uszkodzenie.!® Postulujgc rozszerzenie metodyki jezykoznawczej o eks-
peryment lingwistyczny, co jak wyzej wykazaliSmy jest zwyklg ko-
niecznoscig, trzeba w pierwszym rzedzie rozpatrzyé w jakim stopniu
moga by¢ przejete proby stosowane w metodykach niejezykoznawczych.
Nie wdajagc sie w szczegoly, ktére doprowadzié by nas musialy do wy-
czerpujgcego opisu tych préb, zwrocimy uwage na stosowane najcze-
Sciej badanie nazywania, powtarzania i rozumienia
mo w y.2® Oczywiscie kazda z wymienionych czynnosci badana jest przy
pomocy zestawu szczegoélowych prob o roznym stopniu skomplikowa-
nia, ktére pozwalaja w ramach tak stworzonego systemu $ledzi¢ zmia-
ny zachodzace w poszczegdlnych przypadkach. W tego rodzaju pro-
bach wykorzystuje sie czynnosci, ktore w normalnym jezyku samodziel-
nie wyodrebnié sie nie dajg (powtarzanie, 'nazywanie) i s3 rézne od
elementéw budowy jezyka lub tez jednostki, ktére wprawdzie mieszcza
sie w procesie normalnego porozumiewania jezykowego, ale badane s3j
poza jego granicami (rozumienie mowy). Przejeciu tej metodyki przez
jezykoznawcow przeszkadzaja wiec calkiem obiektywne przyczyny,
a gdy jeszcze stwierdzone zostang rozbieznosci miedzy wynikami spon-
tanicznego méwienia, a niektérymi prébami, sprawa wydaje sie z gory
przesadzona. Ten wlasnie ostatni moment wystarcza wielu jezykoznaw-
com, by w sposdb jednoznaczny odrzuca¢ wszelka mys$l o eksperymen-
towaniu w badaniach afazji. Tymczasem rozbieznosci konstatowane nie
sg czyms$ przypadkowym. W pewnym typie afazji (ogo6lnie-czuciowej)
powtarzajagce sie stale roznice miedzy spontaniczng wypowiedzig afa-
tyka a powtarzaniem traktowane sg jako wazna przeslanka diagnostycz-
na. Wniosek ostateczny bylby wiec taki: w badaniach afazji nalezy sto-
sowaé w miare mozliwosci metodyke kompleksowag i z jej pomocg
uzyska¢ jak najwiecej danych dla wyjasnienia spotykanych deforma-

19 Por. np. odznaczajacg sie duza zwarto$ciy i ekonomiczno$cia metodyke
A. R. Lurii. Przedstawil jg autor kilkakrotnie, najpelniej zas w pracy: Wysszyje
korkowyje funkcji czelowieka i ich naruszenija pri lokalnych porazenijach mozga,
Moskwa 1962.

20 O metodyce neurofizjologicznej daje dobre wyobrazenie praca H. KozZ-
niewskiej: Wprowadzenie w metodyke badan afazji. Zaburzenia mowy przy
uszltodzeniach okolicy skroniowej oraz styku ciemieniowo-skroniowo-potylicznego
dolnego dominujgcej potkuli mézgu [w:] Zbior Prac Pafistwowego Instytutu Psy-
choneurologicznego, Warszawa 1955, s. 29—70.
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cji, wszelkie ograniczenia badania do waskiego zasobu préb sg nie-
wlasciwe przede wszystkim dlatego, ze dostarczajg fragmentarycznego
materialu sugerujgcego jednostronne rozwigzania.

Jezykoznawstwo oczywiscie nie moze przejaé biernie préb- ekspery-
mentu lingwistycznego. Przede wszystkim musi byé wyjasniona i z je-
zykoznawczego punktu widzenia zinterpretowana rola w procesie poro-
zumiewania jezykowego poszczegélnych ogniw badanych w eksperymen-
cie oraz skorelowanie uzyskanych w ten sposéb informacji z okreslonymi
podsystemami lub elementami budowy jezyka, np. nazywanie a leksy-
ka i semantyka. To jedna strona zagadnienia. Druga wigze si¢ z nie-
odzowng modyfikacjg prob eksperymentalnych. W ramach metodyki
niejezykoznawczej, proby te maja charakter elementarny, jakkolwiek
moga byé w réznych sposéb komplikowane (préby sensybilizowane, np.
powtarzanie zwykle obok powtarzania z dystrakcjg), to jednak nie obej-
mujg calego interesujacego jezykoznawce materialu. Tak np. powta-
rzanie sylab opozycyjnych badane jest w dosé waskim zakresie, badanie
réznicowania foneméw dla celow jezykoznawczych przy uzyciu tej pré-
by wiaze sie nieuchronnie z koniecznoscig poszerzenia jej do bardzo du-
zej ilosci sylab opozycyjnych, ktore by objely caly zaséb opozyciji.

Podobnemu rozszerzeniu winno podlega¢ i nazywanie. Winno ono
obja¢ rézne warstwy leksyki, a nie ogranicza¢ sie wylgcznie do ekspo-
nowania rzeczownikow. Czesto podkresla sie, ze w zaburzeniach powta-
rzania mozna obserwowaé roznorodne symptomy, za$ zaburzenia nazy-
wania sa mniej skomplikowane od strony obrazu patologicznego. Nie
negujac w calej rozciggloSci slusznosci powyzszych obserwacji nalezy
zauwazy¢, ze juz w samej metodyce badania tkwia przestanki ujawnia-
jacej sie dysproporcji: zaburzenia nazywania badane sa przy pomocy
jednej nieskomplikowanej proby, zas badanie powtarzania obejmuje roz-
ne elementy (powtarzanie glosek, sylab, sylab opozycyjnych, wyrazow
o budowie prostej i zlozonej, komplekséw logotomowych, grup wyra-
zowych, zdan), w réznych uktadach i kombinacjach. Uzyskane w tych
warunkach informacje o zaburzeniach poszczegélnych czynnosci w du-
zym stopniu sa uzaleznione od samej metodyki badania.?! Dla metodo-
logii jezykoznawczej fakt ten ma szczeg6lne znaczenie, bowiem rozbu-
dowywanie préb eksperymentalnych zwigzane jest z potencjalnym nie-
bezpieczeAstwem uzaleznienia obserwowanych faktéow od kwestiona-
riusza. W tej sytuacji wydaje sie rzeczg nadzwyczaj wazna, by zestawy
do przyszlego kwestionariusza zostaly kontrolnie dokladnie sprawdzone
w roznych sytuacjach. Dotyczy to tych zwlaszcza préb, ktére odznaczajg

21 Do podobnego wniosku dochodzi tez M. Maruszewski, por. Afazja.
Zagadnienia teorii i terapii, Warszawa 1966, s. 282 i nn.
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sie wiekszym stopniem zlozonosci. W metodyce niejezykoznawczej z gory
zaklada sie, ze przedkladane w badaniach zadanie dla wszystkich ludzi
przedstawia ten sam stopien trudnosci. Tego nie mozna absolutnie prze-
nosi¢ na rozbudowane kwestionariusze jezykoznawcze. Tak np. w roz-
szerzonyimn zasobie sylab opozycyjnych znajda sie i takie, Ktore przy-
pominajg swoim brzmieniem wyrazy jezyka. Te kompleksy diwiekow
sg z reguly oddawane lepiej od tych samych sylab ulozonych w odwrot-
nej kolejnosci: chory KK zestaw sylab dza-sa powtarza zawsze jako
za-sa, ale uklad sa-dza zawsze prawidlowo. Szeroko sg znane
fakty, ze chory, ktéry nie potrafi powtérzyé dwu sylab opozycyjnych,
radzi sobie dobrze z 3. i 4. sylabowymi wyrazami. Trudno oczywiscie
przewidzie¢ i z gory odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu podo-
bienistwo jakiegos zestawu sylab opozycyjnych do normalnego wyrazu
jezyka polskiego decyduje o takim, a nie innym kierunku przeksztal-
cenia ich w percepcji 22, ale z czynnikiem tym nalezy bardzo powaznie
sie liczyé¢.

Uwazamy rowniez za stosowne poswieci¢ tieco uwagi pismu cho-
rych i charakterowi uzyskiwanych stad informacji o zaburzeniach sys-
temu fonologicznego, a to dlatego, ze obserwacja pisma chorych staje
sie integralng czesciag metodyki jezykoznawczej. W tym zakresie latwo
stwierdzié, ze tam, gdzie pismo nie jest pierwotnie zaburzone, bledy spo-
tykane w jezyku pisanym chorego w zasadzie pokrywaja sie¢ z zakloce-
niami obserwowanymi w moéwieniu, wystepujg jednak w postaci bar-
dziej nasilonej i utrzymuja sie znacznie dluzej. Czym nalezy tlumaczyé¢
te réznice? Odpowiedz moze by¢ tylko jedna: réznice sg spowodowane
odmiennym charakterem procesow moéwienia i pisania, nie mogg za$
wchodzi¢ w gre czynniki, ktére roznia jezyk méwiony i pisany w nor-
mie, gdyz te realizujg sie w otwartych podsystemach jezyka. Pismo jest
procesem wiecej skomplikowanym, dokonuje sie w drodze licznych trans-
formacji, ktéore wymagajq analizy i syntezy skladowych elementéw
oraz utrzymania wydzielonych i zidentyfikowanych jednostek w nie-
nagannym porzadku nastepczym, az do chwili ich graficznego utrwale-
nia. W przypadku afazji pismo jest zdezautomatyzowane, czemu précz
zaburzen mowy sprzyja szereg zjawisk zewnetrznych, wiekszy lub mniej-
szy niedowlad konczyny goérnej, a w konsekwencji konieczno$¢ podje-
cia nauki pisania lewa reka itp. Mowienie natomiast przebiega wzgled-
nie automatycznie i nie daje tylu okazji do wypaczen. Z drugiej znow
strony pismo, ktére charakteryzujg pauzy miedzywyrazowe i ktére moze

22 Np. chory BF powtarza zestawy sylab opozycyjnych identyfikujgc je z od-
powiednimi wyrazami jezyka: sia-dza — sadza; ba-pa — 1) ba-ka, 2) bap-ka, 3)
bapka tak; ba-pa-ba — 1) bapka ba, 2) bapka ba.
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byé¢ dowolnie przerwarfé{ stwarza wieksze mozliwosci korygowania po-
jawiajacych sie bledow. Ale obok tych réznic daleko wieksze wynikajg
z faktu, ze obie realizacje sa odmiennymi systemami znakowymi (znaki
akustyczne w mowie i wzrokowo-przestrzenne w pismie), i ze elementy
obydwu systeméw nie zawsze sobie odpowiadajg ,nie tylko na poziomie
foneméw i grafeméw, o czym juz niejednokrotnie pisano, ale i na po-
ziomie wiekszych jednostek — slow".23

Deformacje fonologiczne i proces ich przezwyciezania w mowie afa-
tyka s3 w pewnym stopniu ograniczone jego mozliwosciami artykula-
cyjnymi (np. w grupach spélgloskowych, w uzaleznionym otoczeniu fo-
netycznym), choé trzeba z gory uprzedzié, ze uwarunkowania te nie
muszg pokrywaé sie z normg. W pismie tego rodzaju ograniczenia scho-
dza na dalszy plan. Procz tego stopien opanowania czynnosei pisania
podlega wahaniom indywidualnym w duzej zaleznosci od wyksztalce-
nia, typu pracy itp.

Skoro jezyk pisany jest wzglednie samodzielnym systemem nalezy
oczekiwaé, ze w afazji bedziemy mieli do czynienia réwniez ze specy-
ficznymi przejawami zaburzenia tego systemu, np. stosowanie zasadv
fonetycznej zamiast dominujgcej w polskiej ortografii zasady morfo-
logicznej. Ujawnig sie takze analogiczne procesy hiperpoprawnosciowe
— przejaw niewlasciwego korzystania z regul obowigzujacych w syste-
mie. Udzial tych czynnikow w ostatecznym obrazie znieksztalcen nie
da sie jednoznacznie oceni¢, a to gléwnie dlatego, ze w gre wchodza
zawsze czynniki indywidualne oraz dlatego, ze konfrontacja z jezykiem
moéwionym nie moze Byé wyczerpujgca — zaklécenia w obu formach nie
obejmujg calej produkcji chorego i przewainie odznaczajg sie duzg
zmiennoscig. )

Badanie znieksztalcerr fonetycznych w oparciu o pismo chorego wy-
maga ponadto uwzglednienia, i to w stopniu daleko wigkszym niz przy
irnych prébach, stanu opanowania tej funkcji w ogéle przez danego
osobnika. W rzeczywistosci jest to zadanie duzo latwiejsze od ustalenia
indywidualnych cech jezykowych afatyka, poniewaz przeprowadzony
wywiad z rodzina w zupelnoSci wystarcza. Potrzeba ustalenia stopnia
opanowania ortografii wynika takze z faktu, ze zautomatyzowane pismo
ma wplvyw na sposéb rozwigzywania innych préb, np. fonetycznej ana-
lizy i syntezy wyrazéw (wymienianie liter w wyrazie). Rola pisma w roz-
woju tzw. stuchu fonematycznego polega — jak to sformulowali psycho-
lodzy — na tym, ze z chwilg rozpoczecia nauki pisania ,.fonematyczna

8 T. N. Nikolajewa: Pismiennaja riecz i spiecifika jejo izuczenija, ,,Wo-
prosy Jazykoznanija" 1961, nr 3, s. 78—86.
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strona mowy staje sie przedmiotem Swiadomej analizy, staje sie obick-
tem poznania, jak wszystkie inne zjawiska otaczajacego swiata’.24

Z naszych obserwacji nad stosowaniem préb fonetycznej analizy
wyrazow niedwuznanie wynika, ze poczatkowo chorzy rozbijaja wy-
razy na sylaby, a nastepnie w obrebie sylab wyodrebniaja poszczegélne
fonemy. W tych przypadkach, gdy obraz zapisanego slowa nie jest pod-
stawg rozwigzywania takiej proby, wydzielanie foneméw z potoku mo-
wy odbywa sie w oparciu o analize procesu artykulacyjnego. Totez tam.
gdzie w obrebie sylaby fonemy powstajg przy minimalnej modyfikacji
ruchowej, gdy przez caly czas trwania sylaby wystepuje mniej wiecej
podobny uklad narzadéw, trudnosSci sa najwieksze, np. w sylabie §1i-
wyrazu $1imak. Rozstrzygajace okazuja sie tutaj elementy ruchowe,
bedace miedzysegmentowymi odcinkami potoku mowy.

Jako Zrédlo poznania zaburzen wykorzystuje sie dosé czesto wypo-
wiedzi samych chorych na temat wlasnych trudnosci. Odznaczajg sie
one zawsze duzg plastycznoscia i s3 uwzgledniane gléwnie w interepre-
tacji zaklocen, gdyz zawieraja pewne sugestie co do wewnetrznych przy-
czyn zaburzenia i pozwalaja na wglad poza zewnetrzng warstwe sym-
ptomoéw, tj. w mechanizm operacji zwiazanych ze stosowaniem jezyka.
Ten typ informacji ma duze znaczenie przede wszystkim dla leksyki
i semantyki. Dla systemu fonologicznego instruktywne i w wielu przy-
padkach rozstrzygajgce moga byé informacje uzyskane z obserwacji
symptoméw towarzyszacych procesowi mdwienia. To jeszcze dodatkowy
argument za tym, by lingwista pozostawal w kontakei®¢ bezposrednim
z badanym obiektem. Trzeba zauwazyé, ze odpowiedzi na bezposrednie
pytania kierowane do chorych w rodzaju: ,co pani(panu) przeszkadza
w moéwieniu” sgq raczej stereotypowe: ,,wyméwi¢ po prostu”, ,,zacinam
sie”, ,teraz to seplunie”, ,nie pamietam”, , 0 tu juz nie pamietam”,
a ocena wilasnych trudnosci przybiera posta¢ wnikliwej analizy dopiero
woweczas, gdy chory w trakcie méwienia napotyka na konkretna trud-
no$é, ktérg stara sie przezwyciezyé, lub jesli zostanie postawiony przed
przerastajacym jego mozliwosci zadaniem. Obraz taki jest catkowicie
zrozumialy — chory zajmuje wobec wlasnych zaburzen postawe uzyt-
kownika, a nie obserwatora i badacza. Ponadto chory w warunkach za-
burzonego jezyka nie zawsze jest w stanie opisywa¢ wlasne trudnosci
i nie zawsze w pelni zdaje sobie z nich sprawe. Sg to fakty zbyt oczy-
wiste, by szczegolowiej nad nimi sie zastanawiaé.

Badanie zaburzen jezykowych, szczegélnie wowczas gdy prowadzi
sie je regularnie, musi zawiera¢é wyrazne komponenty terapeutyczne.

¢ A N. Rajewskij: Psichologija rieczi w sowietskoj psichologiczeskoj
naukie za 40 let, Kijew 1958, s. 65 i nn.

10 Anrales, s. F, t. XXII »
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Nie wolno chorego traktowaé wylacznie jako zrodla informacji o za-
burzeniach mowy. Taka postawa z gory zaklada ciggle balansowanie
na granicach mozliwosci jezykowych pacjenta, obnaza w sposéb zde-
cydowany jego wady i niekorzystnie zmienia proporcje wykonanych
i niewykonanych préb. Badania nie moga wiec byé prowadzone sztyw-
no w ramach schematu: informator — eksplorator, bo w ten sposob
zostanie utracony kontakt z chorym. Nieodzownym skladnikiem kazde-
go badania sg elementy reedukacyjne i psychoterapeutyczne. Sami chorzy
o odpowiednim stopniu zachowania zdolnosci jezykowych stwarzaja ku
temu dogodne warunki, ktore badajacy musi wykorzystaé. Czyste ba-
danie bez dodatkowych momentéw reedukcyjnych moze byé prowadzo-
ne na poczgtku badan w celach diagnostycznych lub tez w ramach tzw.
badan okresowych.

PoruszyliSmy w ten spos6b szereg przewaznie ogélnych problemow
zwigzanych z metodyka badania afazji. Zagadnienia te sg obecnie na
czasie, bo w zwigzku z zainteresowaniem sie jezykoznawstwa tg proble-
matyky szeroko sg dyskutowane zalozenia lingwistycznej metodyki ba-
dania afazji. StaraliSmy sie przede wszystkim wykazaé, ze dotychcza-
sowe zalczenia metodyki jezykoznawczej nie zawsze licza sie z konkret-
ng rzeczywistoscig kliniczng. Ograniczenie badania do rejestracji spon:-
tanicznych produkcji pacjenta z géry eliminowaloby jezykoznawcow
z caloksztaltu W&dan istoty poszczegdlnych symptoméw. RozpatrzyliSmy
przeto mozliwos{ zastosowania préb eksperymentalnych, uznajgc nie-
jednorodnnsé uzyskanego w ten sposob materialu w porownaniu z na-
turalnym uzyciem jezyka. Préby eksperymentalne winny zosta¢ podda-
ne analizie jezykoznawczej oraz konfrontacji z innym materialem. Wazne
okazuje sie zwrocenie uwagi na uzaleznienie wynikow badania od kon-
strukcji samej proby (kwestionariusza).?s Dalszego uscislenia problema-
tyki badawczej jezykoznawczego studium afazji oczekiwaé nalezy od
teorii informacji (wykorzystanie cybernetycznych modeli komunikacji
jezykowej). Zagadnienia te bedg przedmiotem osobnej pracy.

$% W lej sprawie por. tez uwagi G. Kandlera (Linguistische Deutung..)
o kwestionariuszu gramatycznym do badania stopnia zachowania morfemu -s
w jezyku angielskim, wykorzystanym w pracy H. Googlass i J. Hunt: Gram-
matical complexity and aphasic speech, ,,Word”, 14 (1958), s. 197 i nn.
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PE3IOME

ABTop paGoTbl H3yyaeT BO3MOXHOCTb MpPHMEHEHHS JHHTBHCTHYECKOrO
3KCMepUMEHTa B A3bIKOBEAYEeCKHX HCC.IeJOBaHHAX ada3uu, T.e. BO3MOX-
HOCTb HMCCJIelOBATb A3bIK H CTeNeHb COXPAaHCHHA ero 3/JeMeHTOB BHe HOp-
Ma.aLHoro mnpouecca obiueHus. MHorne H3 HccigeloBaTedeil 3Ty BO3MOX-
HOCTb McKaloyaloT. OHH yTBepKAAIOT, YTO ellH{C.TBEHHOI':l OCHOBOH JIMHIBH-
CTHYECKOro OnmHcaHHsA ada3nH ABJAAIOTCA TeKCTbl, cobHpaeMbulie y OOJbHBIX,
KOTOpble HpPOHM3BeJH HX NPH aKTHBHOM NpHMeHcHHM si3blka. CaeayeT npH-
3HaTh, UYTO 3TO MHEHHC B OCHOBHOM I[PaBHABHO — [IJf A3LIKOBCAOB 3TH
TEKCTbl OYeHb LCHHBI, HO B KOHKPETHhIX YCJOBHAX HX TPYAHO peasnn30BaTh.
IIpuHuMan BO BHHMaHHE 3KCTEIICHBHOCTb MCC.1e0OBaHHil BO BpPeMeHH, HCCJe-
JloBaHHe AHHAMMKH PACCTPONCTB, PAaHHIOI TepamHio H YYHTHIBAA BCE THIIbI
aasuu M cTeneHH HHTEHCHBHOCTH ee CHMITOMOB (B TOM 4HCJ€ MNOJHas
ada3us M TAXKeJaa IABHUraTe/bHasa adasusn), Jerko OOHAapYyXHTb, YTO PH-
ropucTHYeCKoe NpHMEHeHHe 3THX MOCTYJATOB BbIAEIHNO 6bl A3LIKOBeJeHHe
U3 LEJOCTHOCTH HCCIefOBaHWN adasHu M OTPHUATENbHO NOBJHANO Obl HA
HHTEpNpeTalulo paccTpoicTB peuH. Tepanuio HeKOTOPbIX THNOB ada3uH
HYKHO HayHHATb C BO3BPaleHHs1 CaMblX 3JleMEHTapHBIX KOHTaKTOB C OKpY-
JKalwouleli cpefofl (yuHTBIBasi ,HepapXHi0” 3HAaKOB MOXHO OTMEeTHTb, 4TO
BHayaJje KOHTAKT C OOJbHbIM B HEKOTOPbIX CJay4YasaX He QOCTHraeT Aaxe
yposHs ancuasn). Takxe auaaor ¢ 604bHbIM — HauboJee THOMYHAA AJA
A3blKOBOro O6GLIeHHA dopMa — MOXKeT HMeTb 3HAKH ABHOM MCKYCCTBEHHOCTH
(adatuk ocraerci B CHTyalUHH BbIHYXJEHHOTO flojaTeisi — OH OTBeyaer
Ha 3ajlaBaeMble eMy Bonpochl). HyxHO MMeTb 60.blIoit OMbIT, YTO6LI 3TO-
MY [IHaJory HaJlaBaTb flapaMeTpbl ecTeCcTBeHHoro mnpollecca. Kpome Toro,
B JHaJjore adaTHka ¢ HeadaTukom Habslonaercda pa3Has cTeneHb NOMMHHA-
UMK A3BIKOBBIX QYHKUMA y nojaTtens M mnoJgydartens, Hanpumep, adaTHk
KOHLEHTPHPYeTC Ha KOMMYHHKaTHBHON QVHKUHH, 2 HeadaTHK, HC Oyayuu
B COCTOSIHHM paclindpoBaTh AePOPMHPOBAHHOTO TekcTa OoJbHOro, yua-
CTBYET B npolecce O6ILeHHA HaMOAOBHHY, TaK KaK HeadartHk HacTpausaer-
¢ UCKJMIOUHTENbHO Ha KOHTAKTOYCTaHaB/HMBaIOIUYI0 (QYHKUH#IO A3bIKA.

CuaenyeT o6paTHTb BHHMaHHe elle HAa OJMH BAaXXHbli MOMEHT B S3bIKO-
BeJYeCKOM aHaJjH3e TEKCTa, co3laHHoro adatukoM. BosbHoil B pa3srosope
MOX<eT BEJHKOJ/IEeNHO KOMIIEHCHPOBaTb COGCTBEHHbIE PacCTPOIACTBA, TaK Kak
pasroBopHan peuyb, KOTOPOil OHNH MNOJb3ylOTCA npu OGecele, coO3laeT 111
sTOr0 G.1aronpusiTHble YCJOBHS.

Bce 3TO TOBOPHT O TOM, YTO NPH HccienoBaHHH adasun Heab3s o6oi-
THCb 6e3 HEKOTOPHIX 3KCNepHMeHTalbHbIX Npob, pa3paboTaHHbIX B HeHpo-
NCHXOJIOTHYECKONM M Heiipoduanosoryueckoii metoaukax. OaHako 3TH mnpo-
65l He MOTYT NepPeHOCHTbCA B JHHIBHCTHYUECKHE HCC/enoBaHWsa adasum.
HeoGxoauma, Bo-mepBbiX, HX KPHTHYeCKas, ¢ A3bIKOBEAYECKOH TOYKH 3pe-
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HHA, OlLl€HKa, a BO-BTOphLIX, pa3pa60TaTb H CMOIIH(lJI’IU.I’IpOBaTb HX Tak, 4TO-
6bl MOXHO ObLIO NpH HX MNOMOLUH TMOJYYHTb qu)opmaumo O COCTOAAHHH
BCeX 3JIeMEHTOB onpeue.neHHoﬁ CHCTEMbI HA3blKa, a B TPETbHUX, CJAEAYET HX
NpOBEPHTL HA 6oratom CpaBHHTEJbHOM MaTepHaJe.

OueHb BaXKHO# I'IpED.HOCleIKOfl K JIHHTBUCTHYECKHM HCCJAEJOBAHUAM ana-
3HH ﬂBJlﬂeTC;l onpenejeHHe NyHKTa OTHOLIEHHs, B COOTBETCTBHH C KOTOPbIM
OOJIXXHbl OLl€HHBATbCA OTAEJbHbIE neqaopmauuu (OﬁlllEHauHOHaJleblﬂ AA3bIK,
perHoHaJjibHass pa3HOBHAHOCTb fi3blKa, AHAJIEKT H T.ll.).

[lo muenuio aBTopa, npu HHTepnpeTauuu ada3uu MOMXKHO, Tpasaa
¢ OGo/bIWIOA OCTOPOMKHOCTLIO, BOCHOJb30BATHCHA BbICKA3bIBAHHAMH CaMHX
6onbHbIX Ha TeMy cBoux paccrpoiictB. [losyueHHasa Takum 06pa3oM HH-
tdopmalua npexae Bcero HMeeT 3HayeHHe AJA JNEKCHKH H CEMaHTHKH, Ya-
CTHUYHO H A5 Mopdoaorui; 148 ¢OHONO0rHYecKoill cucTembl 6oJibllioe 3Ha-
yeHHe HMeeT HabalOfeHHe CHMITOMOB, COMPOBOXAAWUIMX apPTHKYJIALHOH-
HBIil npouecc.

Ada3ua sABafieTCA THNHYHON CMeXHOH JHCUMNAHHON. B HacTosee
BpeMs YCJOBHEM ANA JaJjbHedulero M3yueHHsi Kak adasu, Tak H APYruUx
CMEeXHbIX JHCUHIJIMH ABJAETCA HeOorpaHHYeHHOe aNpHOPHBLIMH MOJOXKe-
HHAMH H NpeayOeXAeHHAMH COTDYAHHUYECTBO YUEHbIX, 3aHMMAIOLIHXCA 3TH-
MH BonpocamH. Dosiblioe 3HaueHWe B 3TOM COTPYAHHYECTBE HMEET METO-
OHKa HcCliedOBaHHH.

.RESUME

L’auteur du travail tghd a trouver la réponse a la question si dans
les examens linguistiques de I'aphasie on peut appliquer ’expériment
linguistique, c.-a-d. '’examen du langage et le degré de conservation de
ses éléments outre le processus normal de s’entendre avec les autres.
Plusieurs chercheurs rejettent cette possibilité. Ils affirment que l'uni-
que fondement de la description linguistique de l'aphasie ce sont les
textes recus des malades les ayant produits en se servant activement du
langage. Il faut constater que cette attitude est en principe juste, vu que
les textes produits par les malades ont la plus grande valeur pour les
linguistes. Cette opinion ne peut pourtant pas étre justifiée pleinement.
Ayant pris en considération l'extensibilité des examens dans le temps,
I’examen de la dynamique des troubles, la thérapie précoce, la mise en
évidence dans les examens de tous les types d’aphasie a des grades divers
d’intensité des symptomes (y compris aussi 1’aphasie totale et 1’aphasie
motrice grave), on peut démontrer facilement que 'application rigoureuse
de ces postulats aurait éliminé la linguistique de 1’ensemble de recherches
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sur l'aphasie et aurait exercé une mauvaise influence sur l'interprétation
des troubles du langage. La thérapie de certains types d’aphasie doit
étre souvent commencée par le retablissement du contact le plus élé-
mentaire avec I’entourage (ayant pris en considération la hiérarchie des
signes il est possible de constater qu’au début le contact avec le malade
dans certains cas n’atteint méme pas le niveau d’appel). Le dialogue avec
le malade, étant une forme la plus typique d’entente linguistique, peut,
lui aussi, étre empreint de facticité notoire (l'aphatique, restant dans
la situation d'un émetteur extorqué, répond aux questions posées). Il
faut avoir beaucoup d'expérience pour restituer a ce dialogue les para-
meétres d’'un processus naturel. En plus, dans le dialogue d’'un aphatique
avec un non-aphatique peut étre observé un degré divers de domination
des fonctions linguistiques chez 1'émetteur et le récepteur: p.ex. 1'apha-
tique se concenfre sur la fonction communicatrice, le non-aphatique, ne
pouvant pas décoder le texte déformé produit par le malade, participe
a moitié dans le processus d’entente et s’oriente presque exclusivement
a la fonction phatique. '

I1 est nécessaire d’attirer l'attention a un autre moment important
dans l’analyse linguistique du texte produit par l'aphatique. Dans la
conversation le malade peut parfaitement compenser ses troubles propres
car la variété commune de la langue dont se servent l'’émetteur et le
récepteur fournit des conditions favorables.

Toutes z:s considérations démontrent alors que dans les examens de
I’aphasie on ne peut pas se passer de certains essais expérimentaux
élaborés par les méthodes non-linguistiques d’examiner 1'aphasie, donc
par les méthodes neuropsychologique et neurophysiologique. Les essais
faits dans ces méthodes ne peuvent pourtant pas étre appliqués mécani-
quement dans 1'étude linguistique de I'aphasie: tout d’abord ils doivent
étre évalués critiquement du point de vue linguistique, ensuite — dé-
veloppés et modifiés de sorte qu'avec leur aide on puisse obtenir des
informations sur I'état de tous les éléments d'un sous-systéme défini
du langage et, enfin — vérifiés d’'une facon expérimentale sur le matériel
comparatif abondant.

Une prémisse importante dans les examens linguistiques de l'aphasie
est fournie par la définition précise du point de repére par rapport
auquel doivent étre évaluées les déformations particuliéres (langue gé-
néralement parlée, variété régionale de la langue, dialecte, etc.).

Dans l'interprétation de l'aphasie on peut, bien qu’avec une grande
précaution, mettre a profit des opinions des malades eux-mémes au
sujet de leurs troubles. Les informations ainsi obtenues ont une impor-
tance avant tout pour le lexique et la sémantique, et partiellement
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aussi pour la morphologie; l'observation des symptomes accompagnant
le processus d’articulation a une grande importance pour le systéme
phonologique.

L’aphasie est un domaine typiquement limitrophe. Actuellement une
collaboration des représentants des disciplines intéressées, non limitée
par des principes aprioriques et des préjugés, est une condition du
progrés dans les recherches sur 'aphasie, pareillement que sur d'autres
disciplines limitrophes. Dans cette collaboration un roéle important est
joué par les méthodes de recherches.

Pap. druk. sat. IIT kl., 80 g Format B5 (70x100) ’ Stron druku: 20
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Recherches sur le caractére fonctionnel et sur l'efficacité de la conférence
des éléves

Wszyscy na ogél nauczyciele dokonuja co pewien czas podsumowa-
nia wynikéw szkolnych uczniéw w klasie, ktorej s3 wychowawcami. Nie
wszyscy jednak — jak mozna sgdzié — czynig to w sposob metodycznie
poprawny. W omawianiu osiggnie¢ uczniéw, jak réwniez ich niepowodzen
i przyszlych planoéw dzialania nie zawsze stwarza sie odpowiednie wa-
runki swobodnego w nim udzialu samych uczniéw. Nauczyciel po wiek-
szej czeSci narzuca swa opinie klasie i w zasadzie malo lub wecale nie
liczy sie z jej wlasnym zdaniem. Postawa taka rzutuje na atmosfere
klasy szkolnej, ktora z reguly nie sprzyja ,ssamorzadno$ci’ uczniéw
i tym samym nie wyrabia w nich poczucia odpowiedzialnosci za to, co
dzieje sie w klasie. Dlatego tez nie jest rzecza obojetng, w jaki sposob
omawia sie z uczniami ich osiagniecia, niepowodzenia i plany na naj-
blizszq przyszlosé. Pomoca w usprawnianiu omawianej ogélnej proble-
matyki klasy szkolnej moze by¢ odwolanie sie do tzw. samorzadnych ze-
bran uczniowskich !, zwanych inaczej naradami uczniowskimi. Polegajg
one na wypowiadaniu sie poszczegélnych ‘uczniéw na temat réznych

1 M. Lobocki: Samorzqdne zebrania uczniowskie, ,Nowa Szkola” 1965,
nr 2, s. 24—30.
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spraw klasy pod katem ich odpowiedniej oceny i wartoSciowania oraz
podejmowania decyzji co do przyszlego lub natychmiastowego konstruk-
tywnego ich rozwigzania.

Koncepcja tak rozumianych zebran lub narad uczniowskich siega
do bogatej tradycji pedagogicznej w zakresie réznych form zycia samo-
rzgdowego uczniéw, zwlaszcza za$§ do form organizacyjnych samorzadu,
opisanych w ksigzce R. Taubenszlaga pt.. Semorzqd uczniowski jako
czynnik wychowania spotecznego.? Nawigzuje ona roéwniez do idei spo-
leczno-wychowawczego samorzadu mlodziezy w ujeciu A. Kaminskiego,
a w szczegblnosci do glownego jego zalozenia w tej dziedzinie, miano-
wicie, ze ,samorzad to nie aktyw mlodziezy, lecz cala mlodziezowa
spoleczno$é”.? Z polskich pedagogow warto ponadto wymienié tu J.
Wojcika4 i L. Bandure$, zgodnie z pogladami ktéorych decyzje, doty-
czace roznych spraw w ramach zycia samorzgdowego, uczniowie po-
dejmujg na specjalnych zebraniach klasowych. Pomysl samorzadnych
zebran uczniowskich znajduje takze pewne swe uzasadnienie w litera-
turze zagranicznej, m.in. w dzielach A. Makarenki®, dla ktérego np.
najwazniejszym organem samorzadowym bylo ogélne zebranie wycho-
wankow, i w ksigzce Ad. Ferriére’a?, bedacej podsumowaniem §wiato-
wego dorobku w zakresie wprowadzania niektérych form organizacji
samorzgdu uczniowskiego w réinych krajach. Opracowaniu koncepcji
narad uczniowskich sprzyjaly réwniez posrednio wyniki licznych ba-
dan nad skutecznoscia dyskusji grupowej m. in. K. Lewina i jego wspo6l-

L3

2 R. Taubenszlag: Samorzad uczniowski jako czynnik wychowania spo-
tecznego. Teoria — praktyka. Zalety — wady. Wskazania, Warszawa 1960,

3 A Kaminski: Samorzqd mlodzieiy jako metoda wychowawcza, War-
szawa 1965, s. 27 i n. Por. takze A. Kaminski: Aktywizacja ¢ uspolecznianie
ucznidéw w szkole podstawowej, Warszawa 1960.

1 J. Wbjcik: Samorzqd uczniowski 29 szkoly powszechne; w Warszawie.
[w:) Samorzqd uczitiowski w Polsce w latach 1918—1939. Cze$é I. Z doswiadczen
nauczycieli, praca zbiorowa pod redakcjg H. Kasprowiczowej, Warszawa
1960, s. 55—100.

5 L. Bandura: Przyklad realizacji samorzqdu wuczniowskiego w szkole
podstawowej w Bydgoszczy. [w:] Samorzld uczniowski w Polsce w latach 1918—
1939, s. 101—122.

8 A . Makarenko: Dzicla, tomy I—VII, Warszawa 1955—1957.

7 Ad. Ferrieéere: Samorzqd uczniowski we wspélnotach miodziezowych
Warszawa 1962, Por. takze: Id.: Samorzqd uczniowski — sztuka ksztattowania oby-
wateli dla narodu i ludzko$ci, Lwéw b.d.w.
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pracownikéw 8, J. Levine’a i J. Butlera? L. Cocha i J. R. P. Frencha 1°,
W. McKeachie’a4!, M. M. Kosticka !? i innych.!3

Niniejszy artykut dotyczy tylko jednego typu narady uczniowskiej,
mianowicie narady produkcyjnej. Nazywa sie ja tak w odréznieniu od
narady wychowawczej, zajmujacej sie¢ przede wszystkim sprawianymi
przez ucznidw trudnosciami wychowaweczymi i w odréznieniu od nara-
dy ideowo-spolecznej, ktorej tematem sa zagadnienia spoteczno-moral-
ne, ideowo-polityczne i filozoficzno-§wiatopogladowe.14 Nazwa ,uczniow-
skiej narady produkcyjnej” moze budzi¢ pewne zastrzezenia. Ma ona
— podobnie jak pozostale narady — znaczenie umowne. Nie jest jednak
przypadkowa. Przypomina narade produkcyjng w zakladzie pracy. Po-
mijajac zasadnicze réznice, jakie istnieja miedzy uczniowskimi i ro-
botniczymi naradami produkcyjnymi (np. pod wzgledem omawianej na
nich tematyki) maja one niektére cechy wspélne. Liaczy je przede
wszystkim troska o poprawe sytuacji w miejscu pracy poprzez osobiste
zaangazowanie sie kazdego ucznia lub robotnika w dokonanie pozada-
nych tam zmian i ulepszen. Troska take powinna stanowi¢ glowny
cel wszelkiej narady, co dostatecznie — zdaje sie — usprawiedliwia po-
stlugiwanie sie taka nazwg takze w warunkach zycia szkolnego.

Uczniowskie narady produkcyjne moga dotyczyé badz to ogolnej
problematyki klasy lub szkoly albo tez zaréwno problematyki klasy,
jak i szkoly, badz tez roinych szczegélowych ich probleméw. Tak np.
narady, zwiagzane z ogo6lna problematyksa klasy szkolnej, sygnalizujg
jedynie sprawy klasowe, ktére domagajg si¢ — w przeSwiadczeniu ucz-
niéow — niezwlocznego rozwigzania. Narady zas o szczegélowej proble-
matyce klasy szkolnej sg najczeSciej kontynuacjag poprzednich narad
i zmierzajg do natychmiastowego rozwigzania omawianych na nich pro-
bleméw. Przedmiotem rozwazan obecnego artykulu sg uczniowskie na-

8 K. Lewin: Group Decision and Social Change (w:] E. E. Maccoby,
T. M. Newcomb, Eugene L. Hartley [eds.]: Readings in Social Psychology,
New York 1958, Holt, s. 197—211.

9 J. Levine and J. Butler: Lecture vs. -Group Discussion in Changing
Behavior, ,Journal of Applied Psychology” 1952, vol. 36, s. 29—33.

10 I, Coch and J. R. P. French: Overcoming Resistance to Change, ,Hu-
man Relations” 1948, vol. 1, s. 512—532.

11 W. McKeachie: Individual Conformity to Attitudes of Classroom
Groups, ,, Journal of Abnormal nad Social Psychology” 1954, vol. 49, s. 282—289.

12 M. M. Kostick: An Experiment in Group Decision, ,,The Journal of
Teacher Education” 1957, vol. 8, s. 67—72.

¥ R, F. Maier: Problem — solving Discussions and Conferences: Leader-
ship Methods and Skills, New York 1963.

14 Kazidy z poszczegblnych typéw narad uczniowskich przedstawilem obszer-
niej w skrypcie pt.: Techniki wychowawcze na uslugach szkoty, Lublin 1969.
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rady produkcyjne, dotyczace wylacznie problematyki klasowej. Narady
te omawiane sg zwlaszcza pod wzgledem ich funkcjonalnosci i skutecz-
nosci oddzialtywan wychowawczych.

I. OPIS NARADY

Narada produkcyjna o ogélnej problematyce klasy szkolnej obej-
muje nastepujace czeSci: 1) sformulowanie i uzasadnienie celu narady,
2) wypowiedzi uczniéw na temat dodatnich stron Zycia w klasie, 3) wy-
powiedzi uczniéw na temat ujemnych stron zycia w klasie, 4) zglaszanie
propozycji ewentualnych zmian w klasie, 5) ogélne podsumowanie oraz
préba uhierarchizowania omawianych w naradzie probleméw wedlug
aktualnej ich waznosci w opinii uczniéw i nauczycieli, 6) podjecie wspol-
nej decyzji w sprawie przyszlych rozwigzan niektorych sygnalizowa-
nych probleméw.

Dokladny opis poszczegélnych faz narady mozna znalezé w artyku-
le pt.: Uczniowskie narady produkcyjne.'®> Przeto ogranicze sie tu je-
dynie do krétkiego ich omoéwienia.

Sformulowanie i uzasadnienie celu narady nalezy do kompetencji
nauczyciela. Nie powinien on jednak niczego narzucaé¢ klasie. Wysu-
niety przez niego temat narady wymaga akceptacji uczniow. Dlatego tez
daleki powinien byé¢ od sformulowan apodyktycznych. To samo dotyczy
uzasadnienia celu narady, ktérego punktem wyjscia moze byé pewna
konkretna sytuacja, przemawiajgca za zorganizowaniem narady pro-
dukcyjnej. Na sytuacje takq sklada sie przewaznie poczatek lub koniec
kazdego okresu szkolnego. .

Sformulowany przez nauczyciela problem narady moze przybraé po-
sta¢ nastepujacych pytan: 1) Z czego jesteSmy zadowoleni w naszej kla-
sie? 2) Z czego nie jesteSmy zadowoleni w naszej klasie? 3) Co naleza-
loby zmieni¢ w naszej klasie, a co nowego w niej zorganizowaé? Pyta-
nia te mozna wpisaé¢ na tablicy. Ponadto w tej czesci narady dobrze
jest zobowigzaé¢ uczniéow do zachowania dyskrecji co do omawiasrych
w niej zagadnien.

Cze$é druga narady, dotyczaca wypowiedzi uczniéw na temat do-
datnich stron zycia klasy, obejmuje odpowiedzi na pierwsze podane wy-
zej pytanie. Pytanie to moze brzmie¢ takze nastepujgco: ,,co podoba
sie nam w naszej klasie?” lub ,,co dobrego klasa nasza zrobila w ostat-
nim okresie szkolnym?" itp.

Pierwszenstwo omawiania spraw klasowych, poczynajac od zasyg-
nalizowania dodatnich stron zycia klasy ma swe psychologiczne uzasad-

15 M. Lobocki: Uczniowskie narady produkcyjne, ,,Wychowanie” 1966, nr
15, s. 7—11 i nr 16, s. 6—10.
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nienie. Przede wszystkim sprzyja ono tzw. ,,dodatniemu wzmocnieniu’ 1%
w sferze dzialania i przezy¢ uczniéw, zwigzanych z ich pracg i zyciem
w klasie. Dzieki temu powstaje tam pozytywny klimat emocjonalny, co
w konsekwencji sprawia, ze uczniowie rozpatrujg sprawy klasowe w spo-
sOb bardziej optymistyczny i jednoznacznie liczacy sie z realiami zycia
i wydarzen szkolnych czy warunkéw, w jakich sie ucza. Nielatwo tez
ulegajg sugestiom, jakoby , wszystko trzeba w klasie zmieni¢ i ulepszyé”.
Dostrzegaja pozytywy klasy i uczg sie niejako cieszyé sie z cudzych wy-
nikoéw, mianowicie z powodzen i osiggnie¢ poszczegélnych kolegoéw, jak
i catej klasy.

W tej czeSci narady powinien zabraé glos takze nauczyciel, pod-
kreslajgc roézne pozytywne aspekty zycia klasy, ktére w swych wypo-
wiedziach przeoczyli uczniowie. Moze zwrdcié uwage np. na uczniow,
ktorzy w ostatnim czasie wykazali poprawe w nauce, zachowaniu czy
pracy spolecznej. W kazdym razie nie nalezy w tej czesci narady szcze-
dzi¢ pochwal pod adresem uczniéw, klasy i szkoly, nie dopuszczajac
oczywiscie do wyrazania pochwal niezgodnych z faktycznym stanem
TZeczy.

Trzecia cze$¢ narady produkcyjnej, obejmujgca wypowiedzi uczniéw
na temat ujemnych stron zycia klasy, stanowi odpowiedzi na pytanie:
»Z czego nie jesteSmy zadowoleni w naszej klasie?”” lub ,,co nie podoba
sie nam w naszej klasie?” itp. Wypowiedzi tego rodzaju umozliwiajg
uczniom lepszg orientacje w sprawie okreslonych brakéw i btedow, po-
peinianych przez nich w pracy szkolnej, zachowaniu i dzialalnosci spo-
tecznej.

Podczas tej czesci narady nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na to,
aby wypowiedzi uczniéw dotyczyly ogélnych spraw klasy, tj. aby nie
zawieraly zadnych aluzji pod adresem konkretnych oséb z klasy.
W przeciwnym raziem omawianie spraw klasowych przerodziloby sie
w akt wzajemnych oskarzen, co nie byloby zgodne z istotnym celem ta-
kich narad.

Czwarta cze$é narady produkcyjnej dotyczy zglaszania przez ucz-
niéow propozycji ewentualnych zmian i ulepszen w klasie. Zglaszane
propozycje dobrze jest wypisa¢ na tablicy. Ulatwia to ich zapamietanie
oraz podnosi ich range i znaczenie w oczach uczniéw i nauczycieli.

W nastepnej czesci narady nauczyciel lub ktorys z uczniéw podsu-
mowuje jej dotychczasowy przebieg oraz okresla z pomocg calej klasy
stopien waznosci poszczegélnych probleméw dla wprowadzenia niekté-

16 Wzmocnieniem nazywa sie — pisze T. Tomaszewski — taki wplyw wainych
dla podmiotu skutkéw jego reakcji lub czynnoici, ktéry powoduje powstanie ten-
dencji do wykonywania jej w okreSlonych warunkach”, T. Tomaszewski:
Wstep do psychologii, Warszawa 1963, s. 151.



156 Mieczystaw Eobocki

rych ulepszen i zmian w zyciu klasowym Ilub szkolnym. W tym celu
mozna zapytaé klase o to, ktére wypisane na tablicy propozycje ulep-
szefl i zmian nalezy podkresli¢ raz, dwa lub trzy razy. W ten sposéb
otrzymamy rejestr spraw waznych i mniej waznych. Sprawy najpilniej-
sze staramy sie rozwigza¢ w pierwszej kolejnosci.

W ostatniej czeSci narady produkcyjnej okreSla sie dokladnie ter-
min, w jakim klasa zobowigzuje sie do konkretnych poszukiwan wla-
Sciwych rozwigzan w sprawie sygnalizowanych probleméw lub tez po-
dejmuje sie¢ decyzje co do wprowadzenia w zycie klasy okreslonych
zmian i ulepszen. Zewnetrznym aktem podjetej decyzji moze byé jawne
glosowanie uczniéw.

Tak wiec uczniowska narada produkcyjna omawianego typu nie roz-
wigzuje w zasadzie zadnych probleméw. Zadanie jej polega szczegélnie
na ujawnianiu opinii uezniéw o swej klasie, i to zaréwno w sprawach
pozytywnych jak i negatywnych, oraz na zglaszaniu propozycji zmian
i ulepszen w zakresie pracy szkolnej, zachowania i dzialalnosci spotecz-
nej uczniéw.

II. CEL BADAN

Uczniowskie narady produkcyjne o zarysowanym wyzej ich przebie-
gu podlegaly okreslonym badaniom. Celem tych badan bylo przede
wszystkim sprawdzenie uczniowskich narad produkeyjnych pod wzgle-
dem ich funkcjonalnosci i skutecznosci.

Z funkcjonalnos$cia narady produkcyjnej laczy sie ogdlna sprawnosé
prawidlowego jej przebiegu, a w szczegdlnosci to wszystko, co decyduje
o sprawnym jej funkcjonowaniu. Tak wiec za podstawowy sprawdzian
nalezytej funkcjonalnosci narady uznano nastepujace warunki spraw-
nego jej przebiegu: 1) czynny w niej udzial ze strony co najmniej
jednej trzeciej uczniéw danej klasy; 2) zachowanie odpowiednich pro-
porcji pomiedzy iloscia wypowiedzi uczniow na temat pozytywnych
i negatywnych stron zycia klasy; 3) szczere wypowiadanie si¢ uczniow
na tematy przewidziane w poszczegélnych fazach narady; 4) uwzglednia-
nie w wypowiedziach uczniéw spraw istotnie waznych dla dalszych kon-
struktywnych przeobrazen zycia klasowego lub szkolnego; 5) odpowied-
nie uhierarchizowanie zglaszanych propozycji uczniéw i zabezpieczenie
rozwigzania szczegélnie najbardziej istotnych probleméw zasygnalizo-
wanych na naradzie. Powyzsze warunki stanowig jedng z podstawo-
wych hipotez roboczych, dotyczacej funkcjonalnosci uczniowskich na-
rad produkcyjnych.

Inna hipoteza robocza, zwigzana z uczniowskimi naradami produk-
cyjnymi, dotyczy — jak juz wiadomo — ich skutecznosci. Miarg skutecz-
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nosci narad produkcyjnych jest przede wszystkim wplyw, jaki wywie-
raja one na swych uczestnikéw pod wzgledem ksztaltowania w nich
okreslonych opinii i przekonan (1), jak rowniez pod wzgledem ogdlnego
zaktywizowania spolecznego poszczegélnych uczniow i caltej klasy (2).
Kryterium skutecznosci narad produkcyjnych moze byé¢ réwniez mozli-
wos¢ poznania przez nauczyciela opinii uczniéw na temat réznych pro-
bleméw klasowych i szkolnych (3), mozliwo$é kontrolowania wlasnej
pracy z uczniami w $wietle ich wypowiedzi zwlaszcza co do zglaszanych
propozycji (4), jak réwniez mozliwos¢ wyzwalania u uczniéw pragnienia
dokonania zmian i ulepszen w klasie (5).

Zweryfikowanie dwdéch powyzszych hipotez stanowilo zasadniczy cel
przeprowadzonych badan nad funkcjonalnoscig i skutecznoscig uczniow-
skich narad produkcyjnych.

III. PRZEBIEG BADAN

Badania mialy miejsce w koedukacyjnych klasach V—VIII szkoét
podstawowych. Przeprowadzono je w roku szkolnym 1966/1967 (za wy-
jatkiem czwartego okresu). Odbyly sie one w 7 szkolach, w tym w dwoéch
szkolach, lubelskich i pieciu szkotach pulawskich. Brali w nich udziat
uczniowie z 52 klas, w tym uczniowie z 12 klas pigtych, 15 klas szostych,
15 klas si6dmych i 10 klas ésmych. Ogélem uczestniczylo w nich 1567
uczniéow, w tym 738 dziewczat i 829 chlopcow.

W kazdej klasie przeprowadzono jedna tylko narade produkcyjna,
ktorej przebieg nagrywano na tasmie magnetofonowej lub zapisywano.
Notowaniem wypowiedzi uczniéw zajmowal sie przewazinie wychowaw-
ca danej klasy. Narada kierowalem osobiscie.

Na wstepie wyjasniano uczniom potrzebe omawiania spraw klasy
w Swietle tego, co sie w niej podoba i nie podoba oraz zaproponowano
taki wlasnie temat lekcji, ktérg prowadzono w ramach ,,godziny wycho-
wawczej”. Celowosé takiej lekcji uzasadniano przede wszystkim tym,
ze wszelka planowa dzialalnosé wymaga uwzglednienia tego, co juz zro-
biono i tego, czego jeszcze nie zrobiono, jak réwniez zglaszania réznych
propozycji zmian i ulepszen, ktére moglyby stanowi¢ gléwne wytyczne
do dalszego usprawnienia zycia i pracy w klasie. Uczniowie z reguly
zgodzili sie na zasugerowany im temat.

Nastepnie uczniowie odpowiadali na dwa pytania: 1) czy warto zmie-
nié (ulepszyé) cokolwiek w klasie? i 2) czy latwo zmienié (ulepszyé) co-
kolwiek w klasie? Odpowiadano w postaci znakowania. Np. w przypad-
ku pierwszego pytania dwa plusy oznaczaly: , bardzo warto”; jeden plus:
»warto, ale nie bardzo”; zero: ,,wszystko mi jedno”; jeden minus: ,ra-
czej nie warto'’; dwa minusy: ,,stanowczo nie warto”. Podobne znakowa-
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nie przyjeto rowniez w przypadku drugiego pytania. Sposéb znakowa-
nia wypisywano na tablicy wraz z jego oznaczeniem. Odpowiedzi ucz-
niéw byly anonimowe. Proszono ich ponadto o podanie swej przynalez-
nosci do okreslonej pici.

Z kolei przystapiono do wlasciwej narady, ktéra przebiegala zgodnie
z przedstawionym wyzej tokiem jej przebiegu. Podczas narady jeden
z uczniéw zapisywal nazwiska i imiona oséb z klasy, ktore braly w niej
czynny udzial, tj. wypowiadaly sie publicznie. Zaznaczat przy tym, ile
razy i w jakiej czesci narady wypowiadala si¢ dana osoba. Przed kazdg
czeScia narady proszono uczniow o wspélne przedyskutowanie mozli-
wych odpowiedzi na postawione im pytania. Dyskusja taka odbywatla
sie pomiedzy siedzacymi obok siebie uczniami lub w zespolach. Trwala
ona zasadniczo nie dluzej niz dwie minuty. Po kazdej cze$ci nastepowa-
fo krotkie podsumowanie wypowiedzi uczniéw. Kazda narada miescita
sie w jednej godzinie lekcyjnej.

Po zakonczeniu narady uczniowie raz jeszcze odpowiadali na pyta-
nia, ktére postawiono im przed jej wlasciwym rozpoczeciem. Odpowia-
dali réwniez za pomocg znakowania. Ponadto zastosowano wobec nich
nastepujgce pytania:

1. Czy chcielibyScie, aby przeprowadzono w przyszlosci podobng narade
w waszej klasie?

2. Jefli chcieliby$cie jg przeprowadzié, to dlaczego, a je§li wam wszystko
jedno lub nie chcieliby$cie jej przeprowadzi¢, to tez dlaczego?

3. Czy narada pozwolila wam lepiej zorientowaé sie w sprawach waszej
klasy?

4, Czy narada taka moze ‘— waszym zdaniem — przyczyni¢ sie do zmiany
i urozmaicenia zycia i pracy w waszej klasie?

Pytania powyisze (za wyjatkiem drugiego) wymagaly odpowiedzi w postaci
znakowanja w skali pieciostopniowej. Oto mozliwe odpowiedzi: ++ (,bardzo”);
+ (,mniej niz bardzo”); 0 (,,nie mam zdania”); — (,raczej nie”); — — (,stanow-
czo nie").

Zasiegnieto rowniez opinii w sprawie uczniowskiej narady produk-
cyjnej u nauczycieli, ktérzy w niej uczestniczyli. W tym celu sporza-
dzono kwestionariusz zawierajacy nastepujace pytania:

1. Jak Pan(i) ocenia narade z punktu widzenia potrzeb klasy i szkoly?

2. Czy zamierza Pan(i) przeprowadzi¢ takg narade u siebie w klasie?

3. Czy dzieki naradzie poznal Pan(i) lepiej opinie uczniéw, dotyczace spraw
klasowych i szkolnych?

4. Czy narada wzbudzila w Panu(i) refleksje nad wlasng postawg wycho-
wawczg wobec uczniéw?

5. Jakie sa — zdaniem Pana(i) — strony dodatnie, a jakie sa jej strony ujemne?

Wszystkie pytania poza ostatnim wymagaly podkreslenia jednej
z wyszczegolnionych odpowiedzi w ramach skali pieciostopniowej. Tak
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np. na pytanie pierwsze mozliwymi odpowiedziami byly: 1) ,bardzo
pozyteczna”, 2) ,,pozyteczna, ale nie bardzo”, 3) ,nie mam zdania”, 4)
»raczej niepozyteczna', 5) ,bardzo niepozyteczna’.

Mankamentem przeprowadzonych badan jest to, ze nie przes§ledzono
dokladnie praktycznego oddzwieku poszczegdlnej narady w rzeczywis-
tym usprawnieniu przez niag pracy i zycia uczniéw. Obserwacja taka
mozliwa jest — zdaje sie¢ — raczej w ramach eksperymentu globalnego,
ktory mial miejsce w Szkole Podstawowej nr 18 w Lublinie.

IV. ANALIZA MATERIALU BADAN

Przeprowadzone badania pozwolily zgromadzi¢ maferial, umozliwia-
jacy omoéwienie uczniowskich narad produkcyjnych pod wzgledem fun-
kcjonalnosci i skutecznosci ich oddzialywan wychowawczych.

1. ANALIZA Z UWAGI NA FUNKCJONALNOSC NARADY

Podczas narad, uwzglednionych w badaniach, zabralo glos publicz-
nie z wszystkich ich uczestnikow 44,7% oséb, przy czym 41% sposrod
wszystkich bioracych w nich udzial dziewczat i 48,1% sposrod wszyst-
kich uczestniczacych w nich chlopcéw. Najliczniej wypowiadali sie ucz-
niowie klas pigtych i szostych. W klasach piatych podczas narady wy-
powiadalo sie przecietnie 57" uczniéw; w klasach széstych — 49,4%;
w klasach siédmych — 36,4%, a w klasach 6smych — 34,6%.

Z podanych obliczenn wynika, ze bardziej czynnymi uczestnikami na-
rad produkcyjnych sg chlopcy.

Szczegdlne ozywienie narad produkcyjnych w klasach piatych i szos-
tych nie swiadczy bynajmniej o wiekszej aktywnosci spolecznej uczniow
tych klas. Dzieje sie tak prawdopodobnie wskutek mniejszego na og6t
krytycyzmu u uczniéw w tym wieku w stosunku do wlasnych wypowie-
dzi, niz ma to miejsce u uczniéw z najstarszych klas szkoly podstawo-
wej. Uczniowie klas si6dmych i 6smych unikajg z reguty zywiolowych
reakcji stownych; majg zawsze — jak sie zdaje — szereg watpliwosci
co do stusznosci lub tez celowosci swych wypowiedzi wobec calej klasy.
Dlatego tez ich udzial w naradach wymaga wiekszej niz w klasach miod-
szych zachety ze strony inspiratora narady.

Dobra funkcjonalnosé narady potwierdza nie tylko globalna ilosé
osOb, zabierajacych w niej glos, lecz réwniez liczba os6b, wypowiada-
jacych sie w poszczegdlnych czeSciach narady. Najwiecej oséb wypo-
wiadalo sie na temat dodatnich stron zycia klasy (36,5%); nastepnie
w trzeciej czesci, tj. na temat ujemnych stron Zzycia klasy (32,8%).
W czwartej czeSci narady wypowiedzialo sie ogétem 30,8% jej uczest-
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Tab. 1. Liczba wypowiadajacych sie ucznibw podczas narad produkcyjnych
z uwzglednieniem plci i klasy.

Nombre des éléves ayant participé a des discussions sur les problémes d’organi-
sation d’activités scolaires, compte tenu du sexe et de la classe.

Liczba . . Liczba wypowiadajacych sie oséb
X Liczba uczestni-
poszczegol- X Czesci 11
nych klas kow narady Cze$é I1 | Czesé III | Czesé IV Im v
Dziewczynki 82 63 b7 88
N=164 50% 38,4% 34,7% 53,6%
12 klas Chlopcy 120 95 92 128
pigtych N=215 56,8% 44,1% 42,7% 59,5%
Razem 202 168 149 216
N=379 63,2% 41,7% 39,3% 56,97
Dziewczynki 68 63 49 78
N =191 36,6% 27,7% 25,6% 40,8%
16 klas Chiopey 95 100 113 143
szostych N =266 37,1% 39% 44,1% 56,8%
Razem 163 163 162 221
N=447 36,4% 34,2% 36,2% 49,4%
Dziewczynki 66 66 39 M
N =220 25% 26% 17,7% 356%
16 klas Chiopey | 57 64 57 86
siédmych N =227 26,1% 28,1% 26,1% 37,8%
Razem 112 119 96 . 163
N =447 26% 26,6% 21,4% 36,4%
Dziewczynki 60 42 34 60
N - 163 36,8% 25,7% 20,8% 36,8%
10 klas Chlopey 36 42 42 42
osmych N=131 26,7% 32% 32% 32%
Razem 95 84 76 102
N =294 32,3% 28,6% 26,8% 34,6%
Dziewczynki 266 213 179 303
N =—- 739 35,9% 28,8% 24,2% 1%
Vf’zv;‘l":fn Chiopey 307 301 304 399
’ vfn ’ N=1829 37% 36,3% 26,6% 48,17,
Razem 572 514 483 702

N =1568 36,6% 32,8% 30,87 44,7%
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nikéw. Tak ksztaltujg sie wypowiedzi uczniéw w poszczegélnych cze-
sciach narady w ich ogélnym podsumowaniu. Pewne odchylenia sta-
nowig chlopcy. Np. w klasach széstych najwiecej chlopcow wypowie-
dzialo sie w czwartej czesci narady, a w klasach sioddmych — w trzeciej
jej czesci. Na ogél nie stwierdzono wiekszych zroznicowan pod wzgle-
dem ilosci wypowiadajacych sie os6b w poszczegdlnych czeSciach nara-
dy. Blizsze dane na ten temat przedstawia tabela nr 1.

Dowodem sprawnosci dzialania uczniowskich narad produkcyjnych
jest nie tylko liczba os6b, zabierajacych glos podczas jej trwania, lecz
rowniez i to, ile razy dana osoba wypowiadala sie w czasie calej nara-
dy, jak i w poszczegélnych jej czeSciach. Otéz okazalo sie, ze czynny
uczestnik narady w klasach pigtych i sz6stych zabiera glos podczas ca-
lej narady przecietnie 4 do 5 razy, podczas gdy w klasach siodmych
i 6smych zabiera glos okolo 3 razy. W ten sposdéb na kazdej naradzie
produkcyjnej ilosé wypowiedzi uczniow przewyzszala przewaznie liczbe
wszystkich uczniéw w klasie. I tak w klasach piatych i szdstych, liczge
statystycznie, przewyzszala liczebnos¢ klasy o przeszlo 2,5 razy, a w
klasach siédmych i é6smych o przeszlo 1,5 razy.

Powyzszy stan rzeczy $wiadczy z jednej strony o duzym mozliwie
zaangazowaniu sie uczniéw w naradzie, z drugiej zas strony sygnalizuje
bezczynno$é wielu ucznidéw w sensie niezabierania przez nich glosu
w ogole. Jest to sytuacja normalna. Nie ma w zasadzie bowiem lekcji,
na ktorej kazdy uczen zechcialby wypowiedzie¢ sie dobrowolnie. Oczy-
wiscie stan taki powinien by¢ dla wychowawcy klasowego sygnalem
w sprawie zmobilizowania do czynnego udzialu takze uczniéw, ktérzy
glosu nie zabieraja. Z drugiej strony bierne uczestnictwo ucznia pod-
czas narady moze byé tylko pozorne. Jak wykazata obserwacja potoczna
uczniow w Kklasie, wszyscy niemal oni byli zainteresowani narada.
Swiadczy o tym np. wspdélna ozywiona dyskusja pomiedzy uczniami,
poprzedzajaca poszczegdlng czest narady, oraz pewne ich dyskretne ko-
mentarze na temat wypowiedzi kolegéw lub kolezanek.

Na podstawie obserwacji uczniow i sposobu ich wypowiedzi mozna
takze z calg pewnoscig powiedzieé¢, ze wypowiadajg sie oni na ogot
szczerze. Nauczyciele, bedacy swiadkami tych narad, niemal jednomysl-
nie podkreslali szczeros¢ wypowiedzi uczniéw. Jedna tylko nauczycielka
sposrod 49 oso6b zwrécila uwage na pewna tendencyjnos¢é wypowiedzi
uczniow podczas tego rodzaju narad. Pod wzgledem szczerosci wypowie-
dzi uczni6w nie zauwazono w zasadzie réznic pomiedzy uczniami klas
mlodszych i starszych. Réznice takie zarysowuja sie pod wzgledem spon-
tanicznosci wypowiadania sie uczniéw. Uczniowie zwlaszcza klas pig-
tych reaguja bardziej spotanicznie niz np. uczniowie klas siédmych.
Im klasa starsza, tym mniejsza przejawia spontanicznos¢ w swych wy-

11 Annales, s. ', t. XXJI
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powiedziach. Spowodowane jest to z pewnoscia ‘sygnalizowanym juz
wzrostem krytycyzmu u uczniéw klas wyzszych.

Innym kryterium poprawnej funkcjonalnoSci narady sg sygnalizo-
wane w wypowiedziach uczniéw problemy, dotyczace klasy i szkoly.

W drugiej czesci narady, dotyczacej pozytywnych stron zycia klasy,
najczeSciej omawianym przez uczniow tematem sg rézne formy uatrak-
cyjnienia zycia klasy i szkoly. Do form tych zalicza sie w pierwszym
rzedzie wycieczki o charakterze krajoznawczym, wieczorki taneczne, roz-
grywki sportowe i imprezy artystyczne. Niektorzy uczniowie podkres-
laja role lodowisk przyszkolnych dla urozmaicenia zycia w szkole oraz
wychodzenie z calag klasa poza miasto np. do lasu.

Podobnie czestym tematem podczas narad produkcyjnych jest pro-
blem wsp6lzycia miedzy uczniami. Zwraca sie tu uwage na to, ze ucz-
niéw laczy ze sobg ,kolezenstwo” i ,przyjazn”, ze klasa jest ,,zgrana”
i ,solidarna”, ze uczniowie ,trzymaja ze sobg sztame itp.

Innym czestym tematem narady jest postawa nauczycieli, u ktérych
podoba sie uczniom zwlaszcza przestrzeganie przez nich zasady sprawie-
dliwosci i traktowanie wszystkich w sposéb jednakowy. Najwiecej ucz-
niéw wypowiada sie na ten temat w klasach pigtych.

Nastepna grupa zagadnien, omawianych mozliwie czesto podczas na-
rad, sa problemy. zwiazane z , wyposaZeniem' klasy i szkoty, czystos-
cia, porzadkiem i wygladem klasy oraz dzialalnosScia spolecznie uzytecz-
nag uczniow.

W omawianiu ,,wyposazenia” klasy i szkoly uczniowie zwracajg uwa-
ge na nowowybudowany budynek szkolny i jego pomieszczenia, wsrod
ktérych wymieniajg czestd sale gimnastyczng, biblioteke 1 klasopracow-
nie. Wypowiedzi ich dotycza takze réznych szczegblow urzadzen szkol-
nych oraz pomocy naukowych.

Co do czystosci, porzadku i wygladu klasy najwiecej uwag uczniéw
odnosi sie do ogélnego stanu estetycznego jej wnetrza.

Dziatalnos¢ spolecznie uzyteczng uczniowie dostrzegajg przede wszyst-
kim w redagowaniu przez nich gazetki Sciennej, sporzadzaniu pomocy
naukowych, upiekszaniu klasy i w zbieraniu makulatury.

Kolejnym tematem sa zagadnienia, dotyczace sposobu prowadzenia
lekeji i pomocy kolezeniskiej w nauce. W sposobach prowadzenia lekcji
podoba sie uczniom w szczegdélnosci urozmaicanie toku lekcyjnego za
pomoca wystuchania audycji telewizyjnej lub radiowej czy tez obej-
rzenia filmu. Zwracajg uwage réwniez na prace zespolowa podczas lek-
cji i na mozliwosé¢ poslugiwania sie pomocami naukowymi.

Wysoko cenig sobie pomoc kolezeriskg w nauce. Jak wynika jednak
z ich wypowiedzi — jest to pomoc niezorganizowana i przypadkowa.
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Do tematéw rzadziej omawianych, niz poprzednie, nalezg dobre wy-
niki w nauce i og6lna zywotnos¢ organizacji szkolnych. W zwiazku z wy-
powiedziami tego rodzaju uczniowie wykazujg swe zadowolenie zwla-
szcza z uzykania lepszych, niz w poprzednim okresie ,stopni” oraz
z mozliwosei uczestnictwa w harcerstwie i réznych kélkach zaintere-
sowan.

Tematem najmniej poruszanym podczas narady jest pozytywna dzia-
ialnoéé samorzadu klasowego i wlasciwe zachowanie sie uczniéw na
lekeji. Swiadezy to — zdaje sie — o tym, ze w klasach, w ktérych prze-
prowadzono badania, samorzad by! zjawiskiem raczej tylko formalnie
istniejacym, a zachowanie sie uczniéw podczas lekcji jest albo zbyt dra-
styczne, albo tez traktowane jako rzecz nader oczywista.

Ogélem mozna powiedzie¢, ze tres¢é wypowiedzi uczniow w sprawie
dodatnich stron Zycia klasy jest r6znorodna i na ogél stwarza obiektyw-
ny obraz klasy w swietle jej pozytywow. Zakres i ilo§¢ tych wypowiedzi
ilustruje tabela nr 2.

W trzeciej czeSci narady produkeyjnej najczesciej omawianym tema-
tem sg problemy, dotyczace zbyt malej atrakcyjnosci zycia klasy, za-
niedbywania sie uczniéw w nauce i niewlasciwe ich zachowanie sie pod-
czas lekcji.

Uczniowie narzekajg przede wszystkim na to, Ze organizacja pracy
i zycia szkoly nie liczy si¢ dostatecznie z ich indywidualnymi potrzeba-
mi. Wskutek tego — jak twierdzg oni — zniechecajg sie do poszczegol-
nych przedmiotéw i szkoly w ogéle. Mozliwos¢ zmiany pod tym wzgle-
dem widzg zwlaszcza w urozmaiceniu pracy i Zycia szkoly poprzez or-
ganizowanie czestszych — niz dotad — wycieczek, imprez kulturalno-
-rozrywkowych, zawodéw sportowych i spotkan z ciekawymi ludzmi
oraz poprzez zwiedzanie réznych zakladéw pracy.

Zaniedbywanie sie uczniéw w nauce tlumacza przewaznie ,lenis-
twem". Uczniom ,leniwym” zarzucaja, Zze nie odrabiajg zadan domo-
wych samodzielnie. Niektérzy uczniowie zwracaja uwage na zdarzajace
sie od czasu do czasu ,ucieczki” z lekcji i wagary oraz spdéZnienia sie
na lekcje. Rowniez i tego rodzaju postepowanie kolegéw sklonni sg thu-
maczy¢ ,lenistwem”. Zasadniczy symptom lenistwa widzg w obojet-
nosci uczniow wobec obowigzkéw szkolnych. Jako sposéb przeciwdzia-
lania mu proponujg samopomoc kolezeniska i ,,wsp6lzawodnictwo o lep-
sze stopnie”.

Niewlasciwe zachowanie sie podczas lekecji polega — jak twierdzg

uczniowie — na tzw. ,wyglupach”, ,docinkach”, niepotrzebnych szep-
tach i rozmowach, a takZe na oklamywaniu nauczycieli. Nastepstwem
tego — ich zdaniem — jest ,,zly humor” nauczyciela, niemoznosé¢ do-

kladnego rozumienia tresci lekcji i ,,gorsze stopnie”.
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Tab. 2. Zakres i liczba omawianych podczas narad produkcyjnych tematéw co do
dodatnich stron Zycia klasy z uwzglednieniem klas V - VIII

Contenu et nombre des problémes, analysés lors des discussions sur les cotés

positifs de la vie de la classe, compte tenu de classes Ve - VIIIe

Lp Dodatnie strony KLV Kl VI KI. VII | Kl. VIII | Ogétem
il tycia klasy N=12|{ N=15| N=16 | N=10 | N=52
1 Uatrakeyjnienie  Zycia 10 15 14 10 49

klasowego i szkolnego 83,3%, 100%, 93,3%, 1009/, 94,2%/,
2 Zgodne wspblzycie 11 12 12 10 45
(klasa zgrana) 91,8%, 80°%, 80°%/, 100°%, 86,6%,
o s 12 12 11 8 43
3 Postawa nauczycieli
y 100  80%  733%  80% 82,69
4 Wyposazenie klasy 12 8 (] 10 36
i szkoly 100%, 63,3%, 40%, 100%, 69,2/,
6 Czysto§¢, porzadek 12 8 ki 6 33
i wyglad klasy 100", 63,3%, 46,6%, 60%, 63,4%,
6 Dziatalnosé spotecznie 4 8 13 8 33
uiytec zna 33,301’0 53,30/0 86,60/0 80°/o 63,40/0
s . 3 5} 11 7 26
7 Ciekawe lekcje
! 2%,  333%  133% 0%  60%
. 2 12 9 3 26
8 Samopomoc kolezeriska
P 16,6%  80%  60%  30%  50%
. b 6 2 6 19
9 Dobre wyniki w nauce
Y 41,6%, 40%, 13,3%, 60°/, 36,6%,
10 Zywotno§é organizadyi 3 6 9 2 19
szkolnych 26°%, 33,390 60°%, 20%, 36,6%,
1 Dzialalno§é¢ samorzadu 3 2 4 2 11
klasowego 26%, 13,3%, 26,6%, 20%/, 21,19,
12 Zachowanie podczas _ _ 2 6 9
leiji 13,30/0 600/0 17,30/0

Czestym na ogd! tematem narad produkcyjnych sa zagadnienia, zwig-
zane z niewlasciwym zachowaniem sie uczniéw w czasie pozalekcyjnym,
niedostateczna dbalos¢ o czystosé porzadek i wyglad klasy oraz z nie-
wykonywaniem prac spolecznie uzytecznych.

Przejawem niewlasciwego zachowania sie w czasie pozalekcyjnym
jest — wedhug nich — niewychodzenie z klasy, zaSmiecanie jej, biega-
nie po lawkach, wyzwiska, czeste skargi, rzucanie papierkami itp. Zwra-
cajg na to uwage szczegélnie uczniowie klasy pigtej i szostej. Uczniowie
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klas starszych podkreslajg szczegélnie antagonistyczne stosunki pomie-
dzy chlopcami i dziewczetami. Niektoérzy uczniowie skarzg sie na nie-
dotrzymywanie przez swych réwiesnikow obietnic i na palenie papie-
rosow.

Nieprzestrzeganie zalecent co do dbalosci o czystosé, porzadek i wy-
glad klasy tlumaczg tym, ze przychodzac na lekcje zastajg czesto klase
zasmiecony. Sg takze Swiadomi réznych wlasnych zaniedban pod tym
wzgledem.

Niewykonywanie prac spotecznie uzytecznych uwazaja uczniowie za
przejaw zamykania sie w kregu spraw wylgcznie osobistych, z wyraz-
nym uchylaniem sie przed spolecznym zaangazZowaniem sie w realizacje
wspolnych celow klasowych lub szkolnych.

Czestym tematem trzeciej czesci narad produkcyjnych sa takze takie
problemy, jak brak zgodnego wspélzycia w klasie i pomocy kolezanskiej
W nauce oraz zale, skierowane przez uczniéw pod adresem nauczycieli
i kierownictwa szkoly.

Przez brak zgodnego wspdlzycia w klasie nalezy rozumie¢ klase
»hiezgrang” i ,niesolidarng”, w ktérej panuja stosunki niezdrowej i nie-
pozadanej rywalizacji miedzy uczniami. Jest to klasa rozbita wewnetrz-
nie, pozbawiona wspélnych dazen. Kazdy z uczniéow dba w =zasadzie
tylko o wlasne dobro. Uczniowie méwiac o braku wtlasciwego wspolizy-
cia w klasie, majag na mysli przewaznie tylko cze$¢ klasy; skladajq sie
na nig ci uczniowie, ktéorzy nie chcg podporzadkowaé sie ,,woli” wiek-
szosci.

Brak dostatecznej pomocy kolezenskiej w nauce przejawia sie —
jak sygnalizujg uczniowie — nie tylko w wadliwej jej organizacji, ale
takze i w aspolecznej postawie chlopcow i dziewczat.

Zale i pretensje wobec nauczycieli i kierownictwa szkoly zglaszaja
przede wszystkim klasy starsze. Dotycza one takich spraw, jak niespra-
wiedliwe stawianie przez nauczycieli ocen. zachowanie si¢ ich pod wply-
wem przystowiowego ,humoru”, przesadny rygor na lekcjach, niemoz-
nos¢ korzystania poza lekcjami wychowania fizycznego 7z sali gimna-
stycznej, niedostateczne docenianie przez nauczycieli i kierownictwo
szkoly urozmaicen zycia szkolnego. Z wypowiedzi uczniéw wynika, Ze
— ich zdaniem — nauczyciele i kierownictwo szkoly powinni im wszyst-
ko zorganizowaé. Jest to postawa wybitnie konsumpcyjna, powstala —
zdaje sie — wskutek wadliwej organizacji pracy i zycia uczniéw, nie
odwolujgca sie dostatecznie do ich wlasnej inicjatywy i pomyslowosci.

Inne problemy, poruszane podczas uczniowskiej narady produkcy)-
nej — to nieposzanowanie sprzetu i mienia szkolnego, niewywigzywa-
nie si¢ przez dyzurnych ze swych obowigzkoéw i nieciekawe lekcje.
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Tab, 3. Zakres i liczba omawianych podczas narad produkcyjnych tematéw

co do ujemnych stron Zycia klasy z uwzglednieniem klas V - VIII

Contenu et nombre des problémes analysés lors des discussions sur les cotés

négatifs de la vie de la classe, compte tenu des classes Ve - VIIIe

L.p Ujemne strony KLV Kl VI KL VII | KL VIIT | Ogétem
- zycia klasy N=12|N=16| N=15| N=10| N=562
1 Malo urozmaicone zycie 4 12 16 10 41

klasy 33,3% 80% 100% 100%, 78,87
2 Zaniedbywanie sie 10 12 12 7 41
w nauce 83,3% 80% 80% 70% 78,8%
3 Niewla$ciwe zachowa- 12 14 11 4 41 |
nie sie podeczas lekcji 100% 93,3% 73,3% 40% 78,8%
Niewtasciwe zachowa-
4 nie sie w czasie poza- 120/ 15‘7 4:7 330/~ 69367
lekcyjnym 100/ 1007 o o 27
WIGi.éd_b;nie o czystosé, 8 94___ 0 4 30
b orzgdek i wyglad
ﬂlas; ve'a 66,6%  60%  60%  40%  67,6%
Niewykonywanie prac b ki 11 7 30
spotecznie uzytecznych 41,6% 46,67 73,3% 70% 57,6%
7 Brak zgodnego wspo6i- 10 9 (] 2 27
zycia (klasa niezgrana) 83,3% 60% 407, 20% 51,9%
Brak pomocy kolezen- 4 7 8 7 26
skiej w nauce 33,3% 46,67 53,3% 70% 50%
Zale pod adresem nah- 9 3 12 8 25
'] czycieli i kierownictwa
szkoly 168%  20% 80% 807 48%
10 Nieposzanowanie sprze- 9 7 4 2 22
tu i mienia szkolnego 6% 46,87, 26,67, 20% 42,3%
Niewywiazywanie sie
. 4 9 6 2 21
11 przez dyzurnych ze o o o . o
swych obowiazkéw 33,3% 60% 407 20% 40,3%
o . . 2 6 7 6 20
12 Nieciekawe lekcje
16,87 33,3% 46,6% 607, 38,47
13 Brak zywotnoSci orga- 4 6 4 2 16
nizacji szkolnych 33,3% 40%; 26,67 20% 30,7%
14 Niesprawno$¢ samorzg- 4 4 2 1 11
du, szkolnego 333%  266%  13,3% 10% 21,1%
15 Trudno$ci z zebraniem 1 4 3 1 9
sktadek 8,3% 26,6% 20% 10% 17,3%
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Na nieposzanowanie sprzetu i mienia szkolnego zwracajg uwage
szczegélnie uczniowie klas pigtych. Moéwia, oni o pisaniu po lawkach
i Scianach, o obrywaniu klamek, niszczeniu gazetek $ciennych itp.

Dyzurnym zarzuca sie ogoélng niedbalosé¢ o czystosé i porzadek w kla-
sie, niewycieranie tablicy, niepodlewanie kwiatéw, nieprzewietrzanie
klasy i inne niedociggniecia.

Nieciekawe lekcje polegaja — wedlug nich — na nudnym i przewle-
ktym ,wykladzie” nauczyciela, na nieodwolywaniu sie do pomocy nau-
kowych, a zwlaszcza §rodkéw audiowizualnych oraz na tworzeniu sztucz-
nego dystansu miedzy nauczycielem a klasg. Rzadkim na ogét tematem
narad produkcyjnych jest brak Zywotnosci organizacji szkolnych i nie-
sprawnos¢ samorzgdu klasowego. Tematem najmniej omawianym pod-
czas narady sg trudnosci, jakie sprawia uczniom zbieranie ,,skladek’.

Wyrazone wyzej opinie uczniéw sq — jak nalezy przypuszczaé —
wyrazem rzeczywistych ich niepokojow. Zakres i ilo$é tych opinii przed-
stawia tabela nr 3.

Czwarta cze$é uczniowskiej narady produkcyjnej — jak juz wiado-
mo — obejmuje propozycje zmian i ulepszeh w zyciu klasy i szkoly,
zglaszane przez uczniéw. Na podstawie ich wypowiedzi okazalo sie, ze
propozycje te zwigzane s przede wszystkim z pragnieniem urozmaice-
nia zycia szkolnego oraz podniesienia poziomu klasy pod wzgledem nau-
ki i zachowania. Propozycje te wysuwane sg nie tylko najcze$ciej, ale
réwniez uwazane sg przez uczniéw za bardzo istotne, bedace w stanie
wplynaé na poprawe ogodlnej sytuacji klasy.

Inne propozycje dotyczg zorganizowania wsréd ucznié6w pomocy ko-
lezeniskiej w nauce, wiekszego zaangazowania uecznibéw w wykonanie
prac spolecznie uzytecznych i zadbania o czystos¢, porzadek i wyglad
klasy. Do wymienionych propozycji uczniowie przywigzuja na ogét du-
z3 wage. Swiadczy o tym ich zamiar uszczegblowienia wysuwanych pro-
pozycji oraz zajecia sie¢ nimi w sposéb konkretny na najblizszych go-
dzinach wychowawczych.

Poza tym zglaszano takie propozycje, jak usprawnienie lub utworze-
nie organizacji szkolnych, usprawnienie dzialalnosci dyzurnych, zadba-
nie o sprzet i mienie szkolne oraz usprawnienie samorzadu klasowego.

Propozycje te traktuja uczniowie jako mniej wazne.

Ilustracjg zgloszonych w naradzie produkcyjnej propozycji jest ta-
bela nr 4.

Blizsze zapoznanie sie z wypowiedziami uczniéw podczas narady
produkecyjnej przekonuje nie tylko o mozliwosei wysuwania przez ucz-
niéw réznorodnych i istotnych probleméw klasy, lecz takze o nastawie-
niu ich na mozliwie obiektywne odtworzenie sytuacji klasy lub szkoly.
Swiadczg o tym takie m. in. wyrazenia uczniéw, jak ,nieraz”, ,czasami’
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Tab. 4. Zakres i liczba zglaszanych podczas narad produkcyjnych propozycji co

do zmian i ulepszen w zyciu klasy z uwzglednieniem klas V - VIII

Contenu et nombre des problémes analysés lors des discussions sur les propositions
relativement aux changements et améliorations dans la vie de la classe, compte

tenu des classes Ve - VIIIc

Propozycje zmian

L.p. i ulepszeA w Zyciu ;(L\:z Kl._VI Kl._ VII | Kl VIII | Ogétem
Kklasy = N=16| N=156| N=10| N =562
1 Urozmaici¢ zycie [ 14 16 10 46
w szkole 60%, 93.3%, 1009/° 100%, 86,6%,
(s : 9 13 12 7 41
2 Lepiej uczyé sie
pied %, 86,6%  80% 0%  78,8%
i . : 12 16 10 4 41
3 Lepiej zachowywaé si¢
piel 100%  100%  66,6%  40%  178,8%,
4 Pomagaé sobie wzajem- 3 10 9 7 29
nie w nauce 26%, 66,6° 60%, 70%, 65,7%,
5 Wykonywaé prace spo- 4 7 10 8 27
lecznie uzyteczne 33,3%, 46,8%, 60%, 60°%, 61,9%,
Dbaé o czysto$¢, porza- 8 7 6 4 25
dek i wyglad klasy 66,67 46,67 407% 40% 487
Usprawni¢ lub utwo- 4 7 4 2 17
rzy¢ organizacje szkolne 33,3% 46,67, 26,67 207 32,6%
8 Usprawni¢ dzialalno$§é 4 9 2 _ 16
dyzurnych 33,3% 60%; 13,3% 28-8%
9 Zadbaé o sprzet i mie- 7 4 _ _ 11
nie szkolne 68,3% 26,87 21,1%
10 Usprawni¢ samorzad 2 3 .2 _ 7
klasowy 16,67 20% 13,3% 13,4%

»rzadko”, ,niektérzy”, ,,na ogél” itp. Swiadectwem tego sa rowniez nie-
ktore dialogi uczniow. Oto przyklad takich dialogow:

W klasie VI:

— Niektérzy uczniowie przeszkadzaja w prowadzeniu lekcji (chlopiec).
— Przeszkadzajg, ale nie na wszystkich lekecjach (chlopiec).
— Nieraz sie nawet trafia, ze sie ki6ca z nauczycielem (dziewczynka).

‘W klasie VII:

— Wszystko nam sie nie podoba (dziewczynka).

— Wszystko to nie, bd méwiliémy juz, co sie nam podoba (chlopiec).

Tak wiec — jak sie zdaje — wypowiedzi uczniéw podczas narady
produkcyjnej dowodzg dobrej na ogél jej funkcjonalnosci.
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2. ANALIZA Z UWAGI NA SKUTECZNOSC NARADY

Wykazanie skutecznosci uczniowskich narad produkeyjnych, jak
w ogole wszelkich $srodkow oddzialywan wychowawczych, nie jest spra-
wg latwa. Ciggle jeszcze brak rzetelnych metod badan, za pomocag kto-
rych mozna by dokladnie zarejestrowa¢ spowodowane przez okreslone
zmienne niezalezne zmiany i przeobrazenia w psychice osdob badanych.
Nie oznacza to bynajmniej, ze nalezaloby rezygnowaé z tego rodzaju
badan w ogodle; nalezy jednak zdaé¢ sobie sprawe z ich wzglednej na ogol
rzetelnosci i trafnosci.

W przeprowadzonych badaniach nad uczniowskimi naradami produk-
cyjnymi za podstawowy sprawdzian ich skutecznosci uznano wplyw tych

Tab. 5. Srednie oceny uczniéw, stawianych w odpowiedzi na pytanie: ,czy warto

cokolwiek zmienié (ulepszyé) w klasie? (I) i ,,czy latwo cokolwiek zmienié (ulepszy¢)

w klasie?” (II) przed i po naradzie produkcyjnej z uwzglednieniem pici, klasy
i odchylenia standardowego (sigmy).

Notes moyennes des éléves, établies en réponse aux questions: ,vaut-il la peine

de changer (améliorer) quoi que ce soit dans la classe?” (I) et ,est-il facile de

changer (améliorer) quoi que ce soit dans la classe?” (II) posées avant et aprés

la discussion sur les problémes d’organisation des activités scolaires, compte tenu
du sexe, de la classe et de I’écart standard

Pytania Klasy | Iolejnos¢ Dzlew'czyn- Chlopey Ogotem Sigma
ocen ki
v przed 4,11 3,97 4,06 1,06
po 4,76 4,4 4,66 0,86
VI przed 4,23 4,08 4,17 1,02
I po 4.86 4,74 4,81 0,60
rzed 4,12 4 4,06 0,99
vn P S G
po 4,77 4,31 4,63 0,97
d ) ) 3 0,88
VIII _prze L _4}8 . 4.4 U 4,32 L
po 4,32 4,8 4,62 0,68
v przed 3,08 3,01 3,04 1,22
po 3,26 3,46 33 1,14
VI przed 3,13 3,21 3,17 1,41
po 3,96 3,83 3.9 1,34
n
przed 3,26 2,69 2,96 1,22
VII e — - B - - P
po 3,6 2,98 3,24 1,18
przed 3,12 3,6 3,32 1,16
Vi - - — — - - -

po 3,97 3,96 3,9 1,26
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narad na zmiane opinii uczniow w sprawie celowos$ci i mozliwosci do-
konywania zmian i ulepszen w klasie. Okazalo sie, Zze opinie uczniow
w tej sprawie ulegly przeobrazeniom pod wplywem uczestnictwa w na-
radach produkcyjnych. Wskazniki tych przeobrazen ilustruje tabela nr 5.

Na podstawie danych, zawartych w tabeli, wynika, ze $rednia przy-
rostu wskaznikéw, dotyczacych odpowiedzi ucznidéw na pytania: ,,czy
warto cokolwiek zmieni¢ (ulepszyé¢) w klasie?”’, wynosi 0,45, a na pytanie:
»czy latwo cokolwiek zmieni¢ (ulepszyé) w klasie? — wynosi 0,5. Swiad-
czy to o wzglednie duzym wplywie narad produkcyjnych na zmiane
opinii uezniéw. Potwierdzeniem tego jest zupelnie minimalny lub Zaden
przyrost wskaznikéw. czy wrecz ujemny przyrost w przypadku, gdy
na kazde z tych pytan uczniowie odpowiadali przed i po lekcjach z réz-
nych przedmiotéow nauczania.

Na podstawie stwierdzonego wplywu narady produkcyjnej na zmia-
ne opinii uczniéw mozna z pewnym prawdopodobienstwem wnosi¢ row-
niez o jej wplywie na ksztaltowanie przekonan, zakladajac, ze przeko-
nania roézniag sie od opinii przede wszystkim wysokim stopniem ich
akceptacji z naszej strony.l?

Istotnym wskaznikiem skutecznosci narad produkcyjnych jest przede
wszystkim usprawnienie organizacji pracy i zycia uczniow jako dalszych
nastepstw poczynan wychowawczych, ktérych punktem wyjsScia sa pod-
jete decyzje w sprawie konkretnej realizacji wysunietych na naradach
propozycji. Jakos¢ i ilosé zglaszanych propozycji nie jest wprawdzie
réwncznaczna z ich rzeczywistg realizacjg. Niemniej jednak stanowia one
pewnego rodzaju zobowigzanie do wigkszej dbalosci o sprawy klasy
i szkoly tak ze strony uczniéw, jak i nauczycieli. W przeprowadzonych
badaniach narady produkecyjne byly wstepem do szczegélowego oma-
wiania (na kolejnych godzinach wychowawczych) zagadnien, zwigza-
nych z naukg i zachowaniem si¢ uczniéw. Byly réwniez poczatkiem ozy-
wienia dziatalno$ci spolecznej uczniow dzieki podzialowi klasy na zes-
poly, ktére podjely si¢ wykonaé¢ okreslone prace spolecznie uzyteczne.

O skutecznosci narady produkcyjnej swiadczy réwniez to, ze umozli-
wia ona poznanie przez nauczycieli opinii uczniéw na temat problemrow
klasy i szkoly. Sposréd nauczycieli, bedacych $wiadkami takiej narady
56% z nich orzeklo, ze stosunkowo dobrze zorientowalo sie¢ w opiniach
uczniéw podczas narady; 38% — bardzo dobrze, a 6% z nich stwierdzitc,
ze opinie podawane przez uczniéw w czasie narady byly im juz raczej
znane.

17 I. Kurcz: Wprowadzenie do problematyki bada#t nad opiniq publiczng
i zagadnien pokrewnych. [w:] Materialy do nauczania psychologii. Psychologic
rozwojowa, wychowawcza i spoleczna, pod redakcja L. Woloszynowej, tom 1,
seria III, Warszawa 1964, s. 327—337.
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Narada produkcyjna stwarza réwniez mozliwo§¢ lepszego zoriento-
wania sie uczniéw w zakresie pilnych spraw klasy i szkoly, co stanowi
takze pewien dowdd jej skutecznosci. O tym w peini przekonanych jest
ogolem 47% uczniow. W stopniu ,,mniej niz bardzo” przekonanych jest
44% uczniéw; 6% uczniéow nie ma w tej sprawie wlasnego zdania;
2% uczniow nie widzi raczej mozliwosci lepszego zorientowania sie
w sprawach swej klasy; a tylko 1% z nich odrzuca catkowicie takg mo-
zliwose¢.

Innym kryterium skutecznosci narady produkcyjnej jest mozliwosé
wzbudzenia refleksji u nauczycieli nad wlasng postawa wychowawczg
wobec uczniéw. W tej sprawie wigkszos¢ nauczycieli (57°) orzeklo, ze
narada produkcyjna wzbudzila w nich taka refleksje w stopniu ,,bardzo”,
a pozostali nauczyciele (43") stwierdzili u siebie refleksje w tej sprawie
w stopniu ,,mniej niz bardzo".

Pewnym dowodem skutecznosci i zarazem funkcjonalnosci narady
produkcyjne jest rowniez ocena jej celowosci w odczuciu nauczycieli
i uczniéw. 78% nauczycieli uznalto jg za ,bardzo pozyteczng”, 22% z nich
za ,,pozyteczng, ale nie bardzo”. Nikt z nauczycieli nie ocenil jej nega-
tywnie. Sposréd uczniéw za niezbednym przeprowadzeniem w klasie
narady produkcyjnej opowiedzialo si¢ 77% osob; 15% z nich wyrazilo
cheé uczestniczenia w niej w stopniu ,,mniej niz bardzo”, a 6% uczniéw
wyrazitlo swoj obojetny stosunek wobec takiej narady. Przeciwko wpro-
wadzaniu narad produkcyjnych opowiedzialo sie ogoélem 2% uczniow.

Nauczyciele do dodatnich stron narady produkcyjnej zaliczajg prze-
de wszystkim szczeros¢ wypowiedzi uczniéw, mozliwosé¢ lepszego zo-
rientowania sie uczniow w tym, ,co dobre i zle w klasie” oraz prowo-
kowanie ich do zastanawiania sie nad sprawami klasy lub szkoly. Ujemne
strony narady widzg nauczyciele w tym, Ze uczniowie nie zawsze ujaw-
niaja na niej wszystkie wazne sprawy klasowe. W zwigzku z tym moéwia
o koniecznosci sugerowania dzieciom zagadnien, ktérych nie omawiano,
a ktére wydajg sie istotne z wychowawczego punktu widzenia.

Uczniowie uzasadniajac swg ‘che¢ ponownego uczestniczenia w po-
dobnej naradzie, podkreslaja jej wplyw na zainteresowanie sie uczniow
sprawami klasy. Mowia tez o mozliwosci wprowadzenia dzieki niej roz-
nych zmian i ulepszen w klasie, zwlaszcza zas gdy podda sie kontroli,
spolecznej podjete podczas narady decyzje. Ponadto podkreslaja mozli-
wos¢ swobodnego w zasadzie wypowiadania sie uczniéw podczas narady
na temat réznych przyjemnych i bolesnych spraw swej klasy. Wielu
uczniéw proponuje przeprowadzenie takiej narady ponownie przede
wszystkim celem sprawdzenia, czy zobowigzania, jakie wzieli na siebie
uczniowie, zostaly wykonane. Uczniowie przeciwni naradzie lub ,okto-
jetni” nie motywujg swego stanowiska.
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Skuteczno$¢ uczniowskich narad produkcyjnych potwierdza w pew-
nej mierze zamiar przeprowadzenia ich przez nauczycieli w najblizszej
przyszlosci. Zamiar taki wyrazili wszyscy nauczyciele, w tym 95% z nich
wyrazito stanowczg cheé przeprowadzenia takich narad.

O skutecznosci narady produkcyjnej przekonani sg takze uczniowie.
Sposrod nich 55% osob przekonanych jest o stanowczym wplywie narad
produkcyjnych na uatrakcyjnienie zycia klasy; 40% uczniéw w stopniu
»mniej niz bardzo”, a 3% chlopcOw nie ma zdania w tej sprawie. Pozo-
stali za$ uczniowie (2°) nie dostrzegajg raczej w naradzie takiego
wplywu.

V. UWAGI KONCOWE

Przeprowadzone badania nad uczniowskimi naradami produkcyjny-
mi pozwalaja stwierdzi¢, zZe narady te, jakkolwiek rejestrujg jedynie
zastany stan rzeczy w klasie szkolnej (nie rozwigzujgc w zasadzie zad-
nych probleméw), moga odegra¢ wazna role w Zzyciu klasy. Dzieje sie
tak przede wszystkim dlatego, ze przebiegaja one sprawnie i sa skuteczne
pod wzgledem wychowawczym. Uczniowie wypowiadajg sie na nich
chetnie i szczerze, mowig na temat, wyciagaja wlasciwe wnioski i po-
dejmuja wazne decyzje. Omawiany na naradzie temat absorbuje ucz-
niow; dotyczy spraw im bliskich. Istotng zaletg tych narad jest zwlaszcza
to, ze sa w stanie wplywaé na zmiane opinii uczniow i ze aktywizujg
ich w dzialalnosci spotecznej, przyczyniajac sie w ten sposéb do doko-
nywania przez nich konkretnych zmian i ulepszen w klasie. Pozwalajg
one réwniez na coraz lepsze poznanie uczniéw przez nauczyciela, a zwla-
szcza ich opinii w okreslonych sprawach klasy. Ulatwiaja mu samokon-
trole nad wlasng z nimi pracg oraz budza réine refleksje i pomysly za-
rowno u nauczyciela, jak i uczniow.

Problemem otwartym w $wietle powyzszych badan pozostaje nadal
czestos¢ zastosowania narad produkcyjnych. Na podstawie badan w ra-
mach eksperymentu globalnego w tej dziedzinie okazalo sie, ze narady
takie najlepiej przeprowadzi¢ nie czesciej niz 3—4 razy w ciggu roku
szkolnego. Okazjg zwolania takiej narady — jak juz wspomniano —
moze byé np. zakonczenie lub rozpoczecie kazdego okresu nauki szkolnej.

Wazng rzeczag w zapewnieniu nalezytej funkcjonalnosci i skutecz-
nosci uczniowskiej narady produkcyjnej jest odpowiednie zabezpiecze-
nie wykonania podjetych podczas niej decyzji. Wiaze sie z tym potrzeba
systematycznej kontroli uczniéw i zachety ich do spelniania swych obo-
wigzkow szkolnych, a przede wszystkim koniecznosé stworzenia im wa-
runkéw, umozliwiajacych zachowanie sie klasy w mysl powzietych na
naradzie postanowien.
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PE3IOME

B pa6ote npeicraBjeHbl HCC/EAOBAHHA BOCMHTATEJbHOH 3((EKTHBHO-
CTH KJaccHoro coGpanusA, HasbiBaeMoro cobpaHueM ywamuxcsa. Jto cobpa-
HHe oco6eHHoro TtHna. OHO 3aKJIOYaeTCA B BbICKa3bIBAHHAX YYalIHXCH Ha
TeMbl Da3JIMYHbIX 3aHATHA Kjacca ¢ HX OLEHKOIl, a TakXe NPHHATHEM pe-
IeHHA Kak Aas Gyayuiero, Tak ¥ AJs Ge3oTnaraTesibHOro pa3pelleHHsi pas-
6upaembix npob6aem. CobpaHue cocToMT H3 |) ¢opMyaupoBKH H 06GOCHO-
BaHHA LeAu coO6paHHA; 2) BbICKA3bIBAHHA YYalIHXCA Ha TeMY MOJOMXHTEb-
HBIX CTOPOH XH3HHM KJjacca; 3) BbICKa3blBaHHA yyallMXCA Ha TeMy OTpHLA-
TeJIbHBIX CTOPOH MH3HM KJjacca: 4) BHeCeHHs NpPeIJIOXKeHHA O BO3MOMHBIX
H3MeHeHUAX B KJjacce; D) obulee cyMMHPOBaHHE H NONLITKH YNOPAAOYHBAHHUSA,
NnO MHeNHUI0 y4YalUHXCA M YuHTend, paabupaembix Ha cobpaHud npobsem mno
HX aKTyaJbHOM BaXKHOCTH; 6) mpHHsATHe obllero pelleHus OJs YperyJupo-
BaHUA B OyaylleM HEKOTOPbIX CHTHAJH3HPOBaHHbIX npobjem. Bo Bpems
HccaefoBaHHi coGpaHuit TAKOro THMA yyalllHecsi OTBEYaJH Ha TPH BOMpoca:
1) ueM QOBOJILHBI B HalleM KJacce? 2) yeM HeJOBOJIbHBI B HalleM KJjacce?
3) urto cnenyer H3MeHHTb W BHOBb OPraHH3OBaTh B HallleM KJjacce?

VccnenoBanua nposoausanuce B V—VIII kaaccax HenoJHbIX cpegHHX
mkoa B 1966—1967 yue6Hom roay. Ouu oxsatuau 1567 yuaumuxca us 52
KJaaccoB 7 ropoACKHX WIKoJ. Bo BpeMsi Hcc/eaoBaHH# NMBITAJHCh NPOBEPHTH
IBe THNOTe3bl: 1) mnpoxoXAT /M co6paHHA yyalIMXCA KaK CcJAeAyeT, T.e.
BLICKA3bIBAIOTCA JIH Ha HHX ydalldecs OXOTHO N NMPAMO, 'OBOPAT JH HA MO-
CTaBJIEHHYIO TEMY, AeJaloT JIH COOTBETCTBYIOUIHe BbIBOAbl H MNPHHHMAIOT JH
06s3blBaOLHe pelleHHs; 2) ABJAIOTCA JH cob6paHusl yuauuxcs 3¢¢deKTus-
HHIMH B BOCTNHTAaTe/JbHOM OTHOLUEHHH, T.e. BJIHAIOT JH OHH Ha ¢OpPMHpOBa-
HHe MHCHUH H y6exIeHHH y4alHXcsl, aKTHBH3UPYIOT JH MX OOULeCTBEHHYIO
NeATeNbHOCTb, IOMOTAIOT JIH YYHTEJNIO B MO3HAHHHM yYallUXCH, AAIOT JH BO3-
MOJMHOCTb KOHTPO/IHPOBaTb €My COOCTBEHHYI0 pPaboTy M BHI3HIBAIOT JH
y YualLIMXCfi XKeJaHHe NMpPOBeJeHHs nepeMeH B kJacce. DTH THNOTe3b MNpo-
BEpSAJIM B YCJNOBHSIX CCTeCTBEHHOTO 3KcmepumeHTa. OTaeabHbic nepemen-
Hble HCCJeJOBaJIM C NOMOUIbI0 HAGJIOeHH , 1IKaabl OLeHOK, aHKeT H OMpo-
coB. BricKasbiBaHHA yyaulHXcA Ha coOpaHHH 3anMCbiBaJH Ha MAarHHMTO-
GOHHYIO JIEHTY HJH NpPOTOKOJHpOBaJH. PeayabraThl HCC/efloBaHHA TMOATBEp-
IHJIH MPaBHJABHOCTb NOCTABJEHHbIX THIOTE3.

RESUME

L'article a pour but la présentation des recherches sur l'efficacité
éducative de la réunion de la classe, dite conférence des éléves. C'est
une conférence d'un caractére tout particulier, pendant laquelle les
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éléves prennent la parole sur les divers sujets concernant leur classe,
donnant leur évaluation et décidant de la solution immeédiate ou future
des questions examinées. Elle comprend les parties suivantes: définition
et motivation du but de la conférence; opinions des éléves sur les cotés
positifs et négatifs de la vie en classe; propositions d’éventuels change-
ments dans la classe; conclusion générale et essai de systématisation des
problémes ayant été objet de la conférence, selon leur importance actu-
elle suivant l'opinion des éléves et du professeur; décision prise en
commun relativement aux futures solutions de certains problémes sig-
nalés. Pendant les conférences de ce type faites lors des recherches pré-
sentées dans cet article, les éléves répondaient aux questions fonda-
mentales, en précisant de quoi ils étaient ou n’'étaient pas contents dans
leur classe, qu’est-ce qu'il fallait y changer et quelle innovation fallait-il
y introduire.

Les recherches avaient lieu dans les classes mixtes de la Ve a la
VIII® des écoles primaires, pendant l'année scolaire 1966/1967, dans
7 écoles en ville, avec la participation de 1567 éléves provenant de 52
classes. On essayait de vérifier deux hypothéses, a savoir: 1) si les
conférences des éléves se passent comme il faut, c.-a-d. si les partici-
pants y prennent la parole volontiers et sincérement, se prononcent aux
sujets prévus, tirent des conclusions convenables et prennent des
décisions qui obligent; 2) si ces conférences sont efficaces du point de
vue éducatif, c.-a-d. si elles influent la formation des opinions et des
convictions des éléves, si elles rendent les éléves socialement plus
actifs, permettent au professeur leur meilleure connaissance, lui fa-
cilitant le contréle de son travail avec eux et si elles font naitre chez
les éléves le désir de faire des modifications dans leur classe. Les hypo-
théses citées on été vérifiées dans les conditions de I’experiment naturel.
Les variables particuliéres ont été examinées par la voie de I'observation,
de I'échelle de notes, des enquétes et des interviews. Les opinions des
éléves experimées pendant les conférences ont été notées ou enregistrées
sur les bandes magnétiques. Les résultats des recherches ont affirmé
la justesse des hypothéses présentées.
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