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WSTEP

Pedagogika i prowadzone na jej gruncie badania maja charakter in-
terdyscyplinarny. Poruszane w obrebie tej dyscypliny problemy dotycza
szeroko rozumianej edukacji, socjalizacji, a takze réznych kwestii spo-
lecznych. Taki wlaénie szeroki profil ma prezentowany, juz 21, tom ,Stu-
diéw Pedagogicznych” W kolejnych dziatach czasopisma zamieszczone
zostaly artykuly o charakterze teoretycznym, empirycznym, teoretycz-
no-empirycznym, a takze recenzje.

Dzial , Artykuly i Rozprawy” zawiera osiem tekstéw, z ktorych kaz-
dy tworzy autonomiczng calo$¢ tematyczna. Pierwszy dotyczy szkoly
i kompetencji nauczycieli w kontekscie wielokulturowosci, drugi — kom-
petencji medialnych nauczyciela muzyki, a trzeci podejmuje problemy
wspolczesnego pedagogizowania rodziny w odniesieniu do nauki Jana
Pawta II. Kolejny artykut stanowi opis sytuacji dzieci w rodzinach roz-
wodzacych si¢ i rozwiedzionych wraz z mozliwo$ciami ich wsparcia i po-
mocy, a dwa nastgpne to interesujace proby analizy konceptualizaciji wy-
branych elementéw rzeczywistoéci przez dzieci.

W dziale ,Badaniai Komunikaty” polecam Panistwu trzy teksty. Pierw-
szy z nich zawiera rozwazania dotyczace zmian w ksztalceniu nauczycieli
w Polsce w $wietle teorii i praktyki, drugi traktuje o roli autorytetu w zy-
ciu gimnazjalisty. Wypowiedzi te dotycza wigc waznych wspdlczesnych
probleméw, z ktérymi borykaja sie gléwne podmioty edukacji — ucznio-
wie i nauczyciele. Natomiast trzeci tekst eksponuje kwestie spoleczne,
pos$wiecony zostal polskim badaniom nad wielodzietnoscia.

Ostatni juz dzial ,Recenzje, sprawozdania i opinie” zawiera sze$¢ re-
cenzji ksiazek autorskich. Stanowia one przeglad najnowszych interesu-
jacych lektur przydatnych pedagogom zorientowanym nie tylko teore-
tycznie, lecz takze praktycznie.

Przedstawiony tom ze wzgledu na zréznicowane spektrum podej-
mowanych zagadnien: kierowany jest do szerokiego kregu odbiorcéw:
studentoéw i pracownikéw naukowych kierunkéw spolecznych, humani-
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stycznych oraz artystycznych, nauczycieli, rodzicéw i wszystkich, ktérzy pra-
cuja z dzie¢mi i mtodzieza w instytucjach o$wiatowych i opiekunczych. Zapra-
szam zatem do lektury tomu z nadziejg, ze znajda tu Pafistwo wazne dla siebie
teksty.

Bozena Matyjas



INTRODUCTION

Pedagogy has interdisciplinary character, and so does research wi-
thin the field of it. The problems discussed touch on broadly understood
education, socialization, and a variety of social issues. Such a wide range
of aspects is present in the twenty-first, already, volume of “Educational
Studies”. In the consecutive sections of the journal one can find theoreti-
cal, empirical, and theoretical-empirical articles, as well as reviews.

The section “Articles & Essays” contains eight texts, each of which
forms a comprehensive thematic whole. The first paper relates to school
and teachers’ competence in the context of multiculturalism, the second
— to media competence of music teacher, and the third one touches upon
the modern pedagogy of family with references to John Paul II’s teach-
ings. The next paper describes the situation of children in divorcing and
divorced families and the possibilities of giving support and assistance
to them, while the two concluding articles analyse the selected children’s
conceptualizations of reality.

In the section “Research & Statements” there are three texts worth
special recommendation. The first one contains reflections on the chang-
es in teacher education in Poland in the light of theory and practice and
the second deals with the role of authority in the life of a gymnasium
pupil. These opinions are related to important contemporary problems,
which are faced by both students and teachers. The third text explores so-
cial issues and presents Polish research on families with many children.

The last section, “Reviews, Reports & Opinions”, contains six book
reviews. They review recent, interesting books, useful not only for theo-
retical study, but also for pedagogical practice.

The volume, due to the variety of explored issues, is directed at a wide
reading public: students and academic teachers, specialists in social stud-
ies, humanities and arts; teachers, parents and all those who work with
children and youth in education and care institutions. I invite all of you
to read the volume in the hope that you will find the texts significant.

Bozena Matyjas
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BARBARA DOBROWOLSKA

Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach

Kompetencje nauczycieli a wielokulturowos¢ w $wietle badan wiasnych

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2012, ¢, 21: 15-33

Teachers’ competences and multiculturalism in research

Wprowadzenie

Szkola jako instytucja edukacyjna jest nieodlaczng czesécia szeroko
rozumianego systemu spolecznego. Jej funkcjonowanie, a zatem rozwoj,
kultura, w tym kultura organizacyjna, kompetencje nauczycieli, pro-
gram wychowawczy sa w pewnym zakresie konsekwencja zmian i pro-
cesow spolecznych zwigzanych z zyciem jednostkowym i zbiorowym.
Jednym z nich jest wielokulturowo$¢. Zdaniem Jerzego Nikitorowicza
mozna ja ujmowac terytorialnie, w kontekscie zasiedziatosci, lub proce-
sualnie, w kontekscie ujawniajacych sie odrebnosci, ozywiania ruchéw
etnicznych i narodowo$ciowych, powstawania nowych, niepodleglych
panstw, oraz w kontekscie migracji i dokonujacych sie proceséw demo-
kratyzacji'.

Zjawisko migracji wydaje sie jednym z wielu czynnikéw majacym od-
zwierciedlenie w funkcjonowaniu szkoly, poszerzeniu jej dotychczaso-
wych obszaréw komunikacji interpersonalnej, kompetencji kulturowych
i miedzykulturowych nauczycieli, dostosowania zadan dydaktycznych
i wychowawczych do kulturowej odmiennosci podmiotéw zycia szkol-
nego w wielokulturowej klasie. Zmienia to nastawienie pracy szkoly, a za-
tem i nauczycieli, oraz ich recepcje kulturowego pluralizmu, wyznacza
nowga organizacje pracy, tworzy nowe symbole i rytualy szkolne, a wiec
kulture szkoly.

Wydaje sig, ze obecnoé¢ ,,obcych” powinna zmienia¢ kulture szkoly.
W klimacie wielokulturowosci nauczyciele poszerzaja, czasem nieswia-
domie, wlasne kompetencje miedzykulturowe, ktére wynikaja ze zlo-

' J. Nikitorowicz, Edukacja miedzykulturowa. Kreowanie tozsamosci dziecka,

Gdansk 2007, s. 33-34.
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zonosci interakcji, dynamiki pracy szkoly, jej misji edukacyjnej i spolecznej.
Jak rzeczywiscie postrzegaja kulture szkoly? Czy wielokulturowo$¢ klasy jest
problemem czy sytuacja stymulujaca i budujaca nows jakoé¢ pedagogicznych
dzialani? Odpowiedzi na te pytania i pedagogiczna refleksja stanowi zawartos¢
merytoryczng artykutu.

Kultura szkoty a problem wielokulturowosci jej uczniéw

Moéwiac o rozwoju szkoly i jej kulturze, warto odnies¢ sie do prac niemiec-
kojezycznych. W pedagogicznej literaturze niemieckiej istnieje wiele intere-
sujacych pozycji dotyczacych rozwoju szkoly i jej uwarunkowan. Wéréd nich
nalezy wymieni¢: Studien zur einer Teorie der Schulentwiclung Hansa-Giintera
Rolfta?, Schultheorie, Schulforschung und Schulentwicklung im politisch-gesellscha-
ftlichen Kontenxt Wolfganga Klaftkiego® i wiele innych.

W modelu Hansa-Giintera Rolffa* trzema podstawowymi filarami rozwoju
szkoly, przebiegajacymi pod wpltywem czynnikéw srodowiskowych, sa:

1. Rozwdéj osobowy (Personalentwicklung);

2. Rozwdj procesu uczenia si¢ (Unterrichtsentwicklung);

3. Rozwéj organizacyjny (Organisationsentwicklung).

Rozwdj osobowy nauczyciela stanowi centralny element rozwoju szkoly,
na co sklada sie: feedback, co mozna rozumiec¢ jako sprzezenia zwrotne, bedace
reakcja otoczenia na dzialania nauczyciela i jego dzialania w okreslonych sy-
tuacjach szkolnych; komunikacja, nadzér i okreslone przygotowanie (szeroko
rozumiane kompetencje); hospitacje; przyjecie okreslonych celéw odpowiada-
jacych okreslonym warunkom i umowom; prowadzenie i kierowanie.

Rozwoj procesu nauczania i uczenia sie, jako kolejny element rozwoju szko-
ly, jest orientacja na proces nauczania ze zwrdceniem uwagi na ksztalcenie spe-
cjalistyczne. Filar ten obejmuje takze ksztalcenie zdolno$ci do samouczenia sie,
otwarto$¢, kulture czytania, trening metodyczny, rozszerzone formy nauczania.

Rozwdj organizacyjny opiera sie na wspolpracy miedzy czlonkami orga-
nizacji, jaka jest szkola, na podstawie jej programu, kultury, klimatu wycho-

> H. G. Rolff, Studien zur einer Teorie der Schulentwiclung, Weinheim, Basel 2007.

> W.Klafki, Schultheorie, Schulforschung und Schulentwicklung im politisch-gesellschaftlichen
Kontenxt, Weinheim, Basel 2002.

*  http://www.realschule.bayern.de/mf/schulentwicklung/?id=2048 (dostep: 9.01.2011).
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wawczego, styléw kierowania (zarzadzanie), rozwoju zespolowego, ewaluacii,
wspéldzialania, grup prowadzacych (moga to by¢ grupy lideréw, jak tez i gru-
py wsparcia).

W prezentowanym modelu nie ma odniesienia do wielokulturowosci,
co wecale nie oznacza, Ze nie jest ona uwzgledniana w niemieckim systemie
szkolnym. Doswiadczenia szkél niemieckich w tym zakresie siegaja lat pigc-
dziesigtych minionego wieku, kiedy problemy zwigzane z masowa imigracja
doprowadzity do pojawienia si¢ subdyscyplin pedagogicznych zwiazanych
z miedzykulturowoscia (pedagogika bikulturowa, bilingwistyczna, pedagogi-
ka wielokulturowa i migdzykulturowa)®. Warto odnies¢ si¢ do wspélczesnego
dorobku naukowego w Niemczech w zakresie wielokulturowosci i przywotaé
m.in. takie prace, jak: Kinder und Jugendliche aus Migrantenfamilien im deutsche
Bildungssystem. Erkldrungen und empirische Befunde autorstwa Heike Diefen-
bach oraz Migration, Ethnie und Geschlecht. Theorienansitze — Forschungsstand
— Forschungsperspektiven Iris Bednarz-Braun i Ulrike HefBmeining.

Dokonujac translokacji przedstawionego modelu na grunt polskiej eduka-
cji szczegblnie w kontekscie wielokulturowosci szkél, mozna z powodzeniem
przyjac za Rolffem czynniki warunkujace rozwdj szkoly, tyle tylko, ze w po-
szczegdlnych komponentach rozwoju osobowego, rozwoju nauczania i rozwoju
organizacyjnego nalezaloby zamiesci¢ kategorie: kompetencje kulturowe i mie-
dzykulturowe nauczycieli, ksztalcenie uczniéw innej narodowosci niz polska,
metody i formy pracy w wielokulturowej klasie, misja szkoly i jej organizacja
uwzgledniajaca wielokulturowos¢ uczniéw. Warto jednak zaznaczy¢, ze $rodo-
wiskowe uwarunkowania rozwoju organizacyjnego polskiej szkoly przebiegaja
niewatpliwie w odmiennych od niemieckich warunkach, co wynika z:

« odmiennych tradycji i historii systemu szkolnego,

« innych uwarunkowan legislacyjnych i systemowych,

« odmiennych do$wiadczen polskiej szkoly i jej wieloletniego etnocen-

tryzmu,

« odmiennego od niemieckiego systemu ksztalcenia nauczycieli i ich do-

ksztalcania zawodowego,

o roznic kulturowych i mentalnych,

« zrdznicowania poziomu kompetencji zawodowych, bedacego konse-

kwencja systemu ksztalcenia, awansu zawodowego, uwarunkowan §ro-
dowiskowych, etosu zawodowego.

Patrz: B. Sliwerski, Wspétczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 200S.
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Mimo réznic niewatpliwie istotne w rozwoju szkoly sa uwarunkowania
srodowiskowe. Z jednej strony implikuja koniecznos¢ poszerzenia przez na-
uczycieli dotychczasowych obszaréw wlasnych kompetencji, z drugiej za$ ich
rozwdj istotnie zmienia samga szkole, ktéra w srodowisku lokalnym odgrywa
istotng role kulturotworcza.

Czym jest kultura szkoly? Jej definicje w literaturze anglojezycznej zosta-
ly przeniesione na polski grunt’. Sa nimi okreslenia Davida Hopkinsa, Ed-
gara Scheina, Dawida Hargreavesa, Susan Rosenholtz. Wspdlng ich cecha
jest okreslanie kultury szkoly jako oczekiwan wewnatrz organizacji, wartosci
i przekonan jej czlonkéw, procedur, obyczajowosci. Krzysztof Polak okreslit ja
jako ,zbior wartosci, wzordéw zachowan, norm, tradycji i rytualéw szkolnych,
charakterystycznych dla danej placéwki””. Ma charakter procesu zaleznego od
roznych podmiotéw zycia szkolnego, lecz takze otoczenia szkoly. Mozna zatem
uzna¢ kulture szkoly za spoleczny wymiar funkcjonowania edukacji w formie
instytucjonalnej. Polak okreslit kulture szkoly jako rezultat wewnetrznych pro-
cesow regulacyjnych, oddzialywania czynnikéw zewnetrznych, manifestacje
$wiadomosci podmiotéw zycia szkolnego®. Wedlug autora elementami kultu-
ry szkoly sa normy i wzory zachowan szkolnych i uczniowskich, usytuowanie
podmiotéw zycia szkolnego w przestrzeni szkolnej, okreslona symbolizacja
i rytualizacja codziennego zycia szkoly. Elementem kultury szkoly Polak uczy-
nit tez jezyk uczniowski jako narzedzie kodowania kultury szkoty. Stwierdzil, ze
»szkola przejmuje ze swego otoczenia nie tylko energie, spoleczne oczekiwania
ludzi [ ... ], lecz takze elementy kultury w postaci wartoéci norm, przekonan,
stereotypow czy symboli™.

Szkota jako organizacja lub tez zinstytucjonalizowana forma ksztalcenia
w warunkach wielokulturowo$ci rozumianej jako pluralizm kulturowy w spo-
leczenstwie, w tym takze wielokulturowosci jako obecnosci w procesie dydak-
tyczno-wychowawcezym uczniéw z innych kregéw kulturowych (etnicznych,
narodowych, religijnych), tworzy swoista, nowa dla niej kulture, wyrazajaca
sie w stylach pracy nauczycieli, formach komunikacji interpersonalnej, meto-

A. Hildebrandt, Koncepcja rozwoju organizacyjnego szkoly Pera Dalina, w: Szkice z teorii
i praktyki zmiany oswiatowej, red. E. Potulicka, Poznan 2001.

K. Polak, Kultura szkoly. Od relacji spotecznych do jezyka uczniowskiego, Krakéw 2007,
s. 18.

Tamze.

Tamze, s. 27.
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dach pracy, w stopniu kulturowego relatywizmu pozwalajacego lub tez nie na
dostosowanie si¢ do zachowan i postaw nowych wzoréw kulturowych i kodéw
uczniéw kulturowo ,innych”. Sytuacja ta wydaje sie zasadniczo zmienia¢ do-
tychczasowe procedury szkolne, reguly i normy stanowiace o regulacji porzad-
ku wewnetrznego szkoly, co implikuje weryfikacje dotychczasowych postaw
nauczycieli, sprzyja pedagogicznej refleksji i zmianie w wyborach postepowa-
nia pedagogicznego. Czynnik ten moze zatem ksztaltowa¢ takze dotychcza-
sowe kompetencje nauczycieli (komunikacyjne, pragmatyczne, poznawcze,
metodyczne, interpretacyjne), czego konsekwencja moze by¢ rozwéj szkoly.
Mozna go okresla¢ jako:

« otwarto$¢ na zmiany i duze mozliwoéci adaptacyjne w odniesieniu do
zmieniajacego si¢ srodowiska spotecznego;

« zdolno$¢ aplikacyjna szkoly do kreowania nowych rozwigzan i strate-
gii wychowawczych, bedacych konsekwencja proceséw spolecznych
(np. zjawiska migracji);

« doskonalenie zawodowe nauczycieli i poszerzanie dotychczasowych za-
kreséw kompetencji, szczegélnie o kompetencje kulturowe i migdzykul-
turowe;

« wspolprace i wspdttworzenie wizerunku szkoty oraz poczucie odpowie-
dzialnosci za dzialania wewnatrz organizacji, jak i poza nig, w $srodowisku
lokalnym;

« rozumienie szkoly w kategoriach instytucji uczacej sig, a zatem otwar-
tej na zmiany, jako warunek dla tworzenia mozliwosci wszechstronnego
rozwoju ucznia i samorealizacji zawodowej nauczycieli;

« modyfikowanie dotychczasowych rozwiazan dydaktycznych, dostoso-
wanie tresci ksztalcenia i wychowania do indywidualnych i spolecznych
potrzeb ucznia, w tym takze potrzeb uczniéw o odmiennych wzorcach
kulturowych™.

Obecnos¢ uczniéw z innych kregéw kulturowych jest istotng zmiana w do-
tychczasowym porzadku szkoly, nastawionej na pewna tradycje kulturowa.
Zjawisko wielokulturowosci widoczne jest nie tylko w duzych aglomeracjach
miejskich, lecz takze w $rodowiskach malych miast, a nawet wsi. Wynika to
z migracji i tworzenia osrodkow dla uchodzcow usytuowanych w poblizu nie-
wielkich szkol gminnych. Obecno$¢ uczniow czeczenskich czy wietnamskich

' Por. B. Dobrowolska, Kompetencje nauczyciela a postawy twdrcze uczniow. Studium ba-

dawcze, Siedlce 2008, s. 185-188.
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zmienia dotychczasowy koloryt szkolny i wyznacza szkole oraz nauczycielom
nowe sytuacje wychowawcze wraz z pojawiajacymi sie problemami. Mozna je
uja¢ w nastepujace kategorie:

« obecnos¢ nowych wzoréw kulturowych i kodéw porozumiewania sie, co
zmienia dotychczasowe interakcje podmiotéw zycia szkolnego;

o inkluzja spoteczna stuzaca wzajemnej integracji i miedzykulturowemu
uczeniu si¢ ucznidw i nauczycieli mozliwa przy zainteresowaniu i wza-
jemnej empatii;

« koniecznos$¢ weryfikacji dotychczasowych postaw, wiedzy i odniesien
do ,obcych’, kulturowych stereotypéw, co zmienia zakres kompetenciji
kulturowych i miedzykulturowych nauczycieli (odpowiedni poziom
tych kompetencji pozwala na nawiazywanie pozadanych spolecznie re-
lacji i uwrazliwianie na ,innych”);

o ksztaltowanie kulturowej wrazliwoéci uczniéw i wplywanie na rodzaje
i formy interakcji w wielokulturowej klasie.

Wymienione kategorie sytuacji wychowawczych w warunkach wielokul-
turowosci stawiaja nauczycieli wobec nowej rzeczywistoéci, co sklania ich do
zachowan poszerzajacych dotychczasowe ramy orientacyjne, przekraczania
granic utartych i sprawdzonych rozwigzan pedagogicznych. Wiaze sie to z for-
mowaniem nowych kompetencji profesjonalnych.

Kompetencje nauczycieli a wielokulturowos¢ w badaniach wtasnych

Oprocz teoretycznych dywagacji i refleksji nad rozwojem szkoly i jej kultu-
ra a kwestig wielokulturowosci podmiotéw szkolnych, chciatabym przytoczy¢
wybrane elementy z prowadzonych obecnie przeze mnie badan, ktérymi ob-
jeci zostali nauczyciele szkél podstawowych w wojewddztwie mazowieckim,
lubelskim i podlaskim. Planowo badaniami zostato objetych 350 nauczycieli.
Badania nie nosza znamion reprezentatywnosci, obejmuja placéwki wybra-
ne losowo w regionie. Z uwagi na obecno$¢ wielu osrodkéw dla uchodzcéw
w tych wojewoddztwach ich dobdr wydal mi sie zasadny. Obecnoé¢ oérodkow
dla imigrantéw wiaze si¢ z edukacja ich dzieci w polskich szkolach, co zmienia
dotychczasowa obyczajowo$(, relacje i zadania wychowawcze szkol.

Celem podjetych przez mnie badan jest okreslenie zwiazku pomiedzy
kompetencjami nauczycieli i kulturg szkoly a wielokulturowoécig jej ucznidéw
(aspekt etniczny i narodowos$ciowy).
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Zastosowalam metode sondazu diagnostycznego. Zlozony z trzech czeéci
autorski kwestionariusz ankiety zawieral pytania w zakresie:
a. Rozumienia przez badanych pojecia kultury szkoty i okreslenia jej pozio-

mu we wlasnej placéwce;

b. Realizacji tresci edukacyjnych zwiazanych z miedzykulturowoscia i oce-

ny wlasnych kompetencji kulturowych przez badanych;

c. Oceny sytuacji szkolnych w obecnosci uczniéw kulturowo odmiennych.
Do chwili obecnej uzyskano material empiryczny od grupy S0 nauczycieli,

co nie daje jeszcze podstaw do uogélnien, niemniej stanowi kanwe do rozwa-
zan w przedmiotowym zakresie. W dalszej czg$ci artykulu przytocze wybrane
elementy z uzyskanego materialu empirycznego.

Badani dokonali m.in. oceny wlasnych kompetencji kulturowych i miedzy-
kulturowych, co uzasadniali nastepujaco:

Uwazam, ze poprzez doskonalenie zawodowe nauczyciel nie pracuje sta-
rymi metodami, lecz idzie z postepem czasu;

Nie potrafie dokona¢ oceny moich kompetencji;

Sa nie wystarczajace i muszg je poszerza¢;

Nie posiadam odpowiedniego przygotowania w tym zakresie;
Mieszkalam wiele lat w spolecznosciach wielokulturowych. Relacje
z osobami z innych kultur s3 dla mnie rzecza naturalna;

Jako cztowiek, ale i jako nauczyciel staram si¢ by¢ kompetentna, empa-
tyczna, ale w chwili obecnej w mojej szkole nie ma dzieci z innych kultur,
a zatem te kompetencje kulturowe to na razie teoria;

Uwazam, ze kazdy nauczyciel powinien uzupelnia¢ posiadana wiedze,
gdyz $wiat szybko sie zmienia i nie zawsze posiadane umiejetnosci sa wy-
starczajace;

Sytuacja nie wymaga ode mnie takich kompetencji;

Sa niewystarczajace, ale nie mam kontaktu w swojej szkole z inng kultura;
Sa zbedne w mojej pracy. Obecnie nie ma takiej potrzeby, abym posiada-
la szczegdlng wiedze na temat jakiej$ kultury, bo wéréd moich uczniéw
nie ma ,obcego” dziecka;

Nie posiadam takich kompetencji;

Sa zbedne w mojej pracy, gdyz w mojej klasie nie ma takiej potrzeby, nie
ma dzieci innej narodowosci niz polska;

Wydaje mi sie, ze gdyby przyszto mi pracowaé z dzie¢mi reprezentuja-
cymi inng kulture, to napotkalabym na szereg trudnosci wynikajacych
zlicznych brakéw w posiadanej przeze mnie wiedzy na temat innych kul-
tur. Chcialam zauwazy¢, ze na studiach przyszli nauczyciele nie sa odpo-
wiednio do tego przygotowywani;
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« Kazdy nauczyciel powinien posiada¢ wiedz¢ w tym zakresie, poniewaz
jest ona elementem kompetencji zawodowych;

o Staram sie w drodze samoksztalcenia i doskonalenia zawodowego posze-
rza¢ moje kompetencje;

« DPosiada je kazdy nauczyciel;

« Saniewystarczajace ze wzgledu na to, Ze nie mialam do czynienia w pracy
z osobg z innej kultury;

« Zawdd nauczyciela jest bardzo odpowiedzialny; kazdy z nas powinien
postepowac tak, by bez wzgledu na kulture czy wyznanie kazde dziecko
dobrze czulo si¢ w naszej szkole.

Zgodnie z zasada triangulacji badan, wprowadzajac do analizy materiatu
empirycznego walor jakosciowy, postuzytam sie kafeterig otwarta i pélotwar-
ta. Wéréd réznorodnych pytan, ktére pozwolityby na okreslenie kompetenciji
badanych nauczycieli w warunkach wielokulturowosci szkdl, nie otrzymalam
na wiele z nich zadnej odpowiedzi, mimo wyznaczonych kategorii wymagaja-
cych jedynie wyboru ze strony osoby badanej. Jedno z takich pytan dotyczylo
okreglenia rodzaju zmian, jakie wnosi do polskiej szkoty obecno$¢ dziecka na-
rodowosci innej niz polska. Wsrdéd proponowanych w kwestionariuszu ankiety
kategorii znalazly si¢ nastepujace:

« Utrudnia codzienng prace dydaktyczno-wychowawcza;

« ,Wymusza” inne dzialania wychowawcze i rodzi konflikty;

«  Wzbogaca szkolna spoleczno$¢ o nowe elementy kulturowe;

« Uczy innego spojrzenia na $wiat i wlasna kulture;

« Jest niepotrzebna w polskiej szkole, gdyz nie jest ona na to przygotowana;

« Pozwala nawigza¢ ciekawe znajomosci i przyjaznie pomiedzy uczniami
i nauczycielami;

« Integruje nauczycieli do wspdlnych dziatan i wypracowania nowych me-
tod pracy z uczniem ,,obcym”;

«  Wprowadza zamet do szkoly i zaburza jej dotychczasowy klimat;

« Stymuluje do nowych poszukiwan i zdobywania wiedzy o innych kul-
turach.

Z ponad 50 przeprowadzonych dotychczas ankiet blisko 75% ankieto-
wanych nauczycieli nie dokonalo wyboru zadnej ze znajdujacych sie w nich
kategorii wypowiedzi. Réwniez na wiele innych pytan (np. Jakie inicjatywy
podejmuje szkola na rzecz wzajemnej integracji uczniéw i srodowisk reprezen-
tujacych inne kultury? Jakie korzysci czerpie Pan/i (lub méglby czerpa¢) z pra-
cy z uczniem innej narodowosci w szkole polskiej? Czy Pana/i zdaniem ,inni”
kulturowo uczniowie maja wplyw na zwyczajowo$¢, obrzedy i normy szkolne?)
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nie uzyskalam zadnych odpowiedzi ze strony badanych nauczycieli w znaczacej
liczbie objetych badaniami oséb (ponad potowa). Mimo ze otrzymane wyniki
nie uprawniaja mnie jeszcze do generalizacji i wnioskéw badawczych, zauwazy-
tam wéréd ankietowanych wyrazna niecheé (dotyczy to szczegélnie $rodowiska
szkol warszawskich) do wyrazania jakichkolwiek opinii i brak zainteresowania
problemem. Zebrany material empiryczny nie moze zosta¢ poddany analizie
jako$ciowej z uwagi na trwajace jeszcze badania. Niemniej niepokojacy wydaje
mi si¢ fakt braku zainteresowania wyrazeniem wiasnych opinii, co powinno by¢
naturalng potrzeba nauczyciela otwartego na zmiany, nowe sytuacje, a przede
wszystkim problemy spoleczne. Z przytoczonych wypowiedzi nauczycieli
stwierdzenia: ,sytuacja nie wymaga ode mnie takich kompetencji; sa zbedne
w mojej pracy, obecnie nie ma takiej potrzeby, abym posiadata szczeg6lna wie-
dze na temat jakiejs kultury”, potwierdzaja obecny wéréd czynnych zawodowo
nauczycieli brak $wiadomosci znaczenia kompetencji kulturowych i miedzy-
kulturowych w zyciu spolecznym. Idac dalej, mozna przyjaé, ze nauczyciele
reprezentujacy tego typu postawy z pewnoscig nie wyksztalca okreslonych
kompetencji kulturowych i miedzykulturowych u swych uczniéw. Nieobec-
nos$¢ w szkole dziecka z ,innej” kultury nie zwalnia nauczyciela od ksztaltowa-
nia kompetencji kulturowych i miedzykulturowych w procesie wychowania
u uczniéw zyjacych w wielokulturowym $wiecie i potencjalnie mozliwych kon-
taktow miedzykulturowych. Zgodnie z teoria pél kompetencji i niekompe-
tencji Witha'! szkola, a zatem i nauczyciel winni ksztattowaé kompetencje mie-
dzykulturowe uczniéw, nawet w sytuacji odczuwania pél niekompetencji, jakie
stanowia sytuacje szkolne o charakterze etnocentrycznym, w ktorych uczen
nie uczestniczy w interakcjach i dialogu z przedstawicielami ,obcej” kultury.
Nauczyciel nie moze bagatelizowa¢ $rodowiska wychowawczego ucznia poza
szkola, w ktérym kontakty miedzykulturowe moga by¢ znaczace dla formowa-
nia si¢ postawy etnorealtywizmu lub wzmacniania negatywnych stereotypow.
Szkota zdaniem R. Witha jest obok rodziny waznym stymulatorem rozwoju
kompetencji, w tym przypadku kulturowych i migdzykulturowych. Czasem jej
rolg jest weryfikacja negatywnych postaw wzgledem ,innych” kultur, ugrunto-
wana parentylizacja, rozumiang jako spoleczne dziedziczenie', i silng identy-
fikacja dziecka z systemem wartosci wyznawanym przez rodzicéw. Stosowne
kompetencje nauczycieli a wraz z nimi:

11

Zob.: E. Czykwin, Samoswiadomos¢ nauczyciela, Bialystok 1993.
12 Za: E. Chromiec, Dziecko wobec obcosci kulturowej, Gdarisk 2004, s. 33.
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[...] edukacja miedzykulturowa daja szanse na pelna aktywizacje w procesie ucze-
nia zaréwno nauczyciela, jak i samego ucznia. Wymaga bowiem wyjécia naprzeciw
innym, wyjasniania obcosci i konfliktéw, podejmowania inicjatyw w poznawaniu
innych kultur, formulowania wnioskéw, samodzielnego dochodzenia do Zrédel
wiedzy, radzenia sobie z obcoscig i akceptowania inno$ci. Walorem wychowaw-
czym tego typu dzialan jest dostrzeganie ré6znorodnoéci $wiata, znajdowanie tego,
co laczy, a nie musi dzieli¢. Prowadzi to w rezultacie do formowania postaw dzieci
i mlodziezy, ktére moga rozstrzygnaé w przyszlosci wiele kwestii spornych i zapo-
biec wielu konfliktom".

Interakcje pomiedzy nauczycielemiuczniem, bedace dynamicznym ukladem,

a zarazem konsekwencja i wyrazem poziomu kompetencji nauczyciela, wnosza

do

szkolnej codziennosci wzory zachowan, ktdre uczen interioryzuje. Mozna za-

tem przyjaé, odnoszac ten mechanizm do teorii rozwoju tozsamosci Lawrence’a

Kohlberga i Jiirgena H. Habermasa, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy prezentowa-
na przez nauczyciela postawa i orientacja a przyjeciem jej przez ucznia'*.

Stad tez uzasadnione wydaje si¢ stwierdzenie, iz kompetencje kulturowe ucznia sa
funkcja kompetencji kulturowych posiadanych przez nauczyciela. Niski poziom
tozsamo$ci nauczyciela odpowiadajacy orientacji przedkonwencjonalnej moze
prowadzi¢ w rezultacie do powtdrzenia sie jej u uczniéw'>.

Potwierdza to celowos$¢ odpowiedniego przygotowania nauczycieli w zakresie edu-
kacji miedzykulturowej, niezaleznie od formacji pokoleniowej i statusu zawodowe-
go, ktory reprezentuja. Pojawia sie zatem potrzeba traktowania wielokulturowosci
jako treéci integralnie zwigzanych z programami ksztalcenia w polskiej szkole, na
wszystkich poziomach edukacji'®.

W obszarze pracy pedagogicznej w warunkach wielokulturowosci istotne

wydaja sie kompetencje poznawcze nauczyciela. Wyrazaja sie one w znajomo-

$ci

problematyki zwiazanej z wielokulturowoscia, miedzykulturowoscia, trans-

kulturowo$cia. Tyle tylko, Ze wiedza w tym zakresie nie musi oznacza¢ postaw

etnorelatywizmu i empatii w stosunku do ,,obcych”

13

14
15

16

B. Dobrowolska, Kompetencje migdzykulturowe uczniéw jako funkcja rozumienia proble-
matyki wielokulturowosci i Swiadomosci jej roli u nauczyciela. Z pogranicza praktyki i pe-
dagogicznej refleksji, w: Miedzy kulturami. Edukacja w wielokulturowej rzeczywistosci, red.
E. Dabrowa, U. Markowska-Manista, Radom 2009, s. 61.

Tamze.

Por.: Z. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Olecko 1995, s. 120.

B. Dobrowolska, Kompetencje migdzykulturowe uczniow, s. 66.
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Nie jest przypadkowym wyodrebnienie tych kompetencji w odniesieniu do na-
uczyciela w hierarchii, wskazujacej na nadrzedno$¢ kompetencji komunikacyj-
nych, emancypacyjnych, kreatywnych, czy emocjonalnych. Znajomo$¢ zagadnien
z zakresu wielokulturowosci i towarzyszaca im motywacja w przekazie szkolnym
wynikaja nie tyle z merytorycznego przygotowania nauczyciela, co jego postaw,
otwarto$ci wobec innych kultur i zdolnosci postrzegania siebie przez pryzmat tego,
co odmienne'’.

Gruntowna wiedza nie zastapi pozytywnego emocjonalnie stosunku do
przedstawicieli innych kultur. Moze by¢ jednak istotna w weryfikowaniu ste-
reotypow, zmianie nastawienia i ocenie ,,innych”.

Mowiac o kompetencjach nauczyciela w kontekscie wielokulturowosci,
warto poswigci¢ nieco uwagi kompetencjom komunikacyjnym. W przypadku
interakeji z uczniem kulturowo ,,obcym” nauczyciel zderza si¢ z zupelnie innym
kodem jezykowym, a gléwnym problemem staje si¢ czesto wzajemna nieznajo-
mos¢ jezyka. W prowadzonych przeze mnie w 2009 roku badaniach nauczycieli
uczacych dzieci czeczeriskie w Wohyniu i Niemcach (wojewédztwo lubelskie;
szkoly usytuowane w poblizu O$rodka dla Uchodzcéw) blisko 78,7% bada-
nych uznalo jezyk za najwieksza bariere w pracy dydaktyczno-wychowawczej
z dzieckiem ,,obcym”. Chodzi tu o nieznajomos¢ jezyka rosyjskiego przez na-
uczycieli i nieznajomos¢ jezyka polskiego przez dzieci czeczenskie'®. W komu-
nikowaniu spolecznym w sytuacjach szkolnych zdaniem badanych nauczycieli
czynnikiem utrudniajacym prace pedagogiczng jest odmienny system warto$ci
(w tym przypadku Czeczenéw), zupelnie rézne od polskich wzory i modele
zachowan spolecznych. Interesujace z praktycznego punktu widzenia wydaja
sie rodzaje dzialait podejmowanych przez badanych nauczycieli uwzgledniaja-
cych odmiennos¢ kulturowa uczniéw. Deklaracja 85,1% badanych nauczycieli
- yuwzgledniam odmiennos¢ kulturowa i staram si¢ oddzialywa¢ tak, by nie za-
burzaé poczucia tozsamo$ci narodowej lub etnicznej uczniéw odmiennych kul-

turowo” ¥’

— mimo ograniczonego terytorialnie terenu badan, jest zjawiskiem
pozytywnym, tyle tylko, ze nie wiadomo jak przektada sie ona na faktyczne za-

chowania i prace pedagogiczna badanych.

17" Tamze.

'8 B.Dobrowolska, Odmiennosé kulturowa w klasie szkolnej na przyktadzie uczniow czeczen-
skich w Polsce — badanie kompetencji kulturowych nauczycieli, w: Cigglos¢ i zmiana w edu-
kacji szkolnej — spoteczne i wychowawcze obszary napieé, red. J. Surzykiewicz, M. Kulesza,
£6dz 2010, s. 224.

9 Tamze, s. 225.
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Jednoczesnie blisko 19,5% badanych pobyt w Polsce uchodzcéw z Cze-
czenii uwaza za rbwnoznaczny z dostosowaniem sie do polskich warunkéw,
co jest jednoznaczne z odrzuceniem czynnika réznic kulturowych. Niemal
13% badanych nauczycieli kategorycznie odrzuca odmienno$¢ ucznidéw cze-
czenskich, uznajac, ze w procesie dydaktycznym wymagaja oni dostosowania
sie do obyczajowosci polskiej. Negatywna ocena takiej opinii znajduje jednak
krytyke w argumentacji, jaka stanowi wyjasnianie tego typu postaw i sadéw
pedagogicznych w braku wrazliwosci kulturowej badanych nauczycieli. Wy-
maga to z cala pewnoscia czasu i nowych do$wiadczen z uczniem ,obcym’,
zrozumienia jego prawa do odmiennosci i odpowiadajacej jej kulturowej toz-
samos$ci. Widoczny w przytoczonych opiniach monokulturalizm moze po-
twierdza¢ niska wrazliwo$¢ kulturowa badanych nauczycieli, ktorzy musza
podjaé starania o weryfikacje wlasnych pogladéw i zrozumieé, ze ,[ ... ] nie
ma w nauce podzialu na rasy, ze sa one efektem ich kulturowego zakorze-
nienia w umyslach ludzkich. Edukacja miedzykulturowa przenika programy
imetody nauczania stosowane w szkole oraz interakcje migdzy nauczycielami,
uczniami i rodzicami”*. Ponadto znajdujacy si¢ w stadium etnocentryzmu
nauczyciele musza zrozumie¢, ze kazda jednostka — oni takze — ma prawo do
zachowania wlasnej tozsamosci kulturowej, przy czym przez interakcje szkol-
ne mozna poglebia¢ wzajemnie wlasng tozsamos$¢, wzajemne komunikowa-
nie sig¢, poznanie. Konsekwencja takich zachowan bedzie okreslona kultura
szkoly, wyrazajaca si¢ w zmianach na plaszczyznie interpersonalnej, w oby-
czajowosci, ktorg wspoltworzy¢ beda nauczyciele oraz uczniowie i rodzice
»inni” kulturowo.

Oproécz przytoczonych rozwazan powolam sie takze na badania przeprowa-
dzone przeze mnie na grupie 133 nauczycieli uczestniczacych w projekcie eu-
ropejskim ,Kompetencje kluczowe droga tworczego rozwoju’, realizowanym
przez Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach. Badani nauczy-
ciele z wojewddztwa mazowieckiego, lubelskiego, warminsko-mazurskiego
i podlaskiego zostali objeci sondazem diagnostycznym w czerwcu 2010 roku®..
Celem tych badan bylo zebranie opinii, ktére mogtyby potwierdzi¢ stopien

2 ]. Nikitorowicz, Edukacja migdzykulturowa, s. 38.
*' B. Dobrowolska, Diagnozowanie pedagogiczne w srodowisku klasy zréznicowanej kultu-
rowo. Aktualne problemy i dylematy a orientacja prospektywna — analiza bada#, w: Ba-
dawczy charakter pracy nauczyciela. Wybrane obszary teorii i szkolnej pragmatyki, red.

B. Dobrowolska, Siedlce 2010, s. 160.
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$wiadomosci nauczycieli w zakresie posiadanych kompetencji i przygotowania
do pracy z dzieckiem kulturowo ,innym”. Moim zamiarem bylo takze okresle-
nie na podstawie zebranych danych umiejetnosci diagnostycznych nauczycieli,
przy zalozeniu, ze praca w warunkach wielokulturowo$ci wymaga okreslonej
wiedzy, kompetencji i postaw, ktére moga wspomagac proces dydaktyczno-wy-
chowawczy lub tez utrudnia¢ integracje migdzykulturowa w szkole albo klasie,
poglebiajac tym samym deficyty poznawczo-emocjonalne uczniéw, utrzymy-
wac istniejace stereotypy kulturowe itp.

Praca z wielokulturowg klasa sklada sie na szeroko rozumiang kulture pracy
szkoly, jej organizacje. Powinna prowadzi¢ do ksztaltowania okreslonych po-
staw etnorelatywistycznych i kulturowej integracji z zalozeniem poszanowania
odrebnosci narodowej czy etnicznej podmiotéw zycia szkolnego, w tym wy-
padku uczniéw i ich rodzicéw. Nie bez znaczenia w rozwijaniu kultury szkoly
rozumianej jako system przekonan, wartosci, obowiazujacych norm, kodéw
porozumiewania si¢ s3 kompetencje nauczycieli, a zatem ich wiedza, odniesie-
nia, strategie pedagogicznych dziatan, ktére stosuja wobec uczniéw. Zlozonosé
spoleczno-kulturowa wielokulturowej klasy implikuje szczegélny rodzaj tych
kompetencji, by méc sprostaé pojawiajacym sie w szkolnej codziennosci sytu-
acjom znacznie odbiegajacym od powszechnych, kulturowo znanych i oczywi-
stych. Obecnos¢ uczniow z innych kregéw narodowych, etnicznych, religijnych
tworzy plaszczyzne wielu interakeji, rozwijania wlasnej tozsamosci i koniecz-
noéci rozumienia innych.

Postawy tolerancji, zrozumienia i wzajemnego szacunku nie pojawia si¢ jednak
same. Do tego potrzeba pracy badawczej i réwnolegle rozwijanych dziatan eduka-
cyjnych, dzialaii administracyjnych i legislacyjnych. Niezmiernie wazne jest zapo-
bieganie tworzeniu si¢ gett, ale i oferowanie kazdemu szansy zachowania wlasnej
tozsamosci narodowej i kulturowej oraz kultywowanie wlasnego jezyka. Nie moz-
na zmusza¢ do asymilacji, ale nie wolno prawa do asymilacji odmawia¢*.

We wspomnianych badaniach nauczyciele obecno$¢ kulturowo ,innych”
uczniéw uznajg za pozytywna zmiane, ktéra ich zdaniem uczy tolerancji,
ksztaltuje odpowiedzialno$¢ i przywiazanie do wlasnej kultury, ale jednocze-
$nie poszerza perspektywe pedagogicznego poznania o nowe, dotychczas obce
kulturowo zachowania, wzbogacajac wiedze i do§wiadczenia. Mimo tych pozy-

> A. Rataj, Etnia czy etnograficznosé — préba opisu zjawiska, w: Wielokulturowos¢ a migra-
cje, red. M. Kozienri, Warszawa 2005, s. 285.
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tywnych deklaracji, z przeprowadzonych przeze mnie analiz wylania si¢ niezbyt
zadowalajacy obraz kompetencji kulturowych i miedzykulturowych nauczycie-
li, co potwierdza sie:

« w slabym przygotowaniu merytorycznym nauczycieli do pracy z dziec-
kiem kulturowo ,obcym”;

« niskim poziomem $wiadomosci potrzeb i indywidualnych preferencji
poznawczo-emocjonalnych uczniéw ,obcych”, co w naturalny sposéb
przekltada sie na brak stosownych oddziatywan wychowawczych w sto-
sunku do nich, obnizajac tym samym sprawnos¢ edukacyjna szkoly;

« negatywnymi opiniami wielu badanych dotyczacych Roméw, co $wiad-
czy o utrzymywaniu si¢ stereotypow i moze utrudnia¢ ksztaltowanie ich
wlasciwego wizerunku u uczniéw. Modyfikacja stereotypdéw u dorostych
nie wydaje si¢ latwa z uwagi na uksztaltowane juz cechy osobowosciowe
i utrwalone uprzedzenia spoleczne®;

« wdeklarowanej tolerancyjnosci, ktérej zaprzeczeniem jest jednak znacz-
na liczba opinii 0 Romach, $§wiadczaca wyraznie o negatywnych stereo-
typach i wrogosci; prezentowane przez badanych stanowisko mozna
ttumaczy¢ identyfikacja z grupa zawodowa, jaka stanowia nauczyciele,
ktora z zalozenia jest tolerancyjna i otwarta. Tak, zgodnie z teoria spo-
lecznej identyfikacji Tajfela oraz samokategoryzacji Turnera®, mozna
ttumaczy¢ przekonanie badanych o wlasnej tolerancyjnosci;

« slabo sprecyzowang motywacja dotyczaca checi pracy z dzieckiem kultu-
rowo obcym, co potwierdzaja uzyskane wyniki. Spos$réd badanych oséb
blisko 48,0% ogotu chcialoby pracowaé w wielokulturowej klasie. Az
41,0% z badanych nauczycieli nie potrafi si¢ jednoznacznie okresli¢ co
do checi pracy w wielokulturowej klasie, 11,0% za$ raczej nie chcialoby
w niej pracowac®;

« zbyt optymistyczna oceng wlasnych kompetencji do pracy z dzieckiem
kulturowo ,innym”, co nie znajduje potwierdzenia w uzyskanych wyni-

kach.

2 Por.: ]. Maciatek, L. Kurcz, Stereotypy réznych narodowosci wystepujgce u dorostych Pola-

kéw. Doniesienie z badar pilotazowych, w: Stereotypy i uprzedzenia, red. Z. Chlewinski,
I. Kurcz, Warszawa 1992, s. 208-210.

Za: B. Roznowski, Stereotypowe spostrzeganie tozsamosci spolecznej czlonkéw grup wy-
znaniowych, w: Stereotypy i uprzedzenia, s. 139.

Zob.: B. Dobrowolska, Diagnozowanie pedagogiczne w srodowisku klasy zréznicowanej
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kulturowo.
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Ostatni z wnioskow jest zgodny z opinia Ewy Dabrowy, Anny Lagockiej i Ur-
szuli Markowskiej-Manisty, ktére pisza: ,,Jak ukazaly badania przeprowadzone
przez zespot Instytutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego, nauczyciele
polscy zazwyczaj nie sa przygotowani do pracy w rzeczywistosci zréznicowanej
kulturowo”*.

Whioski z przeprowadzonych przeze mnie badan nie moga by¢ generalizo-
wane z uwagi na znacznie ograniczony zasieg i reprezentatywnos¢ grupy ba-
dawczej, niemniej koncentrujg si¢ one wokot nastepujacych stwierdzen:

1. Nauczyciele nie posiadaja merytorycznego przygotowania i znajomosci
mechanizmoéw inkulturacji, ktére dawalyby im mozliwos¢ efektywnej
pracy pedagogicznej z dzieckiem kulturowo ,,obcym”;

2. Nie rozumiej zwigzkéw pomiedzy strategiami poznawczymi i emocjo-
nalnymi, ktére istotnie determinuja proces uczenia si¢ w warunkach
kulturowo odmiennych i nie stwarzaja szansy na indywidualizacje pracy
z dzieckiem ,,obcym”;

3. Komunikacja w wielokulturowej klasie nie przebiega prawidlowo, co wy-
nika z braku znajomoéci jezykéw obcych przez nauczycieli;

4. Tresci ksztalcenia w polskiej szkole nie uwzgledniaja potrzeb poznaw-
czych dzieci z innych kregéw kulturowych, co wynika ze standardéw
ksztalcenia oraz trudnosci organizacyjnych szkot;

S. Stosunek nauczycieli do uczniéw kulturowo ,innych” wymaga zmiany
oraz stworzenia systemu ksztalcenia i doksztalcania w tym zakresie.

Wielokulturowos¢ — rozwdj szkoty — nauczyciele

Wezeéniejsze rozwazania wskazuja wyraznie na zwigzek pomiedzy rozwo-
jem szkoly a kompetencjami jej nauczycieli. Ma on szczegdlny wymiar w kon-
tek$cie wielokulturowo$ci.

Niezaprzeczalnym jest fakt koniecznosci wytyczenia dzialaniom edukacyjnym, na
wszystkich ich poziomach oraz edukacji pozaszkolnej kierunkéw pozwalajacych
na wychowanie i ksztalcenie w duchu miedzykulturowosci, a zatem wspolistnienia
i wspotbytowania spolecznego w oparciu o respektowanie i wzajemne szanowa-
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E. Dabrowa, A. Lagocka, U. Markowska-Manista, Nauczyciele o edukacji miedzydzy-
kulturowej, w: Migdzy kulturami, red. E. Dabrowa, U. Markowska-Manista, Warszawa
2009, s. 14S.
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nie odmienno$ci kulturowej, czerpanie wiedzy i inspiracji z réznic kulturowych,
a nie budowanie izolacjonizmu i wlasnej hermetycznej tozsamosci odrzucajacej
»inno$¢” jako kategorie zta, wzmacniang stereotypami czy utartymi modelami po-
strzegania spotecznego®’.

Owe dzialania edukacyjne s3 jednak wyznaczane nie tyle zapisami progra-
mowymi i wytyczeniem kierunkéw pracy wychowawczej, ile wiedza, spraw-
noscig, umiejetno$ciami i postawami samych nauczycieli. Ich kulturowa
wrazliwos¢ i ,otwarto$¢” na ,,obcych” wyznaczaja kierunek dzialan nie tylko
w bezposrednich kontaktach z ,innymi” kulturowo uczniami, lecz takze w zwy-
klej odpowiedzialnosci za ksztaltowanie postaw tolerancji i szacunku wobec
»obcych”. Nieodlaczng cecha wspoélczesnego nauczyciela stala si¢ nieustanna
potrzeba poglebiania i weryfikacji wiedzy, co czyni go ,uczacym sie”. Nauczy-
ciele tworza w ten sposob okreslony model wspoélczesnej szkoty, o ktérej mowi
sie jako o tzw. organizacji uczacej si¢. Oznacza to posiadanie wspdlnej wizji,
identyfikacje z celami, zalozeniami i misjq szkoty, ktére realizuje kazdy nauczy-
ciel w ramach indywidualnych dzialan czy realizacji programu wychowawcze-
go. Poszerzanie kompetencji nauczycieli jest jednoczesnym rozwojem szkoty,
ktora instytucjonalnie kreuje okreslong kulture. Wedlug Krzysztofa Polaka

[...] jest wytwarzana czeéciowo w otoczeniu spoleczno-kulturowym szkotly, a cze-
$ciowo takze wewnatrz kazdej z placéwek szkolnych wraz z ich wyjatkowoscia
i specyfiky struktury organizacyjnej, zbiorem regul dzialania, norm, systemami
oceniania i obyczajowoscia™®.

Owa wyjatkowo$¢ przejawia sie w stylach pracy nauczycieli, okre$lonej ry-
tualizacji zachowan, relacjach interpersonalnych, ktére dodatkowo wzmacnia-
ne s3 w sytuacji wielokulturowej klasy. Obecnos¢ uczniéw kulturowo ,innych”
zmienia postawy rowies$nikoéw, nauczycieli, ,wymusza” podjecie odmiennych od
dotychczasowych zadan, zmienia style komunikowania sie i interakcje. Wply-
waja one na prace szkoly, jej planowanie i prognozowanie kierunkéw postepo-
wania pedagogicznego i organizacji pracy szkoly. Wielokulturowos$¢ w szkole
wyznacza okre$lone style poznawcze, modele komunikowania sie oraz strategie
uczenia sie nie tylko uczniéw, lecz takze nauczycieli. Stanowia one tzw. wtérne
réznice kulturowe, a ich negowanie zdaniem Johna Uzo Ogbu® moze prowa-
dzi¢ do wzajemnej izolacji, odrzucenia, a zatem dezintegracji kulturowe;j.

7 B. Dobrowolska, Odmiennos¢ kulturowa w klasie szkolnej, s. 219.

28 K. Polak, Kultura szkoly, s. 26.
¥ Za: E. Chromiec, Dziecko wobec obcosci kulturowej, s. 32.
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Witérne roznice kulturowe powinny stac si¢ Zrédtem inspiracji, wprowadze-
nia nowych metod i form pracy z dzieckiem kulturowo ,innym”. Jego identyfi-
kacja kulturowa nie moze by¢ zagrozona kultura ,wiekszoéci”. Mozna ja jedynie
modyfikowaé przy zalozeniu, ze nie zakldci to poczucia wlasnej tozsamosci
kulturowej dziecka. ,Obco$¢” i ,odmienno$¢” powinny stac sie inspiracja w po-
szukiwaniu nowych sposobéw pedagogicznego postepowania oraz czynnikiem
rozwoju szkotly.

Pozornie tylko dzialania pedagogiczne nauczyciela wydaja sie proste i nie-
wymagajace szczegolnych umiejetnosci. Tymczasem praca w wielokulturowym
$rodowisku wymaga wiedzy, taktu pedagogicznego, empatii oraz prze$wiadcze-
nia nauczyciela o jej celowosci i zgodnosci z misja oraz zalozeniami szkoty. Brak
potwierdzenia przez szkole sensu dzialai czyni prace nauczyciela wyizolowa-
na, zmniejsza poczucie identyfikacji z organizacja, jaka stanowi szkola. Jej roz-
woj jest pochodna sumy jednostkowych dzialan, postaw, wzajemnej atmosfery
i poczucia odpowiedzialnosci wszystkich pracujacych w niej nauczycieli oraz
postaw samych uczniéw i wplywdw zewnetrznych. Potencjal osobowy, jaki sta-
nowia nauczyciele, jest potencjatem szkoty, co potwierdza zasade emergengji.

Obecnos¢ uczniéw-uchodzcéw lub tez ucznidéw reprezentujacych inne kre-
gi kulturowe stopniowo zmienia charakter polskiej szkoty. Chociaz prowadzo-
ne badania nie wskazuja na zadowalajace efekty i nie potwierdzaja kompetencji
kulturowych i miedzykulturowych nauczycieli, to wiele inicjatyw podejmowa-
nych przez szkoly w ramach integracji kulturowej $wiadczy o dokonujacych sie
zmianach. Jest to niewatpliwie proces, ktéry jak dotad nie znajduje wsparcia
w oferowanych nauczycielom formach doskonalenia zawodowego i stanowi
wyzwanie dla szkol wyzszych.

Zakonczenie i wnioski

Rozwoj szkoly w warunkach wielokulturowosci mozna rozumie¢ jako kre-

owanie nowej kultury szkoly, na ktéra skladaja sie nastepujace elementy:

« indywidualny rozwdj profesjonalny nauczyciela w zakresie wiedzy o in-
nych kulturach z jednoczesnym rozwijaniem kompetencji kulturowych
i migdzykulturowych;

« spojnos¢ dziatan szkoly w zakresie rozwijania postaw etnorelatywizmu
(chodzi o kolektywizm i wspélprace nauczycieli na rzecz poszanowania
odmiennosci i przyjecia jej w kategoriach mozliwosci rozwoju osobowe-
go i organizacyjnego);
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« tworzenie nowych rozwiazan dydaktyczno-wychowawczych z uwzgled-
nieniem réznic kulturowych uczniéw;

« wypracowanie nowych form wspoélpracy i integracji z rodzicami uczniow
»obcych” kulturowo, bedacych realizacja zasad demokratyzacji szkoty
ijej kulturowego pluralizmu;

« kreowanie nowej jakosci pracy szkoly przez wlaczenie do jej systemu
zasad, regulacji, zwyczajowosci uwzgledniajacej wielokulturowo$¢ (np.
prezentacja elementéw kultury duchowej i materialnej ucznidéw repre-
zentujacych odmienne kregi kulturowe);

« biezaca ewaluacja pracy szkoly i wyznaczanie strategii edukacyjnych na
przyszlosé.

Wszystkie z wymienionych elementéw rozwoju szkolty w warunkach wie-
lokulturowo$ci wyznaczaja nauczycielom nowe zadania realizacyjne, co w na-
turalny sposob wiaze si¢ z pojawianiem kolejnych obszaréw ich zawodowe;
kompetencyjnosci. Jest ona potencjalnym stanem nabywania umiejetnosci,
wiedzy, ksztaltowania postaw i zdolnosci zwiazanych z wielokulturowym funk-
cjonowaniem spotecznosci szkolnej we wszystkich jej aspektach. Przyjmujac za
Habermanem sposoby pojmowania wielokulturowo$ci* w przypadku rozwoju
szkoly, mozna rozumie¢ ,wielokulturowos¢ jako ogélny klimat szkoty™'. Ozna-
cza on nastawienie pracy szkoly, a zatem i nauczycieli na kulturowy pluralizm,
stanowiacy wyznacznik organizacji pracy, jej styl i charakter, kreujacy okreslo-
na symbolike i rytualizacje dziatan.

W klimacie wielokulturowosci nabywaja oni nowe kompetencje miedzykul-
turowe, ktore wynikaja ze zlozonosci interakcji, dynamiki pracy szkoly, jej misji
edukacyjnej i spolecznej. Zbigniew Kwieciriski powotujac si¢ na Handbook of in-
tercultural training® kresli sylwetke miedzykulturowego nauczyciela w ujeciu wie-
lu autoréw. Wsrdd licznych klasyfikacji czy kategoryzacji jego cech osobowoscio-
wych i zawodowych, znajdujemy: adaptatywno$¢ wobec odmiennosci i zdolno$é
dostosowania sie¢ do odmiennego systemu spolecznego, zdolno$¢ do integracji
spolecznej, kompetencje jezykowe i rozumienie innych, wiedze o kulturach, em-
patie kulturows, elastyczna osobowosé¢ (elastycznoéé poznawcza i zachowan),
tozsamos¢ kulturowa, samorefleksyjno$¢, samokrytycyzm i wiele innych?.
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Zob.: Z. Kwiecinski, Tropy — slady — proby. Szkice i studia a pedagogiki pogranicza, Po-
znan-Olsztyn 2000, s. 274-276.

31 Tamze, s. 275.

3 Tamze,s. 276-278.

3 Tamze.
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Wielkulturowo$¢ w szkole staje sie zatem zrdédlem nowych obszaréw kom-
petencji zawodowych nauczycieli oraz kreowania nowej kultury szkoly, bedace;j
dynamicznym procesem szeroko rozumianego rozwoju szkoly, nie tylko we-
wnatrz jej murdw i ram organizacyjnych, lecz takze w wymiarze spolecznym.
Ten ostatni jest konsekwencja proceséw wychowania, w ktérym szkota mimo
wplywu rodziny, mediéw i innych pozaszkolnych srodowisk wychowawczych,
odgrywa nadal istotna role kulturotworcza i spoteczno-adaptacyjna.

SUMMARY

Multicultural school faces its problems alone, which forces it to seek didactic and
educational strategies with, not infrequently, a sense of solitude and community ostra-
cism. Problems that need to be solved, a necessity to cope with everyday school life and
the clash of cultures create its novel quality, image and institutional, unique identity.

Multiculturalism in the school is becoming a source of new areas of teachers’ pro-
fessional competence and of creating innovative school culture. It is a dynamic process
within the broadly understood school development. New school culture is expressed
in teachers’ work styles, forms of interpersonal communication, methods of work, and
degree of cultural relativism, allowing for, or not, the adjustment of behaviours and
attitudes, innovative cultural patterns and codes of students who are culturally ‘differ-
ent’ The situation seems to introduce radical changes into school procedures, rules
and standards existing to date and regulating the school’s inner order. As a result, new
school culture allows: to create individual paths of teachers’ professional development
in the field of multiculturalism, to provide innovative didactic solutions, which take
into consideration cultural diversity of the students, to realise rules of democratisation
in school, and its cultural pluralism.

Educational practice poses problems for teachers which result from the lack of
solid substantive knowledge regarding interculturalism. Consolidated attitudes and
views of teachers, which are the consequence of knowledge attained in monocentric
culture that existed prior to the socio-political transformation, also significantly affect
the adoption of a multicultural perspective.

KEY WORDS: multiculturalism, teacher’s competence, school, development of school.
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Wprowadzenie

Rzeczywistos¢ edukacyjna poczatku XXI wieku wymaga od nauczy-
ciela ciagltego rozwoju, mobilnosci, elastycznosci, doskonalenia umie-
jetnosci oraz nowatorskich dziatan, ktére pozwola spelni¢ olbrzymie
wymagania stawiane przed nim i jego wychowankami. Rozw¢j ekono-
miczny i technologiczny oraz powstanie spoleczenistwa informacyjnego
otwieraja szerokie mozliwosci wykorzystania nowoczesnych mediéw
w réznych dziedzinach ludzkiego Zycia, réwniez w edukacji, wspierajac
nauczycieli i uczniéw w procesie nauczania i uczenia si¢. Dzisiejszy kra-
jobraz mediéw obejmuje znacznie szerszy zakres przekazéw i ustug niz
tradycyjnie rozumiane: prasa drukowana, radio i telewizja. Oprécz tych
medidw, ktére docieraja do duzego kregu odbiorcéw, ogromny przelom
cywilizacyjny dokonuje sie dzigki rozwojowi przemystu ustug cyfrowych.
Powstanie $wiata wirtualnego stwarza szerokie mozliwosci funkcjono-
wania w cyberprzestrzeni. Internet to juz nie tylko latwy dostep do in-
formacji, mozliwo$¢ kontaktu ze znajomymi, rodzina, lecz takze sposéb
na dokonanie przelewu bankowego, rozrywke, mozliwo$¢ handlu i ustug
czy wreszcie — edukacja na odleglos¢. Szybko roénie popularno$¢ mobil-
nych laczy, ktére umozliwiaja przegladanie zasobow sieci oraz wysylanie
e-maili za pomoca telefonéw komadrkowych, laptopdw i tabletow.

Niniejszy artykul podejmuje probe odpowiedzi na pytania doty-
czace roli nauczyciela muzyki w nowej rzeczywisto$ci medialnej, ktéra
wymaga od niego ciagtego doskonalenia i rozwijania umiejetnosci, aby
sprosta¢ wymaganiom wspolczesnej szkoly. Jakie kwalifikacje powinien
posiada¢ pedagog pracujacy z nowa generacja uczniow, ktérzy doskona-
le si¢ czuja w $wiecie cyfrowych mediéw? Jak organizowal przestrzen
edukacyjna dla takich uczniow, by zainteresowa¢ ich muzyka, wykorzy-
stujac przy tym nowoczesne technologie? Z jakich form doskonalenia
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kompetencji medialnych korzysta¢, aby nowa rzeczywistos¢ nie wzbudzala
niepokoju, ale stawala si¢ udziatem dziecii mtodziezy wspieranych przez $wia-

ttych pedagogow?

Nauczyciel w swiecie mediow

Nauczyciel muzyki, oprécz okreslonych kwalifikacji do zawodu bedacych
gwarancja dobrej jakosci pracy i osiggania sukcesow, powinien posiada¢ kom-
petencje medialne, umozliwiajace wykorzystanie mediow w procesie edukacji
muzycznej. Nalezy bowiem pamieta¢, ze media s nie tyle przekaznikiem in-
formacji, ile no$nikiem okre$lonych wartosci spolecznych, etycznych, kulturo-
wych, niezaleznie od techniki ich przekazywania.

Terminu ,kompetencje” na gruncie edukacyjnym uzywamy w odniesieniu do
okreslonych kwalifikacji, umiejetnosci czy sprawnosci, jakie ujawniajg si¢ w rdz-
nych zachowaniach nauczyciela i ucznia. Cecha charakterystyczng kompetencji
jest to, ze maja charakter podmiotowy, czyli s3 wlasno$cia konkretnej osoby.

Okreslajac istote kompetencji medialnych, nalezy tylko przypomnie¢ de-
finicje samych mediéw, ktéra do polskiej pedagogiki wprowadzit Waclaw
Strykowski. Media wedlug autora to ,przedmioty, materialy, urzadzenia prze-
kazujace odbiorcom okreslone informacje (komunikaty) poprzez stowo, ob-
razy, dzwieki, a takze umozliwiajace im wykonywanie okreslonych czynnosci
intelektualnych i manualnych™. Termin ten obejmuje zatem pomoce naukowe,
$rodki dydaktyczne, $rodki masowe oraz multimedia. Pojecie media obejmuje
dwie kategorie znaczeniowe. Pierwsza odnosi sie¢ do komunikatéw medialnych,
stworzonych przez nadawcéw, zarejestrowanych na odpowiednich nosnikach
i przekazywanych przez $rodki transmisyjne, trafiajace do odbiorcéow. Do ta-
kich komunikatéw naleza: artykuly w prasie, czasopismach, audycje radiowe,
telewizyjne, filmy, programy multimedialne. Druga kategoria obejmuje $rodki
rejestracji i transmisji komunikatéw medialnych, czyli narzedzia i urzadzenia
techniczne, ktére stuza do tworzenia, utrwalania i przesylania komunikatéw?.

W. Strykowski, Kompetencje medialne: pojecie, obszary, formy ksztatcenia, w: Kompeten-
cje medialne spoteczeristwa wiedzy, red. W. Strykowski, J. Skrzydlewski, Poznar 2004,
s.31-32.

> 'W. Strykowski, Media i edukacja, ,Edukacja Medialna” 1996, nr 1, s. 5.

W. Strykowski, Kompetencje medialne, s. 33.
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Poprzez kompetencje medialne rozumiemy

harmonijna kompozycje wiedzy, rozumienia, warto$ciowania i sprawnego postugi-

wania si¢ mediami [ ... ], kompetencje medialne - to u§wiadomione umiejetnosci

odbioru komunikatéw, ich tworzenia oraz wykorzystania urzadzen medialnych do

realizacji réznych zadan poznawczych, jakie podejmuje cztowiek®.

Nauczyciel muzyki powinien zatem posiada¢ kompetencje medialne z za-

kresu teorii mediéw, jezyka komunikacji medialnej, odbioru i tworzenia ko-

munikatéw, praktycznego wykorzystania mediéw w procesie nauczania. Wéréd

takich kompetencji nalezy wyrdznié:

dostrzeganie i interpretacj¢ znaczenia przekazow medialnych dla roz-
woju cywilizacji oraz ksztaltowania dziedzictwa kulturowego od czasow
najdawniejszych do wspoélczesnych;

nazywanie i charakterystyke réznych form przekazéw stownych, obrazo-
wych, dzwiekowych, audiowizualnych i multimedialnych oraz noénikéw,
na ktérych je zapisano;

wyszukiwanie, poréwnywanie i charakteryzowanie cech dowolnych
przekazéw medialnych (stownych, dzwigkowych, audiowizualnych,
multimedialnych) z uzasadnieniem doboru formy do treéci przekazu;
wladciwe interpretowanie intonacji wypowiedzi i przekazéw niewer-
balnych: mimiki, gestéw, mowy ciala oraz wygladu osoby i kreowanego
przez nia otoczenia;

trafng analize dowolnych tekstéw kultury (przekazéw medialnych)
z punktu widzenia procesu komunikowania si¢, dostrzegajac kontekst
przekazu;

znajomos¢ mechanizméw psychologicznych oddzialywania mediow na
odbiorce i umiejetnoé¢ ich dostrzegania;

wskazywanie zagrozen dla psychicznego i wychowawczego rozwoju czto-
wieka, plynacych z mediow;

dostrzeganie roli mediow w rozwijaniu osobowosci, ksztalttowaniu po-
staw wspolczesnego czlowieka oraz kreowaniu autorytetow i wzoréw;
odroznianie obrazéw przedstawiajacych fikcje od obrazéw rzeczywisto-
$ci w réznych rodzajach komunikatéw medialnych i umiejetno$é ich ob-
jasniania;

znajomo$¢ metod i narzedzi wyszukiwania informacji w mediach;

Tamze.
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« rozpoznawanie rodzaju i charakteru, a takze adresata dowolnego komu-
nikatu medialnego (audycji radiowej, programu telewizyjnego, filmu,
portalu internetowego) oraz wskazanie jego wartosci uzytkowych;

« formulowanie wlasnych opinii na okreslony temat, z uwzglednieniem
przekazéw medialnych jako zrédla wiadomodci i cudzych opinii;

« wykorzystywanie réznych urzadzen medialnych do rejestrowania, prze-
twarzania i udostepniania dowolnych komunikatéw medialnych;

« korzystanie z r6znorodnych zrédet informacji wydawniczych oraz znajo-
mos$¢ oferty wydawnictw medialnych;

« realizacje prostych komunikatéw medialnych: fotograficznych, filmo-
wych, hipertekstowych i multimedialnych;

« wykonywanie prostego montazu materiatéw medialnych z wykorzysta-
niem fotografii, dZwigku, filmu, technologii analogowej i cyfrowej;

« przygotowanie i wykonanie prezentacji multimedialnej faczacej materia-
ly tekstowe, obrazowe, dZzwickowe, filmowe, dostosowanej do mozliwo-
$ci percepcyjnych odbiorcy oraz wielkosci grupy i sali;

« opracowanie i publikowanie w sieci multimedialnych stron www?®.

W nowej rzeczywistoéci medialnej nauczyciel przestaje by¢ postacia central-
na, stajac sie konsultantem i animatorem procesu nauczania. Wraz z rosnacg po-
pularno$cig internetowego ksztalcenia na odlegto$¢, kreowany jest nowy model
relacji nauczyciel-uczen, ktéra coraz czeéciej staje si¢ relacja ,zaposredniczo-
ng’: nauczyciel-media—uczen®.

w»Imigranci” wsrod ,,cyfrowych tubylcow”

Badacz mediéw cyfrowych Marc Prensky dokonal trafnej charakterystyki
dwoch generacji, ktore spotykaja sie we wspolczesnej szkole: ,,cyfrowych tubyl-
coéw” (ang. digital natives) i ,cyfrowych imigrantéw” (ang. digital immigrants).
Ci pierwsi to mlodzi ludzie, ktérzy dorastali w otoczeniu nowych technologii
i cale sSwiadome zycie spedzili w §wiecie komputerdw, gier wideo, odtwarzaczy
mp3, aparatéw cyfrowych, telefonéw komoérkowych i pozostatych zdobyczy

5 Tamze,s. 35-37.
¢ J. Morbitzer, Edukacja wspierana komputerowo a humanistyczne wartosci pedagogiki,
Krakéw 2007; tenze, O potrzebie edukacji medialnej, w: www.wychowawca.pl/mie-

siecznik_nowy/2009/09-2009/01.html (dostep: 6.01.2012).
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ery cyfrowej. Nauczyciele, edukatorzy, ktorzy nie naleza do pierwszej generacji,
to ,cyfrowi imigranci” méwiacy archaicznym jezykiem (ery precyfrowe;j), kto-
rzy muszg si¢ uczy¢ funkcjonowania w nowej dla nich rzeczywisto$ci medialne;
i uczy¢ populacje, ktéra porozumiewa sie zupelnie nowym jezykiem’.

W zwigzku z tym zaproponowana przez Marca Prensky’ego nowa stratyfi-
kacja spoleczna jest unowocze$niong wersja kultury prefiguratywnej® (termin
M. Mead),

zwanej kultura zagadkowych dzieci, w ktérej po raz pierwszy w dziejach ludzkosci
zmienil sie kierunek przekazu wiedzy technicznej — to mtodzi ludzie uczg starszych
poslugiwania sie komputerem, Internetem i telefonem komérkowym. Mamy tu do
czynienia ze swoista zamiana rol dotychczasowego nauczyciela i ucznia, tzw. inwer-
sja pedagogiczna’.

Obecne wymogi cywilizacyjne wymuszaja edukacyjne my$lenie innowa-
cyjne, stawiajace osobe uczaca sie w centrum procesu edukacyjnego. Gdy swiat
sie zmienia w blyskawicznym tempie, musimy mie¢ $wiadomo$¢, ze wiedza raz
zdobyta nie wystarczy na cale zycie. Wcigz trzeba rozwijaé nasze umiejetnosci
i kompetencje, nie tylko w celu samorealizacji i aktywnego udziatu w zyciu spo-
leczenstwa, lecz takze po to, aby z powodzeniem funkcjonowa¢ na rynku pracy,
ktory ciagle ulega modyfikacjom: ,,Aby radzi¢ sobie w nowym »cyfrowym«
$wiecie, potrzebujemy nowych kompetencji — nie tylko umiejetnosci technicz-
nych, lecz takze glebszego rozumienia mozliwosci, wyzwan, a niekiedy nawet
probleméw natury etycznej, wiazacych sie z nowymi technologiami”"°.

Wspolczesne pokolenie ksztalcone w szkotach musi by¢ wlasciwie przygo-
towane do korzystania z najnowszych zdobyczy cywilizacji.

Jakie zatem kwalifikacje powinien posiada¢ nauczyciel muzyki, aby sprostaé
wymaganiom wspolczesnej rzeczywistoéci i wykorzystywaé media w naucza-
niu muzyki?

Jak przygotowywa¢ nauczycieli do pelnienia zadan w nowej rzeczywistosci
medialnej?

7

M. Polak, Cyfrowi tubylcy i imigranci, http://www.edunews.pl/system-edukacji/przy-
szlosc-edukacji/622-cyfrowi-tubylcy-i-imigranci (dostep: 30.12.2011).

M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu migdzypokoleniowego, Warszawa 2000.
J. Morbitzer, O potrzebie edukacji medialnej.

19 J. Figel, Kompetencje kluczowe w uczeniu sig przez cate Zycie — europejskie Ramy Odniesie-
nia, Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej z dnia 30.12.2006 r./ L394.

8

9
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Nauczyciel muzyki w nowej roli

Obraz wspdlczesnego nauczyciela determinuje fakt posiadania przez niego umie-
jetnoéci niezbednych do korzystania z réznych medidéw i materialéw w czasie re-
alizacji zamierzonego celu, jakim jest ksztalcenie multimedialne. Determinujacym
czynnikiem jest réwniez posiadanie przez nauczyciela predyspozycji potrzebnych
do prowadzenia uczniéw w kierunku zdobywania wiedzy i umiejetnosci przy wy-
korzystaniu na réwni tradycyjnych, jak i nowoczesnych $rodkéw przekazu'.

W ostatnich czasach nauczyciel muzyki staje sig, czesto z wlasnego wyboru,
uczniem. Podejmuje rozmaite formy doksztalcania i uzupelniania wiedzy, stara-
jac si¢ poszerza¢ obszary edukacyjne tak, aby méc podazac i nadazaé za swoimi
uczniami. Wobec nowych wyzwan edukacyjnych stoja takze uniwersytety, ktore
poprzez zmiane form i metod nauczania staraja si¢ wskazywa¢ najlepsza, najbar-
dziej nowoczesna droge poruszania si¢ w §wiecie mediow. Szkola, traktowana do-
tychczas jako ,dom wiedzy”, przeksztalca si¢ na naszych oczach z tradycyjnego
zrédla przekazywania informacji w nowoczesne zrédlo (centrum) opanowywania
nowych technik jej zdobywania. Technicznemu i metodycznemu przygotowaniu
pedagogéw do stosowania mediéw informatycznych stuzy wiele dzialan, chociaz:

Niestety, do tej pory nie powstalo zadne systemowe rozwigzanie stwarzajace prze-
strzent dla prawdziwych innowacji w edukacji. Stad konieczno$¢ zupelnej zmiany
sposobu uczenia zainicjowanej przez samych nauczycieli. O ile uczniowie §wietnie
sobie radzg z poruszaniem sie po Internecie, o tyle trudniej jest im z informacji
zdobytych w Internecie tworzy¢ nowa wiedze. Nauczyciele sa wiec osobami, ktore
przede wszystkim organizuja przestrzen do uczenia sie uczniéw, wykorzystujac do
tego nowoczesne metody i narzedzia pracy'’.

Wspolczesna miodziez doskonale radzi sobie z wyszukiwaniem informacji
w Internecie, ale nie wie, jak ocenia¢ ich wiarygodnos¢. Ksztaltowanie umie-
jetnosci krytycznego myslenia, analizy treéci przekazéw, rozumienia ztozonych
form narracji stowno-obrazowej, aktywnego, selektywnego odbioru, oceniania,
warto$ciowania i tworzenia komunikatéw medialnych jest bardzo waznym ce-
lem zaréwno edukacji medialnej, jak rowniez edukacji estetycznej (w tym mu-

"' M. Kisiel, Media w edukacji muzycznej uczniow szkoly ogélnoksztatcgcej, Mystowice

2003, s. 141.
2 W. Kolodziejczyk, Nauczyciele pokolenia Y wkraczajq do szkoly, http://www.edunews.pl
(dostep: 30.12.2011).
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zycznej), ktora przygotowuje wrazliwych odbiorcow sztuki, zyjacych przeciez
w $wiecie mediéw. Zadaniem szkoly powinno by¢

[ ... ] uczenie zeglowania, a nie surfowania w Internecie. Surfing to wspanialy sport
polegajacy na slizganiu si¢ na desce po falach, natomiast zeglowanie to podréz mor-
ska z wytyczonym celem, wymagajaca opanowania sztuki zeglarskiej, w tym uzy-
wania instrumentéw (busole, mapy) i wiedzy">.

Wazne jest, aby nauczy¢ mtodych ludzi poszukiwania, analizowania faktéw,
laczenia ich w spéjny, logiczny ciag. Takie zadania doskonale spelnia metoda
WebQuest (w wolnym tlumaczeniu: ,poszukiwania w sieci”). Jej podstawa jest
wyszukiwanie informacji w Internecie, ich analiza, ewaluacja oraz synteza, a za-
razem tworzenie nowej wiedzy i dzielenie si¢ nig z innymi. W klasyfikacji me-
tod WebQuest jest badawczym projektem edukacyjnym, ktérego ramy zostaly
zaprojektowane tak, aby wspomaga¢ myslenie ucznia na wyzszych poziomach
taksonomii B. Blooma: analizy, syntezy i ewaluacji'®.

Stad mozna wyprowadzi¢ trzy najprostsze obszary obiecujacego zastosowania mo-
bilnych technologii w metodzie WebQuest:

a) do wyszukiwania informacji,

b) do weryfikowania informacji z sieci za pomocg innych zréde,

c) do przygotowania i zrealizowania prezentacji/publikacji.

Laczenie tych trzech obszaréw jest oczywiécie mozliwe i wskazane'*.

Weryfikacja informacji zdobytych w Internecie odbywa si¢ przede wszyst-
kim dzigki triangulacji (poréwnywaniu informacji uzyskiwanych z réznych
zrodet). Dobrze jest, kiedy niektdre ze zrédel poréwnawczych znajduja sie poza
Internetem. Moga by¢ nimi fizyczne obiekty (budynki, urzadzenia, miejsca, na
temat ktorych szukamy informaciji), ludzie (eksperci, $wiadkowie). Uczniowie
staja si¢ badaczami, poszukiwaczami, dziennikarzami, reporterami, sprawoz-
dawcami. Ich sprzymierzericami, a zarazem narzedziami pracy s3 mobilne urza-
dzenia rejestrujace obraz i dzwigk. ,Taki cyfrowy zapis mozna przechowywa,

r . 4 Yl . 7 16
przetwarzad, powiela¢, przekazywaé i publikowac”'e.

B T. Goban-Klas, Cywilizacja medialna. Geneza, ewolucja, eksplozja, Warszawa 2005,

s. 257.

Mobilna edukacja, m-learning, czyli (r)ewolucja w uczeniu si¢. Przewodnik dla nauczycie-
la, red. L. Hojnacki, M. Kowalczuk, K. Kudlek, M. Polak, P. Szlagar, Warszawa 2011,
s.2S.

15 Tamze, s. 24-26.
16

14

Tamze, s. 28.
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Nauczyciele, w ramach realizacji projektéw unijnych, czesto uczestnicza
w réznych formach doskonalenia zawodowego, skierowanych na rozwijanie
kompetencji w zakresie wykorzystywania nowoczesnych technologii w naucza-
niu. Ludzie ci sa przedsigbiorczy, otwarci na wspoélczesne trendy w edukacji
i — jak pisze W. Kolodziejczyk —

rozumieja, ze sukces dzisiejszej szkoly polega przede wszystkim na korzystaniu
z naturalnych umiejetnosci pokolenia cyfrowego. Stad stosowane sg przez nich na
lekcjach blogi, webquesty, smsy, rézne modele e-learningu. [ ... ] Nauczyciele no-
wej ery wymieniajg sie do§wiadczeniami, materiatami i szukaja kolejnych propozy-
cji. Nie udajg, ze wszystko wiedzg. Rozumieja, ze uczniowie poszukuja informacji
w sieci, a nie w szkole!”.

Nauczyciele ci odwiedzaja réwniez portale spolecznosciowe, takie jak:
Facebook.com, Grono.pl, Wykop.pl czy Twitter.com, na ktérych ich wycho-
wankowie tworza swoje profile i e-kluby z réznych dziedzin. Zagladaja tam,
aby wiedzie¢, jakie s3 ich zainteresowania, sposoby postrzegania wspolczesnej
rzeczywisto$ci. Nauczyciele ci §wietnie rozumieja fakt, ze prawo edukacyjnego
obywatelstwa zyskaly portale spoleczno$ciowe, blogi i caly §wiat wirtualny.

Wspdlczesny nauczyciel muzyki wchodzi w role sprawcy dzialan edukacyj-
nych, ktérymi powinien tak pokierowa¢, aby przyniosty jak najlepsze rezultaty
w postaci kompetencji muzycznych ucznidéw, pozwalajacych zajmowac¢ sie mu-
zyka, ulatwiajacych odbiér muzyki artystyczne;.

Biorac pod uwage dynamicznie rozwijajace si¢ technologie informacyjne,
nauczyciel muzyki musi sprosta¢ wielu wyzwaniom. Wéréd bardzo waznych
zagadnien, z jakimi studenci kierunkéw muzycznych (przyszli nauczyciele) po-
winni si¢ zapozna¢, nalezy wymienic:

« obsluge takich programéw komputerowych, jak m.in. Finale, Sibelius,
SongWriter, Capella, Forte, Note Worthy Composer, Smart Music, ktére
pozwalaja na edycje nut, ale maja tez mozliwos¢ ich zapisywania przy
pomocy klawiatury instrumentu MIDI lub wpisywania myszka na pie-
ciolinii; niektére z nich zmieniajq tez pliki muzyczne na zapis nutowy;

« znajomo$¢ aplikacji zapisywanych w formacie MIDI; zapoznanie z moz-
liwo$ciami nagrywania, odtwarzania, kopiowania i edycji wielo$ciezko-
wych plikéw muzycznych;

« znajomos¢ obstugi rzeczywistych i wirtualnych instrumentéw elektro-
nicznych, sekwenseréw, procesoréw efektow, mikserows;

17" 'W. Kolodziejczyk, Nauczyciele pokolenia Y.
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tworzenie utworéw muzycznych z wykorzystaniem barw poszczegol-
nych instrumentéw oraz calych bankéw brzmien;

aranzacje utworéw muzycznych, tworzenie akompaniamentéw do pio-
senek z wykorzystaniem mozliwo$ci instrument6w elektronicznych;
gromadzenie i archiwizowanie materialéw dydaktycznych w formie elek-
tronicznej;

umiejetno$¢ wymiany do$wiadczen dydaktycznych z innymi pedagoga-
mi muzycznymi pochodzacymi z réznych zakatkow kraju i $wiata za po-
mocy Internetuy;

zaznajomienie z fachowq literatura dotyczaca zastosowania programéw
multimedialnych oraz informatyki muzycznej w edukacji'®.

Postugujac si¢ programami komputerowymi, nauczyciel musi mie¢ na
wzgledzie ich zalety i przydatno$¢ w edukacji muzycznej, takie jak:

bogactwo treéci i szybko$¢ dostepu do informacji;

atrakcyjna forma zadan;

tempo nauczania dostosowane do indywidualnych mozliwoéci ucznia;
stymulowanie aktywnosci i zdolnosci uczacego sie;

glebsze oddzialywanie na sfere emocjonalng (powiazanie dzwigku i obrazu);
interaktywnos$¢ — wykluczanie biernego odbioru treéci, a wymuszanie
aktywnosci;

mozliwoé¢ kontroli efektywnosci nauczania poprzez odpowiednie na-
rzedzia sprawdzania wiedzy i umiejetnosci.

W obecnej sytuacji rynek edukacyjny oferuje dos¢ duza liczbe muzycznych

programéw multimedialnych, ktére nauczyciel moze wykorzysta¢ w procesie

nauczania — uczenia si¢ muzyki®.

Coraz czgéciej nauczyciele muzyki postuguja sie w jej nauczaniu multime-

dialnymi programami interaktywnymi, ktorych w ostatnim czasie ukazuje sie
coraz wiecej na rynku. Wéréd takich publikacji nalezy wymieni¢ Plansze inter-
aktywne 2.0 - MUZYKA?, przeznaczone dla klas IV-VI szkoty podstawowe;j.
To program komputerowy skladajacy sie z kilkudziesi¢ciu plansz interaktyw-

18

B. Odya, Realizacja przedmiotu ,muzyka” w szkolnych pracowniach komputerowych,

w: Muzyka w szkole XXI wieku. Tradycja i wspélczesnoéc, red. L. Markiewicz, Katowice
20085, s.215-218.

19

E. Parkita, Recepcja muzyki artystycznej przez uczniow ogélnoksztatcgcej szkoly podsta-

wowej, Kielce 2005, s. 137-142; taz, Miejsce multimediéw w edukacji muzycznej, ,Wy-
chowanie Muzyczne w Szkole” 1998, nr S; taz, Wykorzystanie komputera w ksztalceniu
odbiorcy muzyki, ,Wychowanie Muzyczne w Szkole” 1999, nr 2.

20

Muzyka. Plansze interaktywne. Szkola podstawowa, Warszawa 2006.
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nych, ktére moga by¢ wyswietlane przy uzyciu projektora multimedialnego
oraz tablicy interaktywnej. Zakres materiatu podzielono na nastepujace dzia-
ly: ,Pojecia muzyczne”, ,Epoki muzyczne”, ,Instrumenty muzyczne”, ,Ruch
przy muzyce’, ,Interpretacja muzyki’, ,Kompozytorzy” Plansze zawieraja
animacje dzwigkowe, komentarze oraz testy, skladajace si¢ z okolo 150 pytan
jednokrotnego wyboru. Dodatkowe narzedzia multimedialne, pozwalajace na
dopisywanie komentarzy, podkreslanie wybranych treéci oraz zaznaczanie lub
zakrywanie dowolnych elementéw znajdujacych sie na planszy, umozliwiaja
nauczycielowi przeprowadzenie ciekawej i interaktywnej lekcji. Do pakietu
dolaczony jest opis poszczegdlnych tematéw lekeji, przy ktérych plansza moze
stanowi¢ pomoc dla nauczyciela.

Jedna z najmlodszych cyfrowych technologii stosowanych w edukacji
(w tym muzycznej) jest tablica interaktywna. Dzigki réznorodnym wlasci-
wosciom narzedzie to posiada ogromny potencjal dydaktyczny, ktory z jed-
nej strony znacznie uatrakcyjnia oraz usprawnia proces nauczania, a z drugiej
spelnia oczekiwania wspoélczesnych studentéw oraz ucznidow, nalezacych do
Generacji Y — pokolenia cyfrowego, ktére nie zna zycia bez komputera. Dzie-
ki polaczeniu z komputerem, przetwarzajacym informacje docierajace z czulej
na dotyk powierzchni tablicy interaktywnej, oraz projektorem otrzymujemy
nowoczesny zestaw multimedialny, pozwalajacy na szerokie wykorzystanie
podczas lekcji muzyki. Zintegrowanie tych urzadzen pozwala pisa¢ cyfrowym
atramentem, sterowa¢ pracg komputera, zapisywa¢ notatki powstale na tablicy
w czasie zajec i przygotowywac interaktywne ¢wiczenia dla uczniéw. Nauczy-
ciele poznaja oprogramowanie narzedziowe tablicy interaktywnej i mozliwosci
tworzenia materialéw edukacyjnych, wspomagajacych nauczanie i uczenie sie
muzyki. Tablica interaktywna dziala jak duzy ekran dotykowy, ktory w zalez-
noéci od technologii, w jakiej go wykonano, moze by¢ obstugiwany za pomoca
palca (technologia pozycjonowania w podczerwieni) lub specjalnego pisaka
(technologia elektromagnetyczna). Tablice interaktywne umozliwiaja wyswie-
tlanie dowolnej zawarto$ci komputera, np. pliki Microsoft Office, strony www;,
zdjecia, filmy w duzym formacie. Jednak najwazniejsza ich cechg jest petna in-
terakcja z uzytkownikiem. Prowadzacy, stojac przy tablicy, moze obstugiwa¢
dowolny program uruchomiony w komputerze. Na kazdym wyswietlonym na
tablicy obrazie, zdjeciu czy tekécie moze pisaé, notowac, zaznaczaé, podkreslaé.
Wszystkie naniesione na tablice notatki mozna zapisa¢ i rozesta¢ poczta e-mail,
umies$ci¢ na serwerze szkolnym badz wydrukowad.

Mozliwosci technologii informacyjnej pozwalaja nauczycielowi opracowy-
wac wlasne pomoce dydaktyczne, korzystajac z tablicy interaktywnej i progra-
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moéw narzedziowych lub tez stworzyé wlasna prezentacje multimedialna (w pro-
gramach PowerPoint, Harvard Graphics, Hyper Studio), wykorzystujaca tekst,
grafike, obrazy wideo, pliki dZwigkowe. Materialy w postaci hipertekstowych
prezentacji multimedialnych z elementami animacji, plikami dZwiekowymi nie
tylko uatrakcyjnig zajecia, lecz takze pozwolg w szybki i skuteczny sposdb wyja-
$ni¢ okreslone zjawiska muzyczne, przypomnie¢ wiadomosci z ostatniej lekcji
oraz zapozna¢ uczniéw z cechami charakterystycznymi epoki muzycznej lub
postacia wybranego kompozytora. Dobrze i starannie opracowane przez na-
uczyciela materialy dydaktyczne moga réwniez pobudza¢ uczniéw bezposred-
nio lub posrednio do dziatan twérczych oraz stanowi¢ material do tworzenia.
Stymulowanie twoérczej aktywnosci muzycznej uczniéw jest bardzo trudnym
zadaniem. Technologie informacyjne moga w tym pomoc, ale musza by¢ w od-
powiedni sposéb zastosowane. Kreatywne umiejetnosci nauczyciela muzyki
odgrywaja tu znaczaca role.

Mtodziez w muzycznym swiecie mediéw cyfrowych

Aby zacheci¢ uczniéw do kontaktéw z muzyka, nauczyciel musi porozumie-
wacd sie z mlodzieza zrozumialym dla niej jezykiem. W procesie posredniczenia
miedzy dzielem muzycznym a odbiorcg, bardzo istotng role odgrywaja kom-
petencje komunikacyjne nauczyciela muzyki, czyli wiedza na temat procesu
dynamicznego przeplywu informacji od jednego do drugiego zrédla, od jednej
osoby do drugiej, a takze umiejetnos¢ efektywnego nadawania i odbierania ko-
munikatéw?'.

Badania przeprowadzone wéréd mlodziezy gimnazjalnej*> wskazuja, ze
zdecydowana wigkszo$¢ ucznidw wéréd stosowanych przez siebie muzycz-
nych programéw komputerowych wymienia te do odtwarzania (88%) i zapisu
dzwieku (59%). Pocieszajacy jest fakt, iz 35% procent uczniéw deklaruje wy-
korzystywanie programéw komputerowych w celu tworzenia muzyki. Szkoda
tylko, ze sa to takie programy jak: e-Jay, Music Magix Maker czy Fruity Loops
(program do tworzenia bitéw hiphopowych), czyli przeznaczone dla oséb
bez przygotowania muzycznego. Do rzadkosci nalezy stosowanie programéw

21 W. Strykowski, Szkota wspélczesna i zachodzgce w niej procesy, w: W. Strykowski, J. Stry-
kowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspétczesnej, Pozna 2003, s. 28.

22 ]. Sitarz, Problem kiczu w muzyce mlodziezowej, niepublikowana praca magisterska (na-
pisana pod kierunkiem E. Parkity), Kielce 2006, s. 88.
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sluzacych do nauki gry na instrumentach, §piewu. Uczniowie rzadko réwniez
wykorzystuja muzyczne encyklopedie multimedialne oraz programy o zyciu
i twérczosci wielkich muzykdw™.

Istotng role w rozwijaniu zainteresowant muzycznych odgrywa Internet.
Przewazajaca liczba badanych (75%) korzysta z jego zasobéw w réznorodny
sposob. Wiekszos¢ uczniéw odwiedza muzyczne strony internetowe, ale s3 one
najczesciej poswiecone muzyce mlodziezowej oraz jej wykonawcom. Przede
wszystkim jednak mlodziez wykorzystuje Internet do ,$ciagania” plikéw mu-
zycznych. Niepokojacy jest fakt, ze tylko nieliczni uczniowie odwiedzaja strony
pos$wiecone kompozytorom muzyki powaznej.

Wiréd nosnikow medialnych stuzacych do odtwarzania muzyki, grupa ba-
danych uczniéw uzywa najczeéciej telefonu komérkowego (76%) i réznych
odtwarzaczy przeno$nych (70%), ktére pozwalaja stucha¢ muzyki praktycznie
w kazdym miejscu. Mniejsza grupa korzysta z komputera (40%) i odtwarzaczy
CD (22%)**.

Najpopularniejszym zrédlem, z ktérego respondenci ,pobieraja” muzyke,
jest Internet (90%). Tylko niewielka grupa kupuje ptyty w sklepach (6%) lub
zalaczone do gazet muzycznych (4%). Jak wiadomo, ptyty CD dostepne w skle-
pach sa do$¢ drogie, dlatego miodziez preferuje (nie zawsze do korica legalne)
pobieranie plikéw z sieci. Wérdd portali internetowych oferujacych utwory
muzyczne stuchane przez ankietowanych kréluje YouTube (80%) i Wrzuta.pl
(65%). Z serwiséw internetowych proponujacych muzyke nie korzysta 10%
badanych gimnazjalistoéw™.

Wsréd kanaléw telewizyjnych, jakie ogladaja badani, wymieniane sa:
4 Fun TV (40%), Viva (28%), MTV (22%). Niestety, tylko 6% ankietowanych
oglada programy muzyczne emitowane na kanale TVP Kultura, gdzie audycje
czesto poswigcane s3 muzyce powaznej. Duza grupa respondentéw (48%) nie
oglada telewizyjnych kanatéw muzycznych?®. Nalezy przypuszczal, ze znacz-
na cze$¢ materialu prezentowanego w programach muzycznych znajduje sie
réwniez w Internecie, ktéry w dzisiejszych czasach jest bardziej popularny niz
telewizja. Jak wskazuja badania, wspdlczesny mlody czlowiek zyje w $wiecie

23 Tamze,s. 88.

* P. Gotlib, Rola zaje¢ pozalekcyjnych w ksztattowaniu aktywnosci muzycznej mlodziezy
gimnazjalnej, niepublikowana praca magisterska (napisana pod kierunkiem E. Parkity),
Kielce 2009, s. 60.

25 Tamze,s. 62.

26 Tamze, s. 63.
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mediéw wspottworzonym przez komputer podlaczony do Internetu, telewizje
i telefon komérkowy. Nauczyciel muzyki, chcac znalezé wspélny jezyk z mlo-
dzieza, réwniez w takim $wiecie musi funkcjonowa¢, gdyz:

Edukacja przyszlosci bedzie edukacja mobilna, wykorzystujaca telefon komoérko-
wy. Realizujac cele poznawcze i wychowawcze, edukacja medialna powinna dazy¢
do uksztaltowania czlowieka, ktory z jednej strony potrafi sprawnie postugiwac sie
mediami i narzedziami technologii informacyjnej, z drugiej — czyni to w sposéb
refleksyjny, godny i odpowiedzialny, tj. nienaruszajacy podstawowych warto$ci hu-
manistycznych korzystania ze zdobyczy techniki®.

Funkcjonowanie w medialnym $wiecie z licznymi odniesieniami edukacyj-
nymi pociaga za soba koniecznos¢ przygotowania mtodych ludzi do zycia w ta-
kiej rzeczywistosci, odpowiedzialnego, krytycznego i racjonalnego korzystania
z medidw, zaréwno w roli odbiorcéw, jak i tworcéw przekazéw medialnych?.
Dopiero uksztaltowana postawa selekcji masowych treéci $wiadczy o wolnosci
czlowieka i wlasciwym stosunku do tego, co moze by¢ zniewoleniem. Dostrze-
gamy, jak wazne jest formowanie postaw odbiorcéw korzystajacych z dobro-
dziejstw cyfrowej cywilizacji.

Podsumowanie

W chwili tworzenia Krajowych Ram Kwalifikacji i definiowania efektow
ksztalcenia, nalezaloby zastanowi¢ sie¢ nad tym, jakie umiejetnosci i kompeten-
cje powinni posiadaé¢ absolwenci kierunkéw artystycznych (muzycznych), aby
wspolczesna rzeczywisto$¢ medialna nie stwarzata zadnych barier, ale byta 7ré-
dfem nowych pomysléw, inspiracji, innowacji w dazeniu do lepszego ksztaltu
edukacji muzycznej mlodego pokolenia. Nalezy jednak pamietad, ze pozadane
rezultaty mozemy osiagnac, faczac sprawdzone metody muzykowania z nowo-
czesnymi osiagnieciami technologii informacyjne;j.

Jak zauwaza M. M. Systo, we wspolczesnej rzeczywistosci poszerza sie gama
zawodo6w okreslanych mianem IT Profession, czyli zawodéw zwiazanych z pro-
fesjonalnym wykorzystywaniem zastosowan informatyki i technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych:

7" J. Morbitzer, O potrzebie edukacji medialnej.

2 Tamze.
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Pracownicy tych zawod6w albo s3 informatykami z wyksztalcenia, albo najczesciej
nie konczyli studiéw informatycznych, jednak musza profesjonalnie postugiwa¢
sie narzedziami informatycznymi. Do IT Profession mozna zaliczy¢ na przyklad
specjalistéw z zakresu bioinformatyki, informatyki medycznej, telekomunikacji,
genetyki itp. — wszyscy oni musza umiec ,programowac” swoje narzedzia informa-
tyczne. Informatyk ich w tym nie wyreczy, gdyz nie potrafi®.

Nalezy mie¢ nadziejg, ze do takiej listy dolacza wkrétce nauczyciele muzyki,
postugujacy sie sprawnie technologia cyfrowa w zakresie tworzenia i ,progra-
mowania” swoich narzedzi informatycznych, majacych jednoczeénie szerokie
zastosowanie w podnoszeniu poziomu edukacji muzycznej w Polsce.

SUMMARY

In the modern world of education, apart from specific professional qualifications
which guarantee good teaching quality and pedagogical accomplishments, a music
teacher should as well have media competence. It enables him or her to receive and
create messages and utilise media for various educational tasks, such as nurturing
young people’s musical interests.

In the present article, the author analyses and reflects upon the issues associated
with the role and preparation of teachers, who constantly need to advance their skills
in order to meet the demands of the new media reality. How are they to exist in the
world of the “digital natives” and fulfil the role of organisers and consultants in the
process of teaching and learning? How are they to demonstrate the proper approach
to music using latest technological developments? How can they perfect the media
competence so that the new reality does not paralyse them, but becomes a source of
new inspirations, ideas and innovations in the pursuit of better musical education for
young people?

KEY WORDS: music education, media competence, music teacher, information
technology, multimedia education digital media.

¥ M. M. Systo, Kompetencje informatyczne pilnie potrzebne, www.edunews.pl/narzedzia-
-i-projekty/projekty-edukacyjne/1747-kompetencje-informatyczne-pilnie-potrzebne
(dostep: 6.01.2012).
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Introduction

There are many different kinds of welfare in the world and among
them child’s welfare is the most important. This statement does not
need further explanation. It simply states that children are the future of
the world and all adults who think are responsible for this future should
keep that in mind. With this approach they gain a guarantee that their
old age will be in the hands of well-bred new generation. Taking care
or disregarding child’s welfare means drifting between bliss and damna-
tion. So it is worth taking into consideration the teaching of John Paul II
focused on child’s welfare as a path to the Church and to sublime future.
John Paul II the Great brought to life the testament of cardinal Stefan
Wyszynski — the Primate of the Millennium — he accompanied God’s
Church through the threshold of the third millennium". The most nota-
ble fact is undoubtedly the act of committing the world to God’s mercy
on the 17" of August 2002 and the consecration of the basilica in the
Sanctuary of God’s Mercy in Krakéw-FLagiewniki. In this mercy, a child
plays an important role as hope and future of society. Therefore, child’s
welfare is a pedagogical challenge for family and society. John Paul II
used to inform us about this challenge in all his teaching.

' See: John Paul II, Novo millennio ineunte — John Paul II apostle letter to bishops,

priests and believers for the end of Great Jubilee 2000, “L’ Osservatore Romano”
2001, No. 2, pp. 4-23.
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A child as hope for family and future for society in times of numerous dangers

During the world’s congress devoted to fight with sexual abuse of children
for commercial reasons, which took place 17-21 December 2001 in Yokohama
(Japan), the chairwoman of the delegation from the Apostle Capital, Janne
Haaland Matlary, stated in her speech that:

Children are entitled to innocent childhood. In a natural way they evoke love, they
are innocent and trustful towards adults; nowadays, however, they are often robbed
of their childhood. They fall victim to the media, the forces of free market, and to
people who sexually abuse them. Children are the hope and future of society, the-
refore they should be protected and provided with all possible help®.

This statement points to the weakening importance of contemporary family.
In its essence, family should be like a castle for children’s safety. Sexuality has no
right to leak into this castle. However, as Matlary noted,

Sexualization of childhood, promoted by the forces of free market, conduces to
robbing children of natural innocence. Portraying sex as normal behavior among
children also leads to ‘sexualization” of childhood, which is like fuel for pedophiles
to “normalization” and legalization of their crimes®.

In the light of this tendency family’s strength weakens. On the other hand, the
evident lack of support from the outside conduces to the society’s anomaly — us-
ing Durkheim’s or Merton’s terminology — in the most important sphere of social
life, that is in its source. The source of healthy society was, and always will be,
morally healthy family. Disregarding this fact most often leads to various dramatic
experiences. Among the reasons for brutalizing children, the chairwoman Matlary
pointed out financial poverty connected to weakened family ties, lack of punish-
ment for those who brutalize children, serious moral crisis and crisis of values.

The break-up of family and weakening of family ties happens when society becomes
more and more acquisitive as far as sex is concerned. As research shows children
are abused not only by pedophiles but also by teenagers and adults with twisted
sexual mentality. The combination of sex and violence, as is seen in the media and
entertainment industry, and perceiving sexual experiments as something normal
easily leads to perversion to which women and children fall victim*.

> J. H. Matlary, Children as hope and future of society — Presentation of the Apostle Capital
Chairwoman at the congress in Yokohama, “LOsservatore Romano” 2002, No 3, p. 42.

> There, p. 43.

*  'There.
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The author also drew attention to possibilities of fighting this problem.
According to her, strengthening family ties plays a very important role in
this fight with sexual exploitation of children because “it is in the family that
a child can find protection from aggressive society, for which the welfare of
the youngest citizens is not of primary importance”. Disregarding this fact
often comes as a result of not knowing the institution of family. A contempo-
rary man seems to be not educated family wise. On the one hand, he cannot
see that family is a notion which is verified by wise lifestyle, and on the other
hand, he cannot, or he does not want to understand that family is a task requir-
ing serious effort. We can overcome this problem by constant teaching and
informing what role a family plays for individuals and society. This education
should be rooted in the subject matter that John Paul IT drew attention to and
which refers to marriage as an inseparable unit being good for spouses, chil-
dren, church and the whole of mankind. Drawing attention to God’s plan in
this subject the Pope said

According to Christ’s teaching it was God himself who connected man and woman
by marital bond. It is obvious that such a bond is formed thanks to both of them giv-
ing consent but this human consent concerns the plan and this plan is God’s plan.
In other words, it is the natural aspect of the bond, and to be precise, human nature
formed by God himself provides the necessary key to make it possible to see the es-
sential good sides of marriage. Its final strengthening in Christian marriage is based on
natural law foundation, without which the saving work would not be understood®.

The analysis of child’s welfare as a pedagogical challenge for family and society
should be carried out with this statement in mind. The subject matter described
above which show tendencies towards depraving children of dignity by abusing
them will be manifested in the quality of marital bond. One year before his death
John Paul II, during the Sunday prayer on the 28" of March 2004, addressed the
people and asked them to be more interested in children. He said that “many of
them fall victim to serious diseases, including tuberculosis and AIDS, malnutri-
tion and improper sanitary conditions cause death of many children who do not
have even the minimum of means necessary to survive. In some regions of the
world, especially in very poor countries, children fall victim to a cruel form of
violence; they are recruited to fight in so called “forgotten wars’”.

S There.

¢ John Paul II, Permanence of marriage as everybody’s goodness, ,LOsservatore Romano”

2002, No 4, pp. 33-34.
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They are hurt in two ways: they are victims and they are used as war tools, war
waged by adults” hatred. They are deprived of everything and the future is like an
unavoidable nightmare. Those smallest brothers of ours who suffer from hunger,
war, diseases give a message to adults’ world. Let this silent scream be heard”.

Those words addressed by the Pope to adults reveal a grim picture of child-
hood devoid of love. In answer to that it is worth paying attention to the ill-for-
tune that our neighbours suffer from. Every repair work should be started from
yourself. First and foremost we should pay attention to our neighbourhood, our
family. This approach can be supported by the knowledge of hope pedagogy.
Chrobak said that a contemporary man needs bigger or smaller hope. This hope
helps people but it has to be a big hope. “Another definition of a human being
emerges: a human is a being with hope or a being which lives thanks to hope™®.
The author, seeking the reasons for the contemporary ill-fortune, pointed that

The crisis of mankind is caused by the crisis of hope of the contemporary man.
Experiencing disappointments, despair, lack of sense in everything easily lead to
questioning the purpose oflife. It also leads to people questioning the hierarchy of
values. Present-day social, economic, and political processes question an individ-
ual’s sense of living. If hope is just narrowed to one of those life hopes then it must
lead to human failure and it is not important whether this hope is fulfilled or not”.

Itis not difficult to note that present-day children’s drama is started in adults’
drama. If we pay attention to Pope’s authority we can become aware of certain
neglect in the care of children; we can also start constructive repair of our per-
sonal hierarchy of values, a hierarchy in which a child is of utmost importance.

Family’s welfare as basis for child’s welfare

Pointing to the welfare of family on 28" December 2003 John Paul II said that:

In our times misunderstanding human laws sometimes undermines the nature of
family and marital bond. It is important that on every level those who believe in

7 John Paul II, Let’s be sensitive to children’s suffering, ,L'Osservatore Romano” 2004,
No 6, p. 36.

S. Chrobak, The basis of hope pedagogy. Present day contexts in Christian and personifying
inspiration, Warszawa 2009, p. 525.

?  There, p. 528.
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the value of family based on marriage should unite their efforts. This is human and
God’s reality which should be protected and strengthened as the basic good of so-
ciety. Christians, as the Vatican Council I reminds, sensitive to times, must “avidly
support the good of marriage and family, both with their lives and cooperation
with people of good will (Gaudium et spes, 52). It is important that the family gos-

pel is voiced with courage and happiness'’.

In the proclamation for the Great Lent 2004 Pope draws people’s attention

to a child, who is like a pupil called to follow Master God.

Becoming little and accepting the little: those are two aspects of the same teaching
which is also directed to his pupils by Lord in present times. Only those who make
themselves little can lovingly accept the littlest of brothers. Many believers try to
follow this way of Lord’s teaching. I would like to mention those parents who, with-
out hesitation, take responsibility for a multi-children family; about mothers and
fathers who do not think about their professional career and success but care about
providing children with those human and religious values that are truly important
in human life. It is with admiration and gratitude that I think about those raising
children with difficulties and trying to help them and their relatives with their suf-
fering caused by war and violence, by lack of food and water, by forced emigration
and many other forms of injustice in the world"".

Many factors influence the welfare of family — both inside and outside the

family. The latter is rooted in society’s care about family as its base. Among the
former factors, family’s welfare is formed by responsible parenthood. This is
manifested by people’s approach to a child — the biggest social gift. A child is
a gift and although this gift is sometimes very troublesome, it cannot be treated
otherwise. This attitude directs attention to a gift as goodness. John Paul II said
those truths during the pilgrimage to Kielce when he discussed the IV God’s
commandment — Respect your father and mother”'?. It is worth paying atten-
tion to Pope’s message directed to the participants of international symposium
on the subject: “Natural methods of birth control and the culture of life”, which

10

11

12

John Paul II Family’s good, Thoughts before prayer “Master’s Angel”, “L'Osservatore Ro-
mano” 2004, No. 2, p. 29.

John Paul I, And who would accept one such child on my behalf, I am accepted. John Paul I1
speech for Great Lent 2004, “L'Osservatore Romano” 2004, No. 2, p. 10.

Com.: John Paul II, Can we put Polish families in danger of further destruction? Homily
announced during Holy Mass at the airport in Mastéw (Kielce), “L'Osservatore Romano”
1991, June Special Number 1-9, pp. 36-38.
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was held at the University Sacro Cuore in Rome on 30"-31* January 2004.
John Paul II directed this message on 28" January 2004, i.e. 14 months before
he died. This message can be treated as a kind of will for families, for adults
becoming sexually active and for everyone who is aware that there are children
around and that they are of utmost importance to society and that society must
be constantly reminded about it. Pope wrote these words:

In our times this mentality is more and more widespread — mentality which fears of
responsibility for procreation and the will to manipulate life. It is important to form
culture which will help to overcome stereotypes which are often spread by a kind
of propaganda. At the same time it is important to conduct bringing-up and forma-
tive activities for spouses, people who are engaged, and all young people as well as
social workers and priests. Those activities would show all aspects of responsible
parenthood. Research and didactic centers which deal with such problems should
successfully support responsible motherhood and fatherhood. They should pay at-
tention to the fact that every human being, also children, should be respected and
that the criterion of every choice was disinterested gift">.

The welfare of every child is rooted in the culture of responsible parent-
hood. It cannot be any other way. One cannot build the welfare of a child on
the basis of one’s lack of good upbringing, lack of health — not necessarily physi-
cal — on the basis of lack of responsibility. This responsibility is born from in-
terpersonal relations which do not interfere with human dignity, especially in
the case of marriage and procreation. With this approach, children will always
be the spring of family and society. John Paul II drew attention to this during
World Family Meeting III in Rome. It was preceded by the International Theo-
logical Pastoral Congress, which took place in Paul VI Assembly Hall 11*-13®
October 2000. Its subject was: “Children are the spring of family and society”.
The previous World Family Meetings took place in Rome in 1994 and in Rio de
Janeiro in 1997. During the World Family Meeting on 14" October 2000 John
Paul IT addressed the participants with a few important thoughts:

Looking at Blessed Family you feel, as Christian spouses, the need to think about
tasks that Christ gives you together with your great but difficult calling. The sub-
ject of your jubilee — “Children are the spring of family and society” — can show
you important aspects of this thought. Isn't it true that children put parents un-
der a constant examination? They do it not only by asking questions all the time

13

John Paul II, The culture of responsible parenthood, “L'Osservatore Romano” 2004,
No. 4, p. 19.
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but also by expressions on their faces, sometimes happy sometimes sad. All their
manners, sometimes their childish whims, include questions asked in a number of
ways which could be read e.g. in the following way: mom, dad do you love me? Am
I a gift for you? Do you accept me the way I am? Do you always want the best for
me? Those questions are asked with eyes more often than mouth but they make
parents aware of their responsibility and they are the echo of God’s voice'*.

It is enough to go deeper into the words spoken by Pope to realize your own
attitude towards children - first your own and then somebody else’s, that we
contact on different occasions. Not only parents should think about it, although
itis directed mainly to parents, but also other people who are partly responsible
for the bringing-up process, like teachers and people for whom children are not
indifferent. To clarify the notion of children as spring Pope said:

It takes us into the atmosphere full of life, colours, light and singing which we
associate with spring. All of this is naturally in children. Children are hope that
constantly blooms anew a project that is constantly made real, the future that is
always open. They are the fruit of marital love which, thanks to them, is revived and
strengthened. Coming to this world they bring the manifesto of life which points to
the Creator of life. They depend on us practically with everything, especially at the
beginning stages; they are a natural call for solidarity. It is not by chance that Jesus
addressed pupils to keep childish hearts (Mk 10, 13-16)"5.

It is not easy to see so much beauty in a child when parents are burdened
with everyday problems of different kinds. The fast rate of present-day life is
not conducive either. The child is put in the background and other priorities
are put in the foreground. More and more people for whom professional ca-
reer is most important think this way. The future does not belong to people
like that. For such people a child is often not a gift but danger. John Paul II saw
this problem and he also said that children and their situation is a challenge
for society.

The situation of children is a challenge for the whole society directed straight at
families. Nobody like you, dear parents, experiences how important it is for chil-
dren that they can count on both of you — father and mother whose gifts com-
plement each other. Supporting activities which overshadow this truth is not the
sign of the progress of civilization. Aren’t children hurt enough by the plague of

14

John Paul II, Children are the spring of family and society, “L' Osservatore Romano” 2001,
No 1, p. 13.
15 There,.



56 Tadeusz Sakowicz, Bozena Zawadzka

divorces? How sad is the life of a child who must say yes to living with fighting
parents. This stage in their life when their parents say goodbye to each other will
forever leave a mark on their psyche'®.

Pope does not leave this problem without solution. In the case of a child be-
ing left by adults he suggests the advantages of adoption. A child deserves being
able to grow up in a full family. If the natural family cannot do this task properly,
there should not be any problems with finding them foster parents. Addressing
the participants of World Family Meeting III Pope also said:

In this problem you cannot avoid the fundamental question about your up-bring-
ing mission. If you gave life to children, your obligation is to support them in a way
suitable to their age. Support them in their choice of life decisions, respecting all
their rights. In our times there has been unquestionable progress in respecting chil-
dren’s rights. But in practice those rights are often violated and there are more and
more cases of frightening violation of children’s dignity. We must be careful and put
children’s welfare before everything else. Starting with the moment of a child con-
ception. A tendency to use morally unacceptable methods of procreation is a result
of absurd way of thinking which stresses “the right to a child” instead of “the right
of a child” to be born and grow up in a fully human way. How different from this
attitude is the practice of adoption! It is a true act of love which conduces to the
welfare of a child and not to fulfilling parents’ needs"”.

This message clearly points to the direction of thinking and acting in a hu-
manitarian way. Lack of order in this aspect of life is manifested in mess in
the whole society. We do not need any examples to support this truth. It is
enough to look closely into Polish reality to see that there is still a lot to be
done about protecting children’s welfare taking into consideration both fam-
ily life and life in the whole of Poland. There are still no examples of proper
adoption cases and foster families. The problems of natural, social- and eu-
ro-orphanage'® are still solved with old legal regulations. There are still no
proper solutions to material support of multi-children families, dysfunctional
or pathological. In families like that about 2 mln children are raised. For them

16 There.

17" There.

'8 See: K. Ostrowska, Teachers about the problems of children whose parents go abroad to make
money, in: Around the problems of helping children and family in a crisis situation. Interdi-
sciplinary approach, ed. B. Kaldon, I. Kurlak, Sandomierz—Warszawa 2011, pp. 13-50;
E. Kozdrowicz, B. Walczak, Migration — Family — Child, “Social Pedagogy” 2008, No. 3.
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even the smallest helping gesture gives a lot of joy and hope that in their own
country they can feel like at home. Behind those problems there are specific
people, specific politicians.

Conclusions

It is difficult to say now whether Poland is a wealthy and democratic country
or a country of failed hopes, lack of prospects and full of controversy. One can-
not be happy about the media showing the truth about reality very selectively
and sensationally. In certain scientific papers attention is drawn to social in-
equalities and disproportions. As an example, Iwona Wagner said that:

Social inequalities and polarization of Polish society are the result of re-structuring
the local economy and introduction of free market. There are no results of the re-
search devoted to poverty and wealth and lifestyles, only sporadic articles in news-
papers. The problem of division into social strata is a very important issue from
the point of view of social politics and pedagogy in relation to specific groups and
families. Lack of empirical materials makes verifying this important social issue
very difficult. [ ... ] Isolation of families troubled by poverty because of no chances
of development is described very rarely (chances and barriers of better life thanks
to well-paid jobs, education, migration). There is a clear lack of material on the
subject: social degradation of families, especially multi-children families, not full
families and pathological families and the worsening of quality and restriction of
access to communication services, cultural and recreational; decrease of feeling of
safety, increase of alcoholism, crime and other pathology".

The author of the cited material pointed that people with no education are
especially in danger of poverty. Also those who maintain multi-children fami-
lies. This is also the problem of country people, those who live in villages®.
This example shows that the problem of children’s welfare is especially impor-
tant in Polish reality and we should hope for major changes in this respect in
the future.

The problems shown in this paper make children’s welfare in the context of
John Paul II teaching closer. For Poles this teaching is a special challenge and
obligation. It is a paradox that while having such a spiritual leader Poles could
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not and still cannot make children free from any kind of harm. To make it possi-
ble we have to work out a report dealing with children’s harm in Poland. On the
basis of such a report it would be possible to make a real plan of repair begin-
ning from legal regulations and ending with housing and employment issues.
To do this a wise group of political leaders is required, which as yet has not been
chosen via election. Now only one thing can be done — permanent upbringing
of young people and preparing them for parenting tasks. It is also important to
properly raise future politicians. John Paul II put the will of the Primate of the
Millennium into being. But the will of John Paul II must be put into being by
all Poles. And this will is putting family life in order and liberating children of
any possible harm.

STRESZCZENIE

Warto zauwazy¢, ze wspolczesnemu czlowiekowi trzeba koniecznie przywracaé
czlowieczenstwo, w ktérym dobro dziecka ma najwyzsze usytuowanie. Upadek cywi-
lizacji nastepuje zazwyczaj przez zamet i deprecjonowanie najwyzszych wartosci. Dla-
tego przypominanie nauczania Jana Pawla II jawi si¢ obecnie jako koniecznos¢ dla po-
dejmowania wysitkéw odbudowywania tozsamo$ci chrze$cijaniskiej przede wszystkim
w plaszczyZnie zycia rodzinnego. Dobro dziecka jest jedna z najwazniejszych i zarazem
strategicznych wartosci spotecznego rozwoju. Deprecjonowanie tego dobra §wiadczy
o wyraznej dekadencji wspdlczesnej kultury. Dla zatrzymania tego procesu niezbedne
sa wysilki zmierzajace do permanentnego pedagogizowania rodziny i spoleczenstwa.
Jestesmy swiadkami toczacego sie boju o czlowieka i prawde w jego zyciu. Na pierw-
szej linii znajduja si¢ rodzice i wychowawcy, dla ktérych dobro dziecka jest wyzwaniem
do coraz wigkszej ofiary i po§wigcenia. W prezentowanym materiale zwrécono uwage
na dobro dziecka w kontekscie nadziei rodziny i przyszlo$ci spoleczenistwa w dobie
licznych zagrozen oraz na fakt, ze dobro rodziny jest ewidentna podstawa dobra dziec-
ka. Mysli te oparto na wybranych fragmentach nauczania Jana Pawta II z koricowego
etapu jego pontyfikatu, traktujac je jako testament, wobec ktérego nie mozemy przejéé
obojetnie.

SEOWA KLUCZOWE: nauczanie Jana Pawla II, dobro dziecka, dobro rodziny.
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The childhood of worse life chances as a challenge for a citizen society

Wprowadzenie

Uksztaltowany po 1989 roku wymiar pomocy spotecznej zaklada
m.in. koncentracje uwagi na srodowiskowej pomocy spotecznej, czyli na
$wiadczeniu ushug socjalnych o charakterze komunalnym, nastawionych
na okreslonego klienta. Zaklada sig, ze tego rodzaju dziatania, bedace
rezultatem pojawiajacych si¢ nowych obszaréw potrzeb i probleméw
spotecznych, beda stanowi¢ w przyszloéci dominujaca forme pomocy
spolecznej. Srodowiskowa, gminna pomoc spoteczna powinna zaktada¢
aktywno$¢ wielu podmiotéw partycypujacych w podejmowanych zada-
niach na rzecz potrzebujacych. Taka orientacja dzialan jest typowa dla
spoteczenstw demokratycznych ukierunkowanych na dobro obywateli.
Idea dziatani o charakterze komunitarnym postuluje budowe spotecz-
nosci lokalnej nowego typu — inkluzyjnej, lub elastycznej, wrazliwej, za-
ktadajacej dobrowolnos¢, przynaleznoéé, demokratyczny charakter oraz
porzadek jako efekt §wiadomej internalizacji i wzajemnego zaufania'.

Nadrzedna funkcjg zalozen przyjetych w modelu pomocy spolecznej
panstwa powinna by¢ relacja na plaszczyznie spoleczenstwo—panstwo
oparta na zasadach pomocniczosci i interwencji. Pierwsza z nich zaktada
wspomaganie funkeji rodziny, co nie jest tozsame z przejmowaniem jej
zadan, druga podkresla koniecznos¢ natychmiastowej interwencji pan-
stwa, spoleczenistwa w sytuacjach, w ktorych rodzina nie jest w stanie ra-
dzi¢ sobie sama. Wspomniane typy dzialan stanowia swoisty imperatyw
w realizowaniu postulatu wspdlnotowego dzialania.

' J. Krzyszkowski, Migdzy paristwem opiekuriczym a opiekuriczym spoteczeristwem,

£6dz2002, s. 82-87.
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W niniejszym opracowaniu chce podkresli¢ znaczenie tych dziatan w kon-
tekscie dziecinstwa dzieci wychowujacych si¢ w warunkach biedy, ubdstwa
ekonomicznego lub innych ograniczen wiazacych sie z postrzegana wielo-
aspektowo kondycja rodzin. Dziecinistwa definiowanego w literaturze pedago-
gicznej jako ,dziecinstwo gorszych szans”, ktére stanowi¢ powinno wyzwanie
dla zadan pomocy spolecznej.

Dziecinstwo gorszych szans jako funkcja zagrozen rodzinnych

Problem zdefiniowania rodziny zagrozonej wymaga wskazania tych czyn-
nikéw, ktére aktualnie w sferze zycia rodzinnego wywoluja negatywne skutki.
Wéréd wielu czynnikéw niekorzystnych badz nawet patologicznych znajduja
sie te, ktore maja wymiar makro lub mikrospoleczny.

Do pierwszej grupy nalezy zaliczy¢ czynniki stanowiace uboczny skutek
urbanizacji i industrializacji, tj. zmiany w zakresie wiezi spolecznych, ostabienie
wiezi miedzy czlonkami rodziny. Prowadza one do zaniedban obejmujacych
egzystencjalng sfere zycia, a takze moralna, kulturalng, religijng. Brak $wiado-
mosci wychowawczej ze strony rodzicéw prowadzi do wyksztalcenia postaw
ignorancji probleméw waznych, konsumpcyjnego stylu zycia, niekiedy nado-
piekunczosci, traktowania Zycia w jego materialnym wymiarze. Zaniedbania sa
definiowane jako $wiadome dziatanie lub nadzwyczajny powdd, wskutek kto-
rego niezaspokajane s3 niezbedne potrzeby dla prawidlowego rozwoju dziecka
przynajmniej w jednym z zakreséw osobowosci: rozwoju fizycznym, intelektu-
alnym, emocjonalnym i wychowaniu, doprowadzajace do cierpienia dziecka®.

W drugiej grupie znajduja sie takie czynniki, ktére maja charakter mikro-
spoleczny, wplywaja na dezorganizacje Zycia rodzinnego. Dotycza zjawisk
groznych dla rodziny, prowadzacych do zmian w obrebie jej struktury i funk-
cji. Najgrozniejsze sg te, ktore maja charakter skamulowany, np. rozpad rodzi-
ny (zmiany w obrebie struktury rodziny) na skutek dtugotrwatych konfliktéw
(zmiany w zakresie funkgji), ktére w wielu przypadkach doprowadzaja do cal-
kowitej lub cze$ciowej dezorganizacji zycia rodzinnego. Zalezno$¢ moze prze-
biega¢ tezw odwrotnym kierunku. Zagrozenia zwigzane sa czesto ze zjawiskami
patologicznymi, ktére okreslaja koniecznos¢ podejmowanych form ingerencji
w zycie rodziny.

2

J. Bragiel, Zrozumie¢ dziecko skrzywdzone, Opole 1996, s. 66.
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Niewlasciwe warunki wychowania dziecka w takiej rodzinie wynikaja z na-
ruszenia jego dobra w aspekcie pieciu sktadnikow, ktore sa warto$ciami samymi
w sobie, wynikajacymi z warto$ci dziecka jako cztonka rodziny. Naleza do nich
cenno$¢, bezbronnosé, niedoskonalo$é, zaleznosé, niedojrzalosé. Skutki naru-
szenia dobra dziecka w aspekcie tych skladnikéw sa zwigzane z brakiem moz-
liwosci zaspokajania potrzeb i nieradzeniem sobie, co przeklada si¢ na wiele
grup dysfunkcji spolecznych, ktére mozna przedstawi¢ w postaci nastepujacej
mapy.

spoteczna degradacja przestepczosé choroby psychiczne

zanieczyszczenie

. : samotnosc¢
Srodowiska

bierno$¢ spoteczna

uzaleznienie

. trudnosci szkolne (odsiew)
od pomocy spotecznej

analfabetyzm

e E bezrobocie uboéstwo
agresja i przemoc
dzieci i mtodziezy
alkoholizm nieletnie macierzynstwo
przemoc w rodzinie
bezrobocie choroby cywilizacyjne

Rys. 1. Mapa potrzeb spolecznych srodowiska lokalnego

Zrédto: R. Cichon, Dziatalnosé wolontariatu jako jedna z form wsparcia organizacji poza-
rzqdowych, w: Wolontariat jako dzialanie prospoleczne w obszarze pomocy spolecznej i pracy
socjalnej, red. B. Matyjas, Kielce 2009, s. 61.

Obszary omawianych zjawisk mozna réwniez przedstawi¢ ze wzgledu na

uwarunkowania, ktore je generuja, a wiec:

« te, ktore s efektem niedoskonalosci dziatan systemowych — brak wspar-
cia socjalnego (obszar biedy, ubéstwa, bezrobocie, migracje),

« zjawiska patologiczne jako brak wsparcia na etapie poczatkowym — nie-
radzenie sobie z wymaganiami spotecznymi i systemowymi, brak kwali-
fikacji i mozliwosci doskonalenia samorozwoju i $wiadomosci zagrozen,
zakl6cenie w sferze wolicjonalnej w sensie braku umiejetnosci przeciw-
dziatania negatywnym zjawiskom (agresja, nietolerancja) )
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 problemy zwigzane z sieroctwem duchowym dzieci w rodzinach o wy-
sokim statusie materialnym jako zaklécenia w realizacji funkeji psycho-
higienicznej (zakldcenie wigzi emocjonalnej w rodzinie).

W tej sytuacji sektor pozarzadowy od wielu lat inicjuje dzialania prospo-
leczne i na rzecz rodzin zagrozonych. Stowarzyszenia, fundacje, organiza-
cje spoleczne inicjuja profil aktywnosci, ktére wyrazaja si¢ w nastepujacych
funkcjach:

« afiliacyjnej — opierajacej si¢ na potrzebie przynaleznosci czlowieka do

konkretnej grupy, wspolnoty,

« integracyjnej — zwiazanej z potrzeba laczenia sie, przeciwdzialania, izola-
cji i budowania wigzi spotecznych,

« ekspresyjnej — dajacej mozliwo$¢ samorealizacji, rozwijania zaintereso-
wan, wnoszenia wlasnego wktadu w rozwéj najblizszej spotecznosci lo-
kalnej lub narodu®.

Waznym aspektem dziatan instytucji pomocy spolecznej w niwelowaniu
roznic spolecznych jest inicjowanie lub lagodzenie skutkéw zmian spotecznych.
Te zdania mogg by¢ realizowane przez:

« wzmacnianie i wplywanie na poprawe funkcjonowania jednostek i ro-

dzin w osiaganiu przez nie indywidualnych celéw,

« dostarczanie nowych, instytucjonalnych form i sposobéw socjalizacji,
rozwoju i opieki (kiedy$ realizowane przez zwiazki rodzinne oraz sa-
siedzkie),

« rozwijanie nowych, instytucjonalnych form dla nowych typéw aktywno-
$ci, istotnych dla rodzin, jednostek i grup funkcjonujacych we wspoélcze-
snym spoleczenstwie.

»Dziecinstwo gorszych szans” a pomoc spoteczna

Wspdlczesny wymiar dziecifistwa jest rezultatem zlozonych i wieloptasz-
czyznowych zmian spoleczno-ekonomicznych gléwnie proceséw globalizacji.
Przetom XX i XXI wieku wykreowal nowe kategorie — obrazy dziecinstwa, uza-
leznione od tresci przezy¢, doswiadczen i mozliwo$ci rozwojowych, warunkéw,

* L Fudali, Prospoteczne dziatania organizacji pozarzqdowych, w: Wolontariat jako dzia-

falnie prospoteczne w obszarze pomocy spolecznej i pracy socjalnej, red. B. Matyjas, Kielce
2009, 5. 72-73.
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w jakich dziecko wychowuje sie i zyje. Zmieniajace sie¢ warunki zycia pozwolily
na wyodrebnienie takich kategorii dziecinstwa, jak:

o dziecinstwo nowych szans rozwojowych,

o dziecinstwo w ujeciu przedmiotowym i podmiotowym,

o dziecinstwo telewizyjne, medialne, komputerowe, sieciowe.

Inny podzial wskazuje na wystepowanie takich kategorii dziecinstwa, jak:
globalne, telewizyjne, zagrozone, osamotnione, wznawiane nadmiaru®. ,Dzie-
cinstwo gorszych szans” odnosi si¢ gléwnie do dzieci chorych, niepelnospraw-
nych, pochodzacych ze srodowisk wiejskich, z rodzin wielodzietnych, bezro-
botnych, dzieci ulicy. Kazda z tych kategorii dzieciristwa znajduje w literaturze
pedagogicznej wlasciwe uzasadnienie w $wietle badan i refleksji pedagogicz-
nych. Gorsze szanse wiaza sie¢ z takimi zakresami i obszarami pracy jak opie-
ka, wychowanie, edukacja, ochrona zdrowia, kultura. W zakresie opieki i wy-
chowania ograniczone szanse wynikaja z komercjalizacji ustug (wprowadzenie
odplatnosci) lub ich likwidacja, szczegdlnie dotyczy to zajeé pozalekcyjnych
o réznym charakterze. Fakt ten mimo woli ograniczyl dostepnos¢ do nich tych
dzieci, ktére jest na nie sta¢. W zakresie ochrony zdrowia ograniczeniem stato
sie wyeliminowanie obowigzkowych badan lekarskich, dlatego uczniowie nie-
systematycznie korzystaja z ustug lokalnej stuzby zdrowa, ich rodzice nie wyka-
zuja takiej troski. Jesli chodzi o dostepnoéé débr kultury (zakup ksiazek, plyt,
biletéw wstepu do instytucji kulturalno-o$wiatowych), to staje si¢ ona niemoz-
liwa dla rodzin o niskich dochodach.

Odnoszac si¢ do réznych ujec kategorii dziecinstwa, mozna méwic general-
nie o dwdch koncepcjach. Pierwsza zaklada, ze coraz cze¢sciej mamy do czynie-
nia z ograniczeniami funkcji rodzicielskich, spowodowanymi np. wydtuzonym
czasem pracy rodzicéw, rozwodami, wychowywaniem si¢ w nowych typach ro-
dzin, cho¢by w zrekonstruowanych. W tym przypadku mozna méwic o repeda-
gogizacji dziecinstwa, poniewaz z dotychczasowej kategorii socjologicznej sta-
je sie ono przedmiotem refleksji pedagogicznych. W zwigzku z nieradzeniem
sobie przez wielu rodzicéw z wychowaniem dziecka, staje ono coraz czesciej
wobec probleméw i wyzwan, ktore przekraczaja jego kompetencje i mozliwo-
éci (brak rodzenstwa, rézne oblicza samotnosci, brak wigzi emocjonalnych lub
ich zubozenie, zaburzenia komunikacyjne).

Repedagogizacja dziecinstwa wigze sie z przejmowaniem zadan interwen-
cyjnych przez inne instytucje w srodowisku lokalnym, gléwnie przez szkole,

*  B.Matyjas, Dzieciristwo w kryzysie. Etiologia zjawiska, Krakéw 2008, s. 40.
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ktorych zadaniem jest radzenie sobie z pokonywaniem stresu, barier spolecz-
nych, nabywaniem umiejetnosci wchodzenia w nowe, niekiedy trudne role
zwigzane z kultura dziecinstwa.

Druga kategoria to koncepcja depedagogizacji. Nawiazuje ona do ograni-
czenia lub utraty dzieciecej przestrzeni i korczakowskiej wizji dziecka i jego
dziecinstwa, w tym rozumieniu bowiem staje ono wraz dorostymi wobec wie-
lu powaznych zyciowych probleméw, ,ma prawa, jak dorosly i podlega ochro-
nie na réwni z innymi obywatelami” - jak zauwazyla B. Smoliniska-Theiss®. To
stanowisko, w odréznieniu od poprzedniego, akcentuje funkcje prewencyjne
wobec dzieci, gdyz ich problemami staje si¢ bieda, ubéstwo, niepelnospraw-
no$¢, marginalizacja, wykluczanie spoleczne (te zjawiska czesto dotykaja wy-
chowankéw doméw dziecka). Mozna sadzié, ze ten wspolczesny wymiar dzie-
cinstwa okresla nowy status autonomii dziecka posiadajacego wolnos¢, prawa,
indywidualizacje polaczong z socjalizacja. Ten mozaikowy obraz dziecinistwa
wynika z nowych rol, w ktére dziecko wkracza, nowych probleméw, jakie nie-
sie proces globalizacji, nowych wzoréw wychowania upowszechnianych w ro-
dzinach w kontekscie przeplywu informacji. Mamy zatem do czynienia z jed-
nej strony z nadkompensacja w zaspokajaniu potrzeb, z drugiej za$ z wieloma
deficytami.

Od pewnego czasu do nowych zjawisk, wynikajacych z odrzucenia dziecka
przez rodzicéw, naleza dzieci ulicy (children street). Wedlug szacunkéw Rady
Europy na catym $wiecie jest ich okolo 100 mln. Zjawisko to jest bardzo trudne
do ujecia statystycznego, gdyz mamy do czynienia z niejednoznacznoscia poje-
cia, tj. z réznorodnoscia zakresow, celow, kryteriow, ktore leza u podstaw defini-
cji. Dzieci ulicy to najczesciej osoby ponizej 18 roku zycia, ktore przez krotszy
lub dluzszy okres zyja w $rodowisku ulicznym. Przenoszg si¢ z miejsca na miej-
sce, nawiazuja kontakty z grupg réwiesnicza albo innymi grupami funkcjonuja-
cymi w tym $rodowisku. Oficjalnym adresem zamieszkania jest adres rodzicéw
lub innej instytucji socjalnej (pomocy wychowawczej, poradni psychologicz-
nej). Dzieci te posiadajg staby kontakt z dorostymi, przedstawicielami szkot
iinnych instytucji pomocowych. Natrafiaja na obojetno$é, wykorzystanie, prze-
moc, uwiedzenie, izolacje, wcielaja sie do innych grup subkulturowych, band, co
stanowi namiastke zaspokojenia ich potrzeb, zaniedbanych w rodzinie. Wérod
przyczyn zjawiska wymienia sie te, ktore wynikaja z dezintegracji rodziny, upad-

*  B. Smoliniska-Theiss, Dzieciristwo, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, red.

T. Pilch, Warszawa 2003, s. 870.
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ku autorytetu moralnego, zmiany obyczajowosci, powszechnosci zachowan de-
wiacyjnych, patologii spotecznej, skrajnego ubdstwa i marginalizacji®.

Pomoc spoteczna jako odmiana pomocy miedzyludzkiej ma w Polsce bo-
gate tradycje, jednak nadal wypracowuje nowe koncepcje stosownie do poja-
wiajacych si¢ potrzeb spolecznych. Spoteczenistwo nie moze pozosta¢ obojetne
na zagrozenia zycia w rodzinie, obnizenie szans edukacyjnych, zdrowotnych,
rozwojowych wielu dzieci.

W polskim ustawodawstwie pomoc spoleczna definiowana jest jako insty-
tucja polityki spolecznej panstwa, ma na celu umozliwienie przezwyciezenia
trudnych sytuacji zyciowych, ktérych ludzie nie sa w stanie pokona¢, wykorzy-
stujac wlasne uprawnienia, zasoby i mozliwo$ci. Zadaniem pomocy spolecznej
jest takze zapobieganie takim sytuacjom, poprzez podejmowanie dzialari zmie-
rzajacych do zZyciowego usamodzielnienia 0s6b i rodzin oraz ich integracji ze
$rodowiskiem”.

W polskim systemie pomocy spolecznej wyrdzniamy:

« pomoc instytucjonalng (system pomocy spolecznej, instytucje i placéw-
ki pomocy spolecznej, centra i o§rodki pomocy) rodzinie i dziecku; funk-
cjonowanie instytucji i placéwek reguluje Ustawa o pomocy spolecznej
z 12 marca 2004 roku (Dz.U. 2000, Nr 64);

+ pomoc nieinstytucjonalng (miedzyludzka, oparta i funkcjonujaca w kon-
tekscie sieci powigzan, wiezi spolecznych, pomocy drugiemu czlowieko-
wi ,z dobrego serca’, pozytywnego odruchu ludzkiego, motywacji mo-
ralnej i czesto religijnej);

+ pomoc instytucjonalng (np. rodzinne s3siedzkie $wiadczenia w ramach
samopomocowych grup zadaniowych).

Druga i trzecia kategoria pomocy ,wychodzi naprzeciw” potrzebom osab,

ktore samodzielnie nie s3 w stanie ich zaspokoic.

Waloryzacja wspolczesnego systemu pomocy spolecznej powinna zaktadaé
uwzglednienie kilku zasad, aby mégl on posiada¢ znamiona obywatelskiego
charakteru. Stad zagrozenia Zycia w rodzinach sklaniaja do podjecia nowych
form pracy z rodzing zagrozong, ktére w duzym stopniu musza zaktada¢ in-
terdyscyplinarny charakter. Praca socjalna jest podstawowa formuly ,spote-
czenstwa opiekunczego”. Wspolczesna pomoc spoleczna ma w duzej mierze
charakter dezinstytucjonalny. Praca opiekuricza specyficzna dla poprzedniego

¢ B. Glowacka, Dzieci ulicy, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, s. 878.

7 A. Olech, M. buczynska, Pomoc spoleczna, w: tamze, s. 643.
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ustroju w Polsce nie byla wystarczajacym obszarem dzialan praktycznych, jako
ze jej charakter sprowadza si¢ do waskiej grupy wiekowej dzieci i mlodziezy,
0s6b chorych, kalekich, wymagajacych dzialan typowo opiekuniczych pole-
gajacych na indywidualnych i grupowych formach pracy. Tymczasem praca
socjalna, jaka podejmuja instytucje lokalne, wspierajac uzupelniajace i zaste-
pujace funkcje rodziny, posiada znacznie szerszy kontekst i wyraza si¢ w dzia-
lalnosci praktycznej (spolecznej), naukowej — jako dziedzina nauki, tworzac
nowe modele i koncepcje pracy w $rodowisku, jako dzialalno$¢ zawodowa —
podejmuja ja pracownicy socjalni. Wspomniane obszary wzajemnie si¢ dopel-
niaja. Pomoc spoleczna jest elementem porzadku publicznego, kulturowego
spoleczeristwa nowoczesnego i ponowoczesnego, uzupelniajac lub wspomaga-
jac rodzinne systemy wsparcia oraz dzialan religijnych, §wieckich organizacji
charytatywnych, a takze instytucji lokalnych (rynkowych). Pomoc spoteczna,
typowa dla koncepcji welfare state, zaklada naturalny system pomocy, a wigc
rodziny i spolecznosci lokalne, ktére powinny posiada¢ wspélnotowy charak-
ter, zacieranie si¢ granic pomiedzy sektorami, tworzenie wspdlnych przed-
siewzie¢ socjalnych, dominacje organizacji pozarzadowych: stowarzyszen,
fundacji, organizacji spolecznych. Znamienna cechg ich funkcjonowania sg
dzialania umownie nazwane family centred practices — praktyki skoncentrowa-
ne wokol rodziny. Sprzyjaja im idee komunitaryzmu oraz przechodzaca rene-
sans idea panistwa obywatelskiego®. Tego typu dzialania wymagaja stopniowe-
go wlaczania do opieki nad dzieckiem i jego rodziny standardéw europejskich,
ktore sa ujete w konkretnych dokumentach, takich jak Europejska Konwencja
o Przysposobieniu Dzieci, rezolucja nr (77) 33, w sprawie mieszkania dzieci
poza rodzing, rekomendacja nr R (87) 6 w sprawie rodzin zastepczych oraz re-
komendacja nr 1121 (1990) Zgromadzenia Parlamentarnego w sprawie Praw
Dziecka i inne’. Dokumenty te oparte sa na zasadach autonomii i prymatu ro-
dziny w wychowaniu dzieci i okreslaja zasady organizacji instytucji pomocy
rodzinie.

Idea koncentracji dziatart wokdét rodziny, niezaleznie od plaszczyzny praw-
nej, znajduje odzwierciedlenie gléwnie w polityce opiekunczej, ktéra w Polsce
coraz czg$ciej w wielu aspektach stara si¢ wciela¢ europejskie trendy. Wymiana
doéwiadczen w ramach spotkar naukowych (seminaria, konferencje) pozwala-
ja na wypracowanie konkretnych standardéw do pracy z dzieckiem i rodzina.

8 J. Krzyszkowski, Migdzy parstwem, s. 85-87.
°  J.Bragiel, S. Badora, Formy opieki, wychowania i wsparcia w zreformowanym systemie po-

mocy spolecznej, Opole 2005, s. 9.
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Korzysta z nich polska polityka opiekuncza, w zwigzku z czym za kilka podsta-

wowych zasad pracy z rodzing uznaje sie:

« pomoc rodzinie jako calosci, zakladajac wspolprace i koordynacje dzia-
tan pomigdzy wieloma ogniwami i specjalistycznymi organizacjami zaj-
mujacymi sie¢ pomoca rodzinie;

« rozdzielenie kompetencji pomiedzy wtadzami centralnymi a organizato-
rami opieki, uniezalezniajac dzialania opiekuncze od wladz centralnych
organizacji rzadowych i pozarzadowych; organizatorami pomocy spo-
lecznej staly si¢ organy administracji rzadowych i samorzadowych, wy-
znaniowe, osoby fizyczne i prawne;

« wprowadzenie standardéw ksztalcenia specjalistow do spraw opieki
i wsparcia.

Wprowadzenie zasad polityki prorodzinnej zaklada do$¢ radykalne zmiany

w organizacji systemu opieki, ktérego dzialania istotnie powinny by¢ skorelo-

wane z potrzebami poszczegoélnych oséb w rodzinie, z dzie¢mi stosownie do

ich wieku.

Wspélczesne formy wspierania rodzin problemowych o réznym stopniu

dysfunkcji opieraja sie na:

1. Wspomnianym odchodzeniu od opieki instytucjonalnej (w przypadku
form opieki zastepczej calkowitej) w kierunku poszukiwania alternatyw
form opieki. Uwaza si¢ je za ostateczno$¢ w przeciwienstwie do minionych
lat, gdy umieszczanie dzieci np. w domach dziecka odbywato sie jako bez-
posrednie reakcje instytucji spotecznych w sytuacji zagrozenia ich dobra.
W Holandii, Szwecji, Wielkiej Brytanii wiele osrodkéw stalego pobytu zo-
stato catkowicie zlikwidowanych, a zastapiono je intensywna pomoca so-
cjalno-pedagogiczng w rodzinach.

2. Tendencjach do tworzenia malych form na wzér rodziny i umozliwienie
dziecku kontaktu z rodzing biologiczng, jak réwniez i powrotu do niej.
Chodzi o zasadg reintegracji. Wyrazem tych zalozen jest rozwijanie i rézni-

cowanie typdw rodzin zastepczych, tworzenie warunkéw do ich rozwoju i wiek-

szej profesjonalizacji. W opiece zastepczej mozna wyrdznic jakby dwa trendy:

« rozwoj profesjonalnych, specjalistycznych ustug — rehabilitacja, terapia
$wiadczone kréotkoterminowo, np. przez rodziny zastgpcze krétkookre-
sowe (takie istnieja we Francji), gdy dziecko ma szanse powréci¢ do na-
turalnej rodziny;

« pozyskiwanie w najblizszym srodowisku dziecka wsréd krewnych, sasia-
dow, ktdrzy sa chetni do udzielania pomocy panstwu.
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Kolejng alternatywa dla opieki instytucjonalnej jest tworzenie programéw
pomocy w utrzymywaniu rodzin. Naleza do nich szkolenia w domu, ustugi,
programy wspierania rodziny. Niektore z nich dotycza réwniez rodzin z grup
ryzyka (alkoholizm, narkomania, przestepczo$é, autyzm, deficyty rozwojo-
we). Nowoczesne modele uwzgledniaja w swoich programach takze techniki
wideo.

Wolontariat jako jedna z mozliwosci i form pomocy organizowanej wobec
dziecka i jego rodziny

Mowiac o dziecku i jego zagrozonym dziecinistwie, mozna zalozy¢, ze naj-
wazniejsze potrzeby w tym wzgledzie leza u podstaw dzialan spoleczenstwa
obywatelskiego, dzialalnosci wolontariatu, stanowia dla nich swoisty rodzaj
inspiracji.

Idea spoleczenstwa obywatelskiego powinna zaklada¢ rozwijanie na wigksza
niz do tej pory skale dzialait opartych na respektowaniu w zyciu spolecznym
zasad solidarnosci i pomocniczosci. Takie zadanie w obecnym systemie pomo-
cy spolecznej moze realizowac wolontariat. Jego tradycje sa znane juz od XII
wieku jako tradycje dobroczynnoéci i filantropii, zaréwno w ujeciu spoteczno-
-kulturalnym, organizacyjnym, jak tez w zakresie podejmowanych probleméw
spotecznych. W wymiarze spolecznym wolontariat postrzegany jest jako szla-
chetny, cho¢ nie zawsze skuteczny sposéb tagodzenia spolecznych niesprawie-
dliwosci oraz ucigzliwosci losu, jakie w sposéb bolesny spadaja na niektérych.
Idea wolontariatu jest, jak stwierdzit Erich Fromm:

najwazniejsza dziedzina, w ktérej cztowiek moze co$ da¢ drugiemu cztowiekowi,
nie jest sfera rzeczy materialnych, lecz $cisle ludzkich. Co daje jeden czlowiek dru-
giemu? Daje siebie, to, co jest w nim najcenniejsze, daje swoje zycie. Nie musi to
oczywiscie oznaczad, ze po$wieca swoje zycie dla drugiego czlowieka, lecz ze daje
mu to, co jest w nim zywe, daje swoja wiedze, humor i swéj smutek [ ... ]. W ten
sposob dajac swoje zycie, wzbogaca drugiego czlowieka, wymaga poczucia jego
istnienia'®.

Wolontariat z uwagi na swoja geneze, rozwdj oraz swoisto$¢ sytuuje sie
w réznych sferach zycia spolecznego i w obszarze realizacji réznych $wiadczen.

10 B. Kromolicka, Wolontariat nadziejq na lepsze jutro, w: Wolontariusz w zyciu spolecznym

Srodowiska lokalnego, red. B. Kromolicka, Szczecin 2003, s. 17.
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Prowadzone w tym zakresie analizy i sondaze spoleczne wskazuja, ze najcze-
$ciej wymienia sie:

« pomoc spoleczna, szczegélnie dzieciom, mtodziezy, jednostkom odrzu-
conym i wyalienowanym spolecznie,

« pomoc osobom niepelnosprawnym,

o stuzbe wobec ludzi cierpigcych i umierajacych,

o dzialanie w kulturze, sporcie i edukacji,

« dzialanie na rzecz rozwoju lokalnego i demokracji (praca na rzecz mniej-
szo$ci narodowych),

« dzialalno$¢ w centrach i organizacjach ukierunkowanych na wspieranie
ruchu samopomocowego i wolontariatu o zasiegu lokalnym.

Walory tej formy pomocy maja wymiar spoleczny, kulturowy, edukacyjny,
religijny, osobowy, ekonomiczny. Jak zwrécit uwage Lech Witkowski, obec-
no$¢ wolontariatu w zyciu spolecznym Polski to kwestia dojrzalosci widzianej
w trzech perspektywach'':

« dojrzaloéci samej demokracji w Polsce, jej instytucji, strategii legislacyj-

nych, procedur wdrazania aktywnosci obywatelskiej,

« dojrzalo$ci w ksztaltowaniu demokracji Polakéw jako obywateli, wspét-
uczestnikow zycia spolecznego, w tym dojrzalosci ksztalcenia do poczu-
cia obywatelskiej odpowiedzialnoséci za warunki egzystencji ludzi po-
szkodowanych przez los, albo cho¢by tylko radzacych sobie z zyciem;

o dojrzalosci réznych srodowisk, w tym szkol i uczelni, do demokratycz-
nej, wiec twérczej i osobotworczej edukacji, skupionej na trosce o jako$¢
czlowieka wychowywanego, a zarazem z promocja dojrzatej refleksji kry-
tycznie odnoszacej si¢ zaréwno do jakosci srodowisk wychowawczych
w Polsce, jak i do poziomu stylu akademickiego funkcjonowania typo-
wych reprezentantéw nauk spolecznych'>.

Zazwyczaj obywatelstwo lokalne laczy sie z tworzeniem réznego typu or-
ganizacji i stowarzyszen, moze tez by¢ zwiazane z trwalym czy powtarzalnym
uczestnictwem w jakichs akcjach lub wydarzeniach lokalnych. Obojetnie, jaka
jest to forma organizacyjna wspolnego dzialania, zawsze, jak twierdzi Jacek

1 L. Witkowski, Czlowiek i profesjonalizm w pracy socjalnej (Czyli jak broni¢ wolontariat

przed woluntaryzmem — spojrzenia filozofa), w: Wolontariat w obszarze humanistycznych
wyzwan opiekuriczych, red. B. Kromolicka, Torun 2008, s. 29-31.

B. Kromolicka, Wolontariat, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 8, red. T. Pilch,
Warszawa 2008, s. 223.
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Wodz prowadzi ono do tworzenia partnerstwa spotecznego wiladzy, a wiec
wspoéttworzy lokalne spoteczenistwo obywatelskie'.

W tej sytuacji od wielu lat sektor pozarzadowy staje sie inicjatorem wielu
dzialan prospotecznych oraz na rzecz rodzin zagrozonych i poprzez organizacje
pozarzadowe. Stowarzyszenia, fundacje, organizacje spoleczne inicjuje profil
aktywno$ci, ktére wyrazaja sie w nastepujacych funkcjach:

. afiliacyjnej — opierajacej sie na potrzebie przynaleznosci czlowieka do

konkretnej grupy, wspélnoty,

- integracyjnej — zwiazanej z potrzeba laczenia si¢, przeciwdzialania, izola-
¢ji i budowania wiezi spotecznych,

« ekspresyjnej — dajacej mozliwo$¢ samorealizacji, rozwijania zaintereso-
wan, wnoszenia wlasnego wkladu w rozwéj najblizszej spolecznosci lo-
kalnej lub narodu'*.

Waznym aspektem dziatan instytucji pomocy spolecznej w niwelowaniu
roznic spolecznych jest inicjowanie lub lagodzenie skutkéw zmian spotecznych.
Moga by¢ one realizowane przez:

« wzmacnianie i wplywanie na poprawe funkcjonowania jednostek i ro-

dzin w osigganiu przez nie indywidualnych celéw,

o dostarczanie nowych, instytucjonalnych formi sposobéw socjalizacji, roz-
woju i opieki (kiedy$ realizowane przez zwiazki rodzinne i sasiedzkie),

« rozwijanie nowych, instytucjonalnych form dla nowych typéw aktywno-
$ci, istotnych dlarodzin, jednostek i grup funkcjonujacych we wspoélczes-
nym spoleczenstwie.

W kontekscie omawianych zjawisk mozna réwniez wykorzysta¢ programy
profilaktyczne, szczegdlnie w pracy z dzie¢mi ulicy. W Europie zainicjowano ta-
kie, jak: European Network on Street Children (Europejska Sie¢ Pomocy Dzie-
ciom Ulicy), Internatonal Society for Mobil Youth (Migdzynarodowe Stowa-
rzyszenie na Rzecz Mobilnej Pracy z Mlodzieza) Street Children on the Streets
(Dzieci Ulicy na Ulicach). Wiréd polskich organizacji wyréznia si¢ pod tym
wzgledem Krajowy Komitet Wychowania Resocjalizacyjnego. Wypracowano
takze model pomocy srodowiskowej, ktérego centrum znajduje si¢ w ognisku
wychowawczym, blisko dziecka, jego rodziny, réwiesnikéw oraz samorzadow,
ktore sa odpowiedzialne za rozwiazywanie probleméw spolecznych. Znaczaca

13 J. Wodz, Aktywnos¢ lokalna, obywatelstwo lokalne, polityka na szczeblu lokalnym, w: Sa-
moorganizacja spoleczeristwa polskiego: III Sektor i wspdlnoty lokalne w jednoczgcej sig
Europie, red. P. Gliniski, B. Leweinstein, A. Sicinski, Warszawa 2004, s. 229.

4 1. Fudali, Prospoleczne dziatania, s. 72-74.
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role odgrywa réwniez pakiet autonomicznych programéw edukacyjnych, kto-
rego ogniwem s3: pedagog rodzinny, wychowawca podworkowy, program dla
dzieci odbywajacych kary pozbawienia wolnosci, programy terapeutyczno-edu-
kacyjne dla dzieci ze wsi, rzecznik dzieci, programy edukacyjne i szkoleniowe
poszerzajace wiedze 0s6b zaangazowanych w rozwiazywanie tych problemow.
Ponadto wspomniane funkcje stanowia podstawy dziatalnosci takich organi-
zacji, jak: Caritas, Centra Integracji Spolecznej, Salezjariskia Organizacja Spor-
towa Salos, organizacje dzialajace na rzecz oséb niepelnosprawnych. Dzieki ich
inicjatywom i podejmowanym dzialaniom dokonuje si¢ lagodzenie skutkéw
wielu niedostatkéw rodzinnych. Dbajmy wiec o rozwdj takich form, dzieki kto-
rym ,dziecinstwo gorszych szans” moze by¢ mniej dotkliwie doswiadczane.

SUMMARY

Social and economic changes on the turn of 19" and 20" century caused some un-
profitable changes in the existence of polish families, so that we can say about new cat-
egories — pictures of childhood, for example: “childhood of subjective and objective”
categories, “television childhood”, "computer childhood”, “childhood in net”, "child-
hood of worse chances”. All these refer to sick, disable children and also these, who are
from multiply families, village families, children living in the street.

Valorization of present, social care system should take into consideration some rules
to have it the features of civic character. Social work is a new formula of protective so-
ciety. Specific the present social care expresses in fact, that care, in a great degree has
out of institutional features. Care and social work, specific for previous system isn’t suf-
ficient area for practice activities, because it’s character refers to narrow group children
and youth: sick, disable, who need care activity, in spite of social work, which has wider
context and refers to practice activity, forming new models and work conceptions in
local environment. In social work professional activities has been mainly taken by social
workers. So that social care should have community character (family centered prac-
tices). These conceptions of social care are propitioused by community ideas, as also
ideas of civic nation. These type of activities should include, gradually, european stand-
ards about children care, describing in concrete documents, based on autonomy family,
primacy family in children education, what describe the rules of organization the social
care institutions. Actually social care should take into consideration, apart of concentra-
tion idea, reintegration rule (searching for new alternatives for institutional care, creat-
ing small family institutions and make easy contact orphans with their families.

The idea of civic society should also develop, in a wilder scale, activities based on
respect in family living the solidarity and auxiliary rules. Such a role might act volun-
tary work, which tradition is known from XII century.
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The map of social needs, described by dangers of families lives is a kind of challenge
for developing new form of help and care, especially out of institutions, thanks to them
“childhood of worse chance” might be less painfully experienced.

KEY WORDS: childhood of worse chance, categories — pictures of childhood, changes
of families, challenge for society.
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Wprowadzenie

Rozwdd jest jednym z wydarzen krytycznych w cyklu zycia rodziny.
Wywiera ogromny wplyw na zycie i funkcjonowanie spoteczne matzon-
kéw oraz w duzym stopniu oddzialuje na osobowos¢ ich dzieci. Staty-
styki rozwodéw donosza, ze co roku roénie liczba prowadzonych przez
sady postepowan rozwodowych. W 2009 roku (wedlug danych GUS)
zanotowano rekordowy liczbe rozwodéw — 72 000'. Przewiduje si¢ row-
niez, ze w kolejnych latach bedziemy mieli raczej do czynienia z tenden-
cja rosnaca niz malejaca. Rozwdd powaznie zaburza funkcjonowanie
rodziny. Dlatego tez niezwykle istotne wydaje sie podjecie poglebione;j
refleksji nad sposobami pomocy osobom dotknietym rozpadem rodzi-
ny i rozwodem. Rozwazania te powinny doprowadzi¢ do sformulowania
profesjonalnych programéw pomocy calym rodzinom, zaréwno w czasie
rozwodu, jak i po nim, kiedy rodzina przyjmuje nowy ksztatt.

Rozwod w perspektywie diadycznej

W perspektywie diadycznej rozwdd oznacza cykl przemian pozwa-
lajacy obojgu partnerom zwiazku przej$¢ od destrukcyjnego ukladu,
w ktérym tkwia, do braku relacji w ogéle. Konstruktywne rozwiazanie
tej sytuacji polega w tym ujeciu na rozwiazaniu, likwidacji diady mal-
zenskiej. By zrozumie¢ dynamiczny, procesualny, a czesto tak zmienny
i niestabilny czasowo charakter samego rozwodu, warto odwola¢ sie do

' A. Janus, Rekordowa liczba rozwoddéw w Polsce, http://www.rozwody.wieszjak.

pl/217577 /Rekordowa-liczba-rozwodow-w-Polsce.html (dostep: 01.2011).
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koncepcji stworzonej przez Judith S. Wallerstein?, ktora wyrdzniata trzy zaze-
biajace si¢ etapy tego procesu. Podkreslila réwniez, ze przejscie od jednego
etapu do drugiego nie jest wcale automatyczne, jednostka bowiem moze na
jednym z nich ,utkna¢” nawet i na cale lata, zanim upora si¢ z emocjonalnymi
nastepstwami danego stadium.

Pierwszy etap jest zaliczany do najostrzejszych i rozpoczyna sie od spotego-
wania poczucia braku szcze$cia w rozpadajacym si¢ malzenstwie, a koriczy de-
cyzja o rozwodzie oraz wyprowadzka jednego z partneréw z domu. Okres ten
charakteryzuje si¢ rosnaca zloscia, depresja i dezorganizacja zycia rodzinnego.
Etap ten trwa od kilku miesiecy do roku, czasem nawet dwa lata. Jednak zdarza
sie, ze moze ciagnac si¢ dluzej. Wezeéniej czy pozniej wiekszo$¢ z tych rodzin
przechodzi jednak do drugiego etapu.

Cecha szczegdlng kolejnego okresu jest to, ze zaréwno dorosli, jak i dzieci
angazuja si¢ w nowe, nieznane im dotychczas role oraz buduja relacje w no-
wych rodzinach. Podejmuja wciaz proby rozwigzywania swoich probleméw
i eksperymentuja z nowymi stylami zycia. Wallerstein okreslil ten czas jako
okres ,naprzemiennego postepu i regresu, czas prob i bledéw, czas zmiennych
nastrojow”?. Przez wiele lat zycie moze by¢ nieustabilizowane, dom rodzinny
za$ nie zapewnia wczeéniejszego bezpieczenistwa. Rodzina, zdaje sig, nie ma
jeszcze wyraznie uksztaltowanych granic, wcigz dostosowuje sie do nowych
ludzi, miejsc (przeprowadzki sa czgstym elementem zycia rodzinnego na tym
etapie), szkol, dobrych i ztych wyboréw.

Cecha podstawowq trzeciego etapu jest natomiast odnowienie poczucia sta-
bilizacji. ,Rozwiedziona rodzina odbudowuje sie jako nowy, bezpieczny, funk-
cjonalny zwigzek™.

W prezentowanych przez literature przedmiotu koncepcjach rozwodu po-
jawiaja sie mniej lub bardziej wyraznie momenty, w ktérych osoby stojace
w obliczu rozwigzania zwigzku malzenskiego zobligowane sa do podjecia wielu
réznych decyzji. Owe momenty decyzyjne staly sie podstawa do wyrdznienia
w prezentowanym przeze mnie tekscie jeszcze jednej propozycji obrazujacej
rozwdd jako proces przemian diady malzeniskiej, ktora zamierza si¢ rozstaé.
W ramach tej koncepcji wyrézniono okresy decyzyjne.

2

J. S. Wallerstein, S. Blakeslee, Druga szansa. MezczyZni, kobiety i dzieci 10 lat po rozwo-
dzie, Kielce 2006, s. 28.

3 Tamze.

*  Tamze.
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Okres przeddecyzyjny rozpoczyna cykl przemian. Stanowi on punkt zwrot-
ny w zyciu pary, kiedy to jeden z malzonkéw lub oboje zaczynaja dostrzegaé
u siebie symptomy niezadowolenia z malzenistwa, objawiajace si¢ spadkiem sa-
tysfakeji i intymno$ci oraz porzuceniem fasady solidarno$ci matzenskiej. Istotna
zmiang w tym czasie jest zmiana percepcji zwiazku — na podstawie zewnetrznych
informacji, jak i wewnetrznych symptoméw powstaje obraz zwiazku, ktory nie
przynosi juz satysfakcji, wywolujac wiele negatywnych uczu¢, od smutku i roz-
czarowania z powodu niespelnionych oczekiwar, po zlos¢ i gniew z powodu nie-
wlasciwie zaspokajanych potrzeb. Jednostka podejmuje dzialania majace na celu
przywrdcenie poprzedniej satysfakcji, jednakze, gdy tak sie nie dzieje, zwiazek
powoli przechodzi w kolejng subfaze, charakteryzujacy sie¢ spadkiem intymno-
$ci w malzenistwie. Malzonkowie zaczynaja prowadzi¢ oddzielne zycie, zaprze-
staja wspolzycia, czesto zaczynaja nawiazywac kontakty pozamalzeriskie. W ten
sposob zblizajq sie¢ do trzeciej subfazy zerwania fasady solidarnosci matzenskiej,
nie kryjac juz poczucia dyssatysfakcji ptynacego ze zwiazku malzenskiego przed
$rodowiskiem pozarodzinnym. Dlugos$¢ trwania tej fazy nie zostala dokladnie
okre$lona, moze ciagna¢ sie kilka tygodni, miesigcy lub lat.

Kolejny etap to okres decyzji. Dojrzala decyzja rozwodowa powinna cha-
rakteryzowac sie przyjeciem na siebie odpowiedzialnosci za podjete postano-
wienia wraz ze wszystkimi konsekwencjami. Powinna by¢ tez samodzielna,
niezaleznie od partnera, po dokonaniu calo$ciowej oceny sytuacji oraz po
dokladnym przeanalizowaniu motywoéw. Etap ten nie ma charakteru jedno-
litego, gdyz decyzja nie musi pochodzi¢ od obojga partneréw i nie ma ogra-
niczonego czasu na jej podjecie. Jego istota jest natomiast zapoczatkowanie
procesu rozwiazania malzenstwa poprzez wyjscie z niego co najmniej jednej
osoby. Che¢ poprawy kontaktéw miedzy matzonkami moze cofnaé¢ diade do
etapu poprzedniego. Wahania i zmiany decyzji zatrzymuja cykl przemian, na-
tomiast dojrzata wola rozstania powoduje przejécie do kolejnego etapu, jakim
jest okres negocjacji.

To czas trudny i bolesny dla kazdej pary. Polega na podejmowaniu wielu
waznych decyzji dotyczacych podzialu majatku, opieki nad dzie¢mi i podzia-
tu obowiazkéw. Czesto w tym okresie relacje miedzy matzonkami znacznie sie
pogarszaja, co dodatkowo utrudnia proces racjonalnej negocjacji. Gére biora
silne reakcje emocjonalne sprzyjajace niezgodzie, walce oraz prowadzeniu réz-
nych gier.

Okres nowej rbwnowagi to ostatni z etapéw rozwodu. Osiagniecie fazy re-
konstrukgji zalezne jest od uplywu czasu, wieku i plci malzonkéw, ich proble-
mow intrapsychicznych oraz od inicjatywy rozwodowej i statusu ekonomicz-
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nego. Poczucie nowej réwnowagi pojawia sie takze w nastepstwie poprawy
stosunkéw miedzy bylymi partnerami oraz osiagniecia poczucia wystarczaja-
cego poziomu stabilizacji. Przyjmuje sie, ze dorosli potrzebuja od dwéch do
czterech lat na uporanie si¢ z rozwodem. Jednakze nieporozumienia i konflikty
utrzymujace si¢ po rozwigzaniu malzefistwa zwigzane z dzieckiem wydluzaja
ten czas®.

Poréwnujac opisane koncepcje, nalezy podkresli¢ fakt, ze proces rozpadania
sie zwigzku w wigkszo$ci matzenstw jest taki sam, gdyz zaczyna si¢ od odkrycia
dyssatysfakcji ujawniajacej si¢ we wzajemnym pozyciu, a koriczy na przeksztat-
ceniu charakteru zwiazku, gdzie oddzialywaniom podlegaja wszyscy czton-
kowie rodziny. Opisane etapy, zaprezentowane przez réznych autoréw, maja
ceche wspolng — ukazujg wielkos¢ wysitku podejmowanego przez jednostki
w celu utrzymania dawnej réwnowagi do pewnego momentu (wysitki ukierun-
kowane na utrzymanie zwiazku), a nastepnie, gdy to sie nie udaje, dokonuje sie
zmiana opcji na wysilki zmierzajace ku rozwigzaniu zwiazku i adaptacje do no-
wych warunkow. Kazde rozstanie partneréw — malzonkéw, jakkolwiek by nie
przebiegalo, wedlug jakich faz i etapéw, jest doswiadczeniem bardzo bolesnym
dla obojga. Zadne rozstanie nie jest latwe, wigze si¢ bowiem z obumieraniem
bliskosci, a jest to bardzo trudny proces. Zawierajac zwigzek malzenski, ludzie
maja nadzieje na jego trwato$c i wieczne szczescie w poczuciu pelnego oddania
i zaangazowania. W obliczu rozwodu przychodzi im zmaga¢ si¢ z poczuciem
porazki i niespelnienia oraz z préba ulozenia sobie zycia od nowa. ,Ile trzeba
przezy¢, aby od milosci, przysiag, wspdlnych planéw i wspoélnej czesci zycia
doj$¢ do obojetnosci, niekiedy wrogosci, pogardy, a zawsze zalu i ostatecznej
decyzji o rozstaniu”®.

Rozwéd prowadzi do istotnych zmian w obrebie rodziny. Przed rozwiedzio-
nymi malzonkami staja nowe wyzwania, ktére dotycza:

« przystosowania si¢ do samotnosci nastepujacej po okresie zycia we dwoje,

« bycia glowa rozbitej rodziny oraz dZwigania czesto catkowitej odpowie-

dzialnosci za wychowanie dzieci,

o czesto konieczno$ci zmiany miejsca zamieszkania,

« zawierania nowych znajomodci i utraty starych,

« koniecznosci radzenia sobie z jakims stopniem zubozenia materialnego,

> M. Beisert, H. Liberska, M. Matuszewska, Od konfliktu do rozwodu, w: Matzeristwo:
meskosé, kobiecos¢, milos¢, konflikt, red. H. Liberska, M. Matuszewska, Poznan 2001,
s. 178-18S.

¢ L. Gapik, Rozwdd ... i co dalej, Warszawa 1989, s. 29.
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 borykania si¢ z problemami emocjonalnymi i ze zmiang zachowania

dzieci’.

Judith S. Wallerstein okreslita zadania stajace przed rozwiedzionymi malzon-
kami, sprowadzajac je do dwoch podstawowych obowiazkéw. Pierwsze zadanie
dotyczy odbudowy swojego zycia w taki sposéb, by moc wykorzystac¢ ,druga
szanse”, jaka daje rozwdd. Drugie wigze si¢ z ochrong dzieci przed uwiklaniem
ich w konflikt, wojne miedzy rodzicami, oraz z opieka i pomoca w okresie do-
rastania®. Autorka rozwija je, nadajac im forme¢ drogowskazdéw, ktére moga po-
moc rozwiedzionym malzonkom, wyznaczy¢ kierunek ich dziatan. Wskazuje
tez obszary wymagajace postawy refleksyjnej i cigzkiej pracy, by moc powrdcié
do réwnowagi. Istotnym w okresie porozwodowym czyni czas zaloby po stracie
(malzenstwa, rodziny, ktéra w zalozeniach miata by¢ trwala i stabilna), opano-
wanie i przepracowanie negatywnych emocji oraz prace nad odbudowaniem
i ustabilizowaniem nowego poczucia siebie’.

Nastepstwa rozwodu rodzicéw dla dzieci

Zjawiska, jakim jest rozwéd, nie da sie zaplanowa¢ z wyprzedzeniem (usta-
li¢ poszczegdlne dziatania, prze¢wiczy¢ mozliwe strategie zachowania i reak-
cje emocjonalne). Zazwyczaj uderza w rodzing niespodziewanie, jest szokiem
szczegllnie dla dziecka, budzacym w nim wiele obaw i negatywnych uczud.
Rozwéd rodzicéw dotyka dzieci w réznym wieku — od niemowlectwa do doro-
stosci (stad ich reakcje na informacje o rozwodzie s3 bardzo réznorodne). Na-
wet dorosle i usamodzielnione bardzo mocno przezywaja rozstanie rodzicéw,
a wszystkie, niezaleznie od wieku, doswiadczaja bélu i cierpienia oraz ogrom-
nego poczucia straty z powodu rozpadu rodziny.

We wczesnym okresie zycia dziecko nie ma jeszcze $wiadomosci, ze jego ro-
dzice si¢ rozstaja, poniewaz jego mozliwosci percepcyjne sa do$¢ ograniczone.
Najwazniejszym zadaniem rozwojowym dzieci w tym okresie jest utworzenie
silnego i specyficznego zwiazku z matka i ojcem, ktorzy juz od tego momen-
tu staja sie najwazniejszymi osobami w jego zyciu'®. W okresie niemowlecym

7 M. Herbert, Rozwdd w rodzinie, Gdansk 2008, s. 49.

8 J.S. Wallerstein, S. Blakeslee, Druga szansa. M¢zczyzni, kobiety i dzieci 10 lat po rozwo-
dzie, Kielce 2006, s. 331-332.

® Tamze,s. 333-335.

10" . Jabloniski, Rozwdd. Jak go przezy¢?, Warszawa 2000, s. 134.
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i poniemowlecym (do okolo 3 roku zycia) szczegdlnie negatywnym skutkiem
sytuacji rozwodowej jest zerwanie wiezi emocjonalnej z rodzicem (najczeéciej
z matka) sprawujacym opieke. Matka, zazwyczaj pochlonieta wiasnymi proble-
mami, przepelniona zalem i wlasnym cierpieniem wywolanym przez rozwéd,
nie potrafi da¢ dziecku tyle ciepla, milosci, zainteresowania i opieki, ile ono wy-
maga. Taka sytuacja moze prowadzi¢ do réznorodnych zaburzen i zahamowan
rozwoju psychofizycznego dziecka. Niezaspokojone potrzeby podstawowe, za-
réwno popedowe, jak i emocjonalne, s3 przyczyna ksztaltowania si¢ u dziecka
negatywnych uczu¢ majacych wplyw na jego pdzniejsze zycie. Sytuacja kon-
fliktu miedzy rodzicami moze powodowac¢ tez reakcje regresyjne, typowe dla
wezesniejszego etapu rozwoju dziecka (np. powrét do uzywania smoczka lub
zahamowanie rozwoju mowy)'!. Dzieci w tym wieku najbardziej obawiaja sie
porzucenia. Sg bardzo male, totez nie rozumieja jeszcze zaleznosci przyczyno-
wo-skutkowych. Na rozwdd reaguja wigc najczeéciej lekami, ograniczonym ro-
zumieniem zdarzen majacych miejsce w rodzinie i niemozno$cia zapewnienia
sobie jakiegokolwiek komfortu (tak fizycznego, jak i psychicznego).

Okres przedszkolny jest dla dziecka czasem, kiedy rozwijaja si¢ cechy two-
rzace podstawy pdzniejszej osobowosci. W tym wieku nieobecnos¢ jednego
zrodzicéw odczuwana jest najsilniej. Dziecko jest juz starsze, totez jest bardziej
$wiadome powaznych zmian, jakie zachodza w rodzinie. Gdy jedno z rodzicow
wyprowadza sie z domu na stale, przestaje by¢ tym samym dostepne dla dziec-
ka o kazdej porze dnia i nocy. Dzieci w tym wieku zauwazaja te strate i bardzo
tesknia za nieobecnym rodzicem. Wedlug Jakuba Jablonskiego

dla przedszkolakéw najwieksza konsekwencja rozwodu jest do§wiadczenie ogrom-
nej zmiany i poczucie straty. Oba te przezycia sa dla nich bardzo trudne i bolesne.
Ich wiara, pewnos¢ oraz poczucie zaufania, ze to, co majg, to, co je otacza, zawsze
bedzie ich i dookota nich, zostaje powaznie naruszona'?.

Dzieci uwikltane w rozwdd rodzicéw charakteryzuje najczesciej agresyw-
nosé¢iimpulsywno$¢ oraz niezréwnowazenie emocjonalne z jednej strony, albo
bojazliwos¢ i nie§miato$¢, utrudniajace im kontakty z réwiesnikami z drugiej.
Pojawiajq sie zaburzenia procesu przystosowania spolecznego, obniza samo-
ocena i zmniejsza rola pragnien o charakterze emocjonalnym. Dzieci z rodzin

""" 'W. Chojnicka, Reakcje dzieci na rozwdd rodzicéw, ,Problemy Opiekuriczo-Wychowaw-

cze” 2003, nr 3, s. 41.
12" J. Jabloniski, Rozwdd, s. 136.
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rozwiedzionych wykazuja tez nizszy poziom przystosowania do przedszkola
niz ich koledzy z rodzin pelnych, s3 nadpobudliwe lub roztargnione. Czesto
uzywa si¢ sformulowania ,syndrom rozwodowy”, ktéry moze ukierunkowac
rozwodj osobowosci dziecka bardziej na obrone siebie, niz na jej rozwijanie po-
przez interakcje z innymi". U dzieci w tym wieku moga pojawi¢ si¢ nerwowe
nawyki (ssanie palca, obgryzanie paznokci) oraz poczucie smutku, obnizony
nastrdj i placzliwos¢.

W tym wieku dzieci bardzo obawiaja sig, ze na zawsze straca rodzicéw, szcze-
gblnie ojca, ktéry odszedl z domu. Boja sig, ze zostana zastapione przez nowe
zwierzatko, synka, corke lub mame. Czesto tez mysla, ze skoro mégt je opuscic
jeden rodzic, to drugi zrobi to samo, pozostawiajac je catkiem same na $wiecie.
Dlatego pod wplywem tej obawy nie chcg rozstawac sie nawet na chwile z ro-
dzicem, ktéry z nimi pozostat (najczeéciej z matka). Lek przed opuszczeniem
moze by¢ tak silny, ze wiele dzieci przerazeniem i placzem reaguje na choc¢by
najkrétszy moment samotnoéci lub pozostania pod opieka innych oséb. Wiele
dzieci w tym wieku uwaza rozwéd za walke, w ktdrej sa zmuszane do opowie-
dzenia sie po czyjejs stronie, tzw. konflikt lojalnosci'*. Dlatego niezwykle istot-
ne jest, by rodzice, toczac swoja ,mala wojne”, nie stawiali dziecka w sytuacji
konieczno$ci dokonania wyboru miedzy ojcem a matka, ono bowiem kocha
oboje i pragnie, by i oni okazywali mu mito$¢.

U dzieci w mtodszym wieku szkolnym atmosfera domu rodzinnego w obliczu
rozwodu rodzicéw wplywa znacznie na obnizenie ich wynikéw szkolnych, ponie-
waz maja one trudnosci z koncentracja uwagi's. Rozwdd w istotny sposob rzutuje
tez na przystosowanie sie dziecka do szkoly i jego pozycje w zespole klasowym.
Wiele badan prowadzonych przez polskich naukowcdéw pokazuje, ze duza czesé
tych dzieci jest nieakceptowana przez réwiesnikéw badz izolowana w spotecz-
nosci klasy'®. W wyniku rozwodu rodzicéw dziecko czesto czuje sie gorsze od
rowie$nikow z rodzin pelnych, co moze prowadzi¢ do zamykania si¢ w sobie i po-

3 Por.: B. Kaja, Przystosowanie do przedszkola dzieci szescioletnich z rodzin rozbitych, ,Pro-

blemy Rodziny” 1987, nr 4; taz, Percepcja rozwodu rodzicow z perspektywy oséb doro-
slych, ,Problemy Opiekuniczo-Wychowawcze” 1993, nr 10.
4 Zob.: M. Herbert, Rozwdd w rodzinie; J. S. Wallerstein, S. Blakeslee, Rozwdd, a co z dzie¢-
mi?, Warszawa 200S.
K. Niznikowska, Z badar nad zaburzeniami u dzieci z rodzin rozwodzqcych sig, ,Psycho-
logia Wychowawcza” 1984, nr 4.

15

16 Por.: K. Zajaczkowski, B. Zinkiewicz, Pozycja dziecka z rodziny rozbitej w zespole klaso-

wym, ,Problemy Rodziny” 1994, nr 3, 5. 29-32.
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czucia winy za to, co ma miejsce w ich rodzinnym domu"’. Mlodszy wiek szkolny
charakteryzuje si¢ znacznym wzrostem $wiadomosci. Dlatego tez oprécz uczucia
niepewnosci, straty i zagrozenia w sytuacji rozwodu, pojawiaja sie u nich réwniez
poczucie winy oraz zatroskanie o to, zeby rodzicom bylo dobrze.

Okres mlodziericzy to czas duzych zmian, buntu i poszukiwania wlasnej toz-
samosci. Mlodzi ludzie, nie znajdujac oparcia w rodzinie dotknietej kryzysem
rozwodu, poszukuja wsparcia na zewnatrz, nierzadko w srodowisku charakte-
ryzujacym si¢ negatywnymi wzorcami spotecznymi. Latwo wéwczas popadaja
w przestepczos¢ lub alkoholizm. Rozwdd moze tez zaburzy¢ spoleczne i psy-
chologiczne aspekty procesu przejécia w dorosto$é. W okresie dojrzewania to
traumatyczne wydarzenie wprowadza w zycie dziecka dodatkowe komplikacje,
gdyz mlody cztowiek usiluje wowczas poradzi¢ sobie réwniez z targajacymi
nim emocjami, zwigzanymi z tym etapem rozwoju'®. Dla wiekszo$ci nastolat-
kéw rozwdd rodzicow jest szokiem. Szczegolny krytycyzm i negowanie swiata
dorostych, tak charakterystyczne dla okresu dojrzewania, w obliczu rozpadu
rodziny tym bardziej wzrasta. Nastolatki poszukuja niezalezno$ci. W tym pro-
cesie potrzebuja pewnosci, Ze maja dom i rodzicéw, na ktérych moga polegad,
niezaleznie od tego, co bedzie si¢ dzialo w ich zyciu. Wedlug J. Jablonskiego
»Rozwdd rodzicéw narusza moznos¢ realizacji tej potrzeby, uderzajac w poczu-
cie bezpieczenstwa, tak bardzo im potrzebne w radzeniu sobie ze swoimi pro-
blemami wieku dojrzewania”".

Prowadzone badania nad sytuacja dziecka w czasie trwania konfliktu roz-
wodowego rodzicéw ujawnily réwniez, ze w zakresie rozwoju intelektualnego
rozbita rodzina niekorzystnie wplywa na sukcesy szkolne mlodych ludzi, ich
aktywno$¢ w zajeciach, poziom kulturalny i umyslowy oraz zainteresowania.
W zakresie rozwoju emocjonalnego rodzina dotknigta rozwodem negatywnie
oddzialuje na wrazliwo$¢ nastolatkéw, ich poczucie bezpieczenstwa, umiejet-
nos$¢ odczuwania empatii oraz na postawe wobec rodzicow. W zakresie rozwoju
spolecznego niekorzystny wplyw ujawnia sie w kontaktach mlodziezy z réwie-
$nikami, nauczycielami, rodzenistwem i rodzicami*. Reakcja na rozwdéd rodzi-

Por.: W. Chojnicka, Reakcje dzieci na rozwéd; A. Gutek, Dwa domy, jeden cel, ,Zwiercia-
dlo” 2006, nr S.

Zob. J. Elliott, M. Place, Dzieci i mlodziez w klopocie. Poradnik nie tylko dla psychologéw,
Warszawa 2000.

19" J. Jabloniski, Rozwdd, s. 143.

Por.: E. Jundzilt, Wplyw rodziny rozbitej na rozwdj dziecka w starszym wieku szkolnym,
yProblemy Rodziny” 1993, nr S, s. 28-29.
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cow bywa takze rozluznienie wiezi emocjonalnej z rodzina, objawiajace si¢ wy-
cofaniem mlodych ludzi z sytuacji konfliktu, ktéremu nie s w stanie sprostac.

Wiek dojrzewania rzadzi si¢ specyficznymi prawami. Mlodziez w tym okre-
sie zdobywa umiejetno$¢ niezaleznego myslenia oraz formulowania sadéw
i opinii na temat wydarzen ich dotyczacych, majacych miejsce w ich rodzinie.
Dzieci w tym wieku maja swoje zdanie na temat rozwodu rodzicéw. Opinie
te bywaja czesto bardzo jednoznaczne i skrajnie krytyczne, poniewaz w duzej
mierze s3 formulowane pod wplywem emocji; odwotuja si¢ do moralnosci
i przepelnione s3 sktonnoscia do potepienia postepowania matki i ojca. Sq bez-
wzgledne i ostateczne, co nie oznacza, ze wraz z koricem okresu dojrzewania
moga ulec zmianie.

Niektorzy rodzice decyduja si¢ na rozwéd dopiero w momencie, gdy ich
dzieci p6jda na studia, myslac, ze doroslte dziecko mniej bole$nie przezyje ich
rozstanie. Prowadzone na gruncie amerykariskim badania (m.in.: Judith S. Wal-
lerstein, Jim Conway) dowiodly, ze i w tym okresie rozwéd rodzicéw jest jed-
nym z najistotniejszych wydarzen w zyciu mlodego cztowieka. Badani studenci
mieli watpliwosci, czy s3 w stanie nawigza¢ i utrzymac bliski zwiazek z druga
osobg po do$wiadczeniu rozpadu matzenstwa rodzicéw?'. Mieli takze poczucie
winy zwiazane z wyjazdem na studia i opuszczeniem rodzicow.

U tych studentéw wystepuja symptomy depresji i standéw lekowych: zaburzenia
snu, trudno$ci w nauce, objadanie si¢ lub niedojadanie oraz poczucie ogdlnego
rozbicia. [ ... ] Wie$¢ o rozwodzie rodzicéw doglebnie wstrzasa psychika mtodego
czlowieka, ktory dochodzi do wniosku, ze skoro wigzi rodzinne s3 tak nietrwale,
to nie mozna polega¢ na milosci jako takiej. Wiekszos¢ z nich ma jednak poczucie
porazki®®.

Na podstawie dtugofalowych badan Judith S. Wallerstein i Sandra Bllake-
sle® stwierdzity, ze wérdd ,,dzieci rozwodu”, nawet po uplywie dziesieciu lat od
tego wydarzenia, utrzymuje si¢ dominujace poczucie straty i tesknoty, a towa-
rzyszace temu emocje s3 nadal glebokie i silne. Czujg si¢ one pozbawione tro-
ski i bezpieczenstwa, mniej chronione. Przede wszystkim jednak przechowuja
w pamieci wigkszo$¢ bolesnych wspomnien zwiazanych z okresem separaciji
i rozwodu rodzicow.

*! Por.: J. Conway, Doroste dzieci rozwiedzionych rodzicéw. Jak uwolni¢ sie od bolesnej prze-

szlosci, Warszawa 1997.
22 1. S. Wallerstein, S. Blakeslee, Rozwdd, a co z dzieémi?, s. 131.
3 Zob.:J. S. Wallerstein, S. Blakeslee, Druga szansa.
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Straty, jakie ponosza dorosle dzieci z rodzin rozbitych przez rozwéd, naru-
szaja w istotny sposob podstawy ich zycia. Badania na gruncie amerykanskim
wskazuja, ze ludzie ci utracili przede wszystkim:

« wzorce postaw rodzicielskich,

« stabilne i bezpieczne $rodowisko, umozliwiajace im start w dorostos¢,

« doradcow oraz powiernikéw w osobach swoich rodzicow,

« mozliwos¢ pelnej samorealizacji w przyszlosci,

o cze$é swego dziecinstwa,

« zdolnos¢ kochania, doceniania innych oraz bycia w zgodzie z samym

sobg,

« zdolno$¢ do utrzymywania intymnych lub bliskich kontaktéw z innymi

ludZzmi,

« zdolnos¢ do ufania innym ludziom**.

Z tych informacji wynika, ze nie istnieje dobry, optymalny wiek dla dziecka,
ktory dawalby mu szanse na bezbolesne przejscie przez kryzys rozwodu rodzi-
cow. W kazdym z etapdw rozwoju narazone jest ono na poniesienie mniejszych
lub wigkszych, ale zawsze znaczacych dla jego pdzniejszego zycia strat. A te, jak
wskazuje Jim Conway, poniesione przez dziecko w wyniku rozwodu rodzicéw,
moga niekorzystnie wplywac na cale jego doroste zycie.

Posiadajac tak szeroka wiedze na temat nastepstw rozwodu dla funkcjono-
wania 0s6b nim dotknietych, nalezy poszukiwa¢ réznorodnych zrddet wspar-
cia, by przeciwdziatac i probowaé cho¢ troche minimalizowa¢ te niekorzystne

skutki.

Zrédta wsparcia i pomocy

Rozwéd jest zjawiskiem wielowymiarowym, totez trudno podda¢ go jedno-
znacznej ocenie. Zawsze wiaze si¢ jednak z dylematami natury moralnej. Zlo-
zono$¢ nastepstw rozpadu malzenstwa zaréwno dla matzonkéw, jak i dla dzieci
obliguje, moim zdaniem, do poszukiwania kierunkéw wsparcia i pomocy rodzi-
nom w trakcie oraz po rozwodzie.

Szczegélnie dzieci (ktére mimo ze nie podejmuja decyzji o rozwodzie, to
jednak staja sie mimowolnymi uczestnikami calego procesu zmian, jakie niesie
ze soba rozpad wspélnoty rodzinnej), stojac w obliczu rozwodu rodzicéw, po-

** J. Conway, Doroste dzieci, s. 39.
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trzebuja w tym trudnym dla nich czasie mozliwie jak najwiecej zrédet wsparcia
ze strony najblizszego otoczenia: rodziny, przyjaciol, bliskich 0séb, jak réwniez
w postaci zinstytucjonalizowanej formy pomocy oferowanej przez szkoly (pe-
dagogéw szkolnych, nauczycieli, psychologéw) oraz specjalistéw pracujacych
z rodzinami w kryzysie. Réwniez rozstajacy si¢ rodzice, korzystajac z ustug po-
radniczych i mediacji rozwodowych, sa w stanie efektywniej poméc dziecku
poradzi¢ sobie z ta trudna sytuacja.

Do rodzinnych zrédel wsparcia nalezy przede wszystkim zaliczy¢ dziadkéw.
Czuja oni silng wiez emocjonalng z wnukami, ktéra nabiera szczegélnego zna-
czenia dla dzieci z rodzin rozbitych, poniewaz dom dziadkéw jest dla nich za-
wsze 0azg spokoju i mito$ci w poréwnaniu z ich domem, gdzie wiecznie wybu-
chaja awantury i klétnie miedzy rodzicami. W tym ciezkim okresie, jakim jest
rozwod rodzicéw, oraz w czasie zmagania si¢ z sytuacja porozwodowa obec-
nos¢ dziadkéw, ich wsparcie i milo$¢ pomagaja dziecku w przezwyciezeniu po-
czucia samotnoéci i rozpaczy wywolanych rozpadem domu rodzinnego®. Nie-
stety nie we wszystkich rodzinach mozna liczy¢ na tego rodzaju wsparcie. Dom
dziadkéw moze by¢ oddalony o dziesigtki kilometréw od miejsca zamieszkania
dziecka, moga tez by¢ niezdolni (ze wzgledu na sedziwy wiek, choroby) do ja-
kiejkolwiek pomocy lub po prostu juz nie zy¢.

Waznym zrédlem wsparcia dla dziecka moze okazac si¢ jego rodzenstwo.
Dzieci moga sobie wzajemnie pomaga¢ podczas rozwodu i po nim, przeciw-
dzialajac poczuciu osamotnienia odczuwanego w tym czasie przez wiekszo$¢
z nich. Obecno$¢ brata lub siostry ostabia lek, lagodzi niepokoje. Dzieci razem
sie martwia i wspieraja, opiekuja si¢ sobg, gdy rodzice zmagaja sie ze swoimi
problemami i nie maja dla nich czasu. Jezeli dziecko jest jedynakiem, tym bar-
dziej czuje si¢ osamotnione, nie majac z kim porozmawia¢ o swoich troskach.
Judith S. Wallerstein podkreslila, ze dzieci niemajace rodzeristwa maja poczucie
izolacji oraz wrazenie, ze wszystkie problemy rodzicéow w momencie konfliktu
rozwodowego spadly na ich barki. Dlatego w ich przypadku niezwykle wazny
jest kontakt z réwiesnikami. Wspdlne zabawy i spedzanie czasu pozwoli im na
uzyskanie wsparcia, jakiego potrzebuja, oraz nabrania dystansu do wydarzen
rodzinnych?.

Nauczyciele i szkoly jako instytucje wychowawcze zaczynaja rozumie(,
ze dzieci z rozwodzacych sie rodzin wymagaja szczegblnej opieki i wsparcia.

2 1. S. Wallerstein, S. Blakeslee, Rozwdd, a co z dzieémi?, s. 159-160.
26 Tamze, s. 164.
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W Stanach Zjednoczonych szkoly formuluja specjalne grupy wsparcia, majace
pomagac dzieciom, ktérych rodzice sie rozwiedli albo sa w trakcie rozwodu lub
separacji’’. W naszym kraju niestety brakuje, jak do tej pory, tego typu pomo-
cy grupowej dla dzieci, co moze dziwi¢ tym bardziej, ze dzieci z rodzin roz-
wiedzionych wcigz przybywa. Podczas takich grupowych spotkan dzieci moga
przezwyciezy¢ wstyd, ktory czesto towarzyszy im w kontaktach z réwie$nikami
z powodu poczucia inno$ci w stosunku do tych z pelnych rodzin oraz uswiado-
mic sobie, ze nie s3 jedynymi, ktére dotyka rozwdd rodzicéw. Korzysci, jakie
przynosi uczestnictwo w takich grupach pod okiem wykwalifikowanego na-
uczyciela czy pedagoga szkolnego, moga by¢ nie do przecenienia w ksztalto-
waniu strategii zaradczych wykorzystywanych przez dziecko. Warto wigc, by
wladze polskich szkot takze braty takie mozliwosci pomocy pod uwage.

Réwniez rodzice moga ofiarowac pomoc i wsparcie swoim dzieciom w tym
trudnym czasie. Korzystanie z poradnictwa dla rozwodzacych sie¢ malzonkéw
moze da¢ potrzebny zaséb wiedzy na temat: reakcji dzieci na rozwdd, obaw,
ktore je drecza w sytuacji niepewnosci, co do przysztoéci ich rodziny, praktycz-
nych umiejetnodci, jak rozmawia¢ z dzieckiem o rozwodzie. Wykwalifikowani
specjalisci moga tez stuzy¢ radq w wielu istotnych kwestiach dotyczacych zycia
rodziny po rozwiazaniu matzenistwa; nakresli¢ obszary wymagajace od rodzi-
cow zawarcia porozumienia w imie przyszlego dobra ich dziecka.

Dobrym sposobem na poszukiwanie przez rodzicow odpowiedzi na py-
tanie, jak pomoéc dziecku przejé¢ przez okres rozwodu, moze by¢ korzystanie
z szeroko dostepnej literatury przedmiotu, takze o charakterze poradnikowym.
W ksigzkach tych mozna odnalez¢ jasno i w przystepny sposob sformutowane
wskazowki, w jaki sposéb postepowac z dzieckiem doswiadczajacym rozwo-
du rodzicéw w réznych okresach jego rozwoju, oraz jak sprawowac opieke nad
dzieckiem w okresie porozwodowym, gdy jedno z rodzicéw opuszcza dom.

Majac na celu jak najlagodniejsze i najmniej ranigce emocjonalnie przepro-
wadzenie procesu rozwodowego, rozstajacy sie¢ malzonkowie moga skorzysta¢
réwniez z mediacji rozwodowych. Jak wskazata Hanna Przybyta-Basista, doty-
cza one takiej sytuacji, w ktorej malzonkowie podjeli juz decyzje o prawnym
zakoniczeniu malzenistwa lub biora pod uwage podjecie takiej decyzji*®. Do naj-
czeéciej podejmowanych kwestii w trakcie postepowania mediacyjnego, doty-
czacych spraw okolorozwodowych naleza:

*7 Zob.:J. S. Wallerstein, S. Blakeslee, Druga szansa, s. 10.
8 H. Przybyla-Basista, Proces mediacji rodzinnych — od teorii do praktyki, ,Mediator” 2002,
nr2l,s.5-23.
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sposob rozstania, orzekanie o winie,

wiladza rodzicielska,

miejsce zamieszkania maloletnich dzieci,

kontakty z dzie¢mi malzonka, ktéry nie bedzie sprawowal bezposredniej
opieki nad nimi,

wysoko$¢ alimentow,

podzial majatku,

sposob korzystania ze wspdlnego mieszkania po rozwodzie®.

Mediacje moga by¢ takze bardzo pomocne, gdy rodzina wchodzi w okres
porozwodowy (po orzeczeniu rozwodu lub separacji) i rozpoczyna nowy etap
zycia. Udzial tzw. trzeciej strony moze by¢ wykorzystany przy renegocjacji po-

przednio dokonanych ustalert (np. modyfikacji planu odwiedzin rodzica beda-
cego poza strukturg rodziny) czy rozwigzywaniu na biezaco nowych pojawia-
jacych sie nieporozumieri (np. finansowej partycypacji rodzicéw w kosztach
edukacji dziecka)®.

Podsumowanie

Uwazam, ze wykorzystanie posiadanej wiedzy na temat zjawiska rozwodu
ijego nastepstw dla zycia jednostki (zaréwno matzonkéw, jakiich dzieci) powin-
no zaowocowa¢ wzmozong pracg na rzecz rodziny w nastepujacych zakresach:

przede wszystkim w obszarze obejmujacym wyksztalcenie kadry wykwa-
lifikowanych i kompetentnych specjalistéw zajmujacych si¢ przygotowy-
waniem mtodych ludzi do zalozenia rodziny oraz edukacji w zakresie pel-
nienia przez nich w przysztoéci rol rodzicielskich;

uwrazliwienie nauczycieli i wychowawcéw szkdt na problem rozwodu
w rodzinie, oni to bowiem maja mozliwo$¢ szybkiego zaobserwowania,
ze co$ niedobrego dzieje si¢ z ich wychowankiem i udzielenia natychmia-
stowej pomocy;

nawigzywanie aktywnej wspodlpracy miedzy szkola (pedagogiem lub
psychologiem szkolnym) a rodzing dziecka, w ktérej trwa konflikt roz-
wodowy badz nastapit juz rozwdd rodzicéw, a dziecko nie radzi sobie
z zaistnialg sytuacja;

¥ K. Bargiel-Matusiewicz, Negocjacje i mediacje, s. 105.

30

A. Géjska, V. Huryn, Mediacja w rozwigzywaniu konfliktéw rodzinnych, Warszawa

2007, s. 34.
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« zaoferowanie rodzinie dotknietej rozwodem mozliwosci skorzystania
z réznorodnych form poradnictwa i terapii;

« organizowanie grup wsparcia dla rozwiedzionych rodzicéw, ktérzy nie
radza sobie z przezwycig¢zeniem kryzysu lub z samotng opieka nad dziec-
kiem, w placéwkach szkolnych grup wsparcia dla dzieci rozwodu prowa-
dzonych przez specjalistow;

o ksztalcenie i rozwoj profesjonalnych form mediacji rodzinnych w spra-
wach rozwodowych, gdyz ta forma $wiadczenia pomocy jest w naszym
kraju dalej malo spopularyzowana;

« przygotowanie rozwodzacych sie rodzicow, w jaki sposéb komunikowa¢
dzieciom o tym, ze chca sig rozsta¢ (praca nad rozwojem kompetencii
komunikacyjnych rodzicéw);

« uswiadamianie rozwodzacym si¢ rodzicom, jak budowac¢ relacje z dziec-
kiem po zmianie struktury rodzinnej, by stawaly sie one gltebokie emo-
cjonalnie;

« informowanie rodzicéw o mozliwych problemach wychowawczych, z ja-
kimi maja do czynienia rodziny niepelne i jak wspiera¢ dzieci w pokona-
niu kryzysu rozwodu;

« propagowanie idei wspodlrodzicielstwa i wspélodpowiedzialnosci rodzi-
c6w za wychowanie malego dziecka pozostajacego w rozbitej rodzinie.

Wyréznione tu obszary problemowe powinny sta¢ si¢ miejscem glebokiej

refleksji i konstruktywnych dziatan profesjonalistow zajmujacych sie rodzina.
Tak waznego problemu spolecznego, jakim jest rozwdd w rodzinie, nie nalezy
bagatelizowac i spycha¢ na margines, udajac, ze nie istnieje. Wrecz przeciwnie,
$wiadomo$¢ istniejacego zagrozenia, jakie stwarza kryzys rozwodu, obliguje do
nieustajacego poszukiwania i wdrazania nowych form pomocy rodzinie. Po-
winni$émy caly czas podejmowaé proby polepszenia zycia rodzin dotknietych
rozpadem malzenstwa.

SUMMARY

Every year an increasing number of divorces can be noticed in our country.
According to the CSO in 2009, Poland recorded the highest number of divorces so far
—72000. Also, there are predictions that in the coming years one should expect more
increasing than decreasing trend in terms of the number of divorces in our country.
Thus, there will be an increasing number of children, who will grow up in divorced
families. A divorce of parents is a critical event for the entire family system. Minors and
already grown up children are particularly vulnerable to the negative consequences of
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parents divorce. Therefore, it becomes a matter of urgent to prepare the counselling
programs that would support and assist entire families and their individual members
experiencing a crisis of divorce. This help should also include a time when a family
adopts a new structure and tries to start a “new chapter” of its life. Article addresses is-
sues concerning the divorce in the family and provides practical hints for professionals
working with families, as well as for parents facing decision of divorce. The presented
text particularly emphasizes the different ways of help and support for a child of di-
vorcing parents.

KEY WORDS: family, divorce, help and support, family mediation.
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Wprowadzenie

Od wspolezesnego czlowieka (m.in. ucznia, pracownika) wymaga sie
kreatywnosci i odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj w réznych sferach
zycia. Sprzyjajace temu zdolnoéci tworcze zawsze rozwijaja sie¢ w okre-
$lonych warunkach spotecznych, w ktérych dochodzi do interakcji oso-
by ze srodowiskiem rodzinnym, réwie$niczym, szkolnym lub z réznego
rodzaju instytucjami kulturalnymi. Spoteczny kontekst rozwoju postaw
tworczych dzieci stanowi wigc wazny obszar rozwazan pedagogicznych
ukierunkowanych na poszukiwanie metod trafnego identyfikowania
potencjalu twérczego dziecka oraz stymulowania jego rozwoju. Tresci
artykulu koncentruja si¢ wokél poszukiwania wplywu szeroko pojetej
dzialalnosci wychowawczej rodzicow w obszarze podejmowania przez
ich dzieci aktywnosci tworczej. Rodzina jest pierwszym $rodowiskiem
dziecka, w ktérym najwczeéniej moga zosta¢ podjete proby wspierania
rozwoju jego tworczych predyspozycji. Rodzice moga rozpoczaé ten
proces, zachecajac dziecko do kreatywnosci w wykonywaniu poszcze-
gblnych czynnosci dnia codziennego.

Tworczos¢ w wymiarze egalitarnym. Pojecie i typologia

Pojecie twodrczosci codziennej jest wyrazem egalitarnego wymiaru
tworczej aktywnosci czlowieka. Wedtug Ruth Richards twoérczosé¢ co-
dzienna to zdolno$¢ cztowieka do innowacji znajdujaca ujscie w poszcze-
gblnych dziedzinach aktywnosci codziennego zycia, m.in. w nauczaniu,
wychowywaniu, kreowaniu reklamy, urzadzaniu wlasnego domu czy
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znalezieniu wyjécia z lasu kiedy zaginie'. Z kolei Anna Craft, uwzgledniajac ega-
litarny charakter twérczoéci, proponuje termin: twérczo$¢ rozumiang jako dys-
pozycja do $wiadomego planowania zycia, podejmowania decyzji i dokonywa-
nia wyboréw stuzacych dazeniu do indywidualnych celéw zyciowych. Domeng
tego rodzaju tworczosci jest myslenie mozliwosciowe (ang. possibility thinking),
ktore prowadzi do odkrycia nowych perspektyw zyciowych i uwidacznia sie
w samosterownosci, checi podejmowania ryzyka oraz otwarto$ci poznawczej’.

W wymiarze egalitarnym tworczos$¢ okresla sie wiec jako ceche psycholo-
giczng czlowieka (obok innych cech, jak np. inteligencja, pamigé lub empatia)
wystepujaca w réznym nasileniu, ktérag mozna poddawa¢ stymulacji poprzez
stosowanie m.in. réznych technik rozwijania twérczosci albo treningéw umie-
jetnosci twoérczych®. Zwolennicy tego podejécia uwazaja, ze kazdy czlowiek
posiada tworczy potencjal®. Warto zaznaczy¢, ze egalitaryzm w sposobie rozu-
mienia tworczosci nie neguje jej elitarnego znaczenia, zgodnie z ktérym o twor-
czo$ci mozemy moéwié tylko w odniesieniu do wybitnych twdrcoéw, zdolnych
do generowania dziet o duzej wartosci i nowosci w skali powszechnej®. Nalezy
roéwniez pamietad, ze tworczos$¢ egalitarna mozna interpretowad jako:

1) przejaw ewolucji czlowieka (osiaganie coraz wyzszych pozioméw rozwoju);

2) forme aktywnego uczestnictwa w kulturze;

3) forme kreatywnosci, aktywnosci polegajacej na generowaniu produktéw

(w tym zachowani) nowych i wartosciowych dla dzialajacego podmiotu®.

Egalitarne podejécie do tworczosci implikuje wniosek, ze dzieci dysponuja
wysokim potencjalem twoérczym. Tworczo$é¢ codzienna nie wymaga wysokie-
go poziomu realizacji podjetych dzialan twérczych ani obszernej wiedzy, wiec
réwniez dzieci moga ujawniac kreatywnos¢ w codziennym radzeniu sobie’.

' R. Richards, Commentary II: Everyday Creativity and Gestalt Learning: Ansel Woldt’s
Message in terms of 7 Suggestions for Creative Education, ,Gestalt Review” 2009, nr 13(2),
s. 154.

M. Swigulska, Twdrczos¢ w wymiarze egalitarnym — krytyczna prezentacja stanowisk,
w: Psychologia twérczosci. Nowe horyzonty, red. S. Popek, R. E. Bernacka, C. W. Do-
manski, B. Gawda, D. Turska, A. M. Zawadzka, Lublin 2009, s. 52.

*  Zob. m.in.: K. J. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, Gdarisk 2007, s. 70-71; E. Necka, Psy-
chologia twdrczosci, Gdarisk 2003, s. 19-22.

M. A. Runco, Education for Creative Potential, ,Scandinavian Journal of Educational
Research” 2003, t. 47, nr 3,s. 321.

E. Necka, Psychologia twdrczosci, s. 23.

M. Swigulska, Twdrczosé, s. 53.

7 M. A. Runco, Creativity, ,Annual Review of Psychology” 2004, t. 55, s. 678.
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Tworczo$¢, jak wspomniano, jest podatna na stymulacje. Rodzina stanowi
wiec wazne $rodowisko wsparcia dla préb twoérczego dziatania dziecka od naj-
wczesniejszego okresu zycia. Rola rodziny w stymulowaniu twérczosci dziecka
bywa rozpatrywana w dwoch aspektach: osoby tworcze albo posiadaly pogod-
ne i szczgsliwe dziecinistwo, albo przezyly urazy w rodzinie, ktére udato im sie
pokona¢. W ich rodzinnym srodowisku zdarzaja si¢ wydarzenia traumatyczne
badz konflikty rodzinne, ktérych konsekwencja moze by¢ ,ucieczka w twor-
cz0$¢” jako mechanizm obronny®. Kryzys, interpretowany jako punkt zwrotny,
przelom, a nie tylko zagrozenie, stres czy osobista katastrofa, majq takze wy-
miar pozytywny, moze bowiem wzmacnia¢ czlowieka’.

Postawy rodzicielskie wspierajace postawy tworcze dziecka

Waznym elementem determinujacym charakter oddzialywan rodzicéw na
rozwoj dziecka sa postawy rodzicielskie. Wlasciwa relacje rodzice—dziecko
ksztaltuje podejscie do dziecka pozbawione przesadnej koncentracji na jego
osobie, a takze bez nadmiernego dystansu. W tym kontekscie kontakt rodzi-
cow z dzieckiem powinien by¢ zréwnowazony, swobodny i zdeterminowany
poprzez wrazliwo$¢ na jego rzeczywiste potrzeby, a jednoczeénie nie moze
by¢ oparty na wladzy i dyrygowaniu lub uleglosci i biernosci, ale wyznaczony
poprzez stanowczo$¢ i konsekwencje, aby rodzice mogli stanowi¢ dla dziecka
podpore. Na prawidlowy kontakt z dzieckiem pozwalaja takie postawy rodzi-
cielskie, jak: akceptacja dziecka zaréwno w aspekcie fizycznym, jak i umysto-
wym, wspoldzialanie z nim, dawanie mu wlasciwej dla jego wieku rozumnej
swobody oraz uznawanie jego praw w rodzinie'.

Rezultaty badann Grazyny Mendeckiej ujawnily, ze badani z uksztaltowana
postawa tworcza (studenci kierunkéw artystycznych) wywodza sie z rodzin
o cieplej, przychylnej dla dziecka atmosferze, gdzie milos¢ dominowata nad
odrzuceniem, a liberalizm nad wymaganiami''. Brent C. Miller i Diana Gerard
podjeli probe podsumowania wynikéw licznych badan nad wplywem postaw
wychowawczych rodzicéw na twérczy rozwdj dziecka. Rezultaty tych badan

8

E. Necka, Psychologia twérczosci, s. 146.

B. Matyjas, Dzieciristwo w kryzysie, Warszawa 2008, s. 113-114.

10 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Warszawa 1973, 2009, s. 57-59.

1 G. Mendecka, Srodowisko rodzinne w percepcji oséb aktywnych twérczo, Czgstocho-
wa 2003.

9
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pozwalaja wnioskowa¢, ze rodzice tworczych dzieci traktuja je z szacunkiem,
wyrazaja wiare w ich mozliwosci, a takze pozwalaja im na pewna niezaleznos¢
i wolno$¢ w dzialaniu. Relacje malzeniskie pomiedzy rodzicami oraz relacje ro-
dzic—dziecko w rodzinach twoérczych dzieci wydaja si¢ rozluznione i czesciej
wystepuje w nich chtéd emocjonalny we wzajemnych kontaktach niz w rodzi-
nach dzieci mniej twérczych. Jesli jednak relacje rodzic—dziecko charakteryzuje
jawna wrogo$¢ i odrzucanie ze strony rodzicéw, wowczas ich dzieci wykazu-
ja niski poziom kreatywnoéci. Podobnie nadmierna kontrola, dominacja i re-
strykcyjno$¢ raczej nie pojawiajg si¢ w obrazie rodzicéw kreatywnych dzieci'.
Mozna zatem przypuszczal, ze rozwoj tworczy dziecka wymaga zapewnienia
mu poczucia elementarnego bezpieczenistwa, a jednoczesnie niezbednej dawki
wolnosci i swobody myg¢lenia oraz dzialania'*.

Stymulowanie u dziecka motywacji sprzyjajacej twoérczosci

Kolejnym obszarem stosunkéw pomiedzy rodzicami i dzie¢mi nastawio-
nych na wspieranie kreatywnosci jest stymulowanie motywacji do podejmo-
wania aktywnodci tworczej przez dziecko. W literaturze mocno ugruntowany
jest poglad, ze motywacja autonomiczna (wspomagajaca dzialanie autoteliczne
podejmowane dla samego podmiotu) jest niezbednym elementem aktywnosci
tworczej'*. Nie jest jednak jedynym motywem do tworczego dzialania, moga
nim by¢ réwniez pewne czynniki motywacji instrumentalnej (dzialanie majace
okreslony cel zewnetrzny). Te dwa typy motywacji powinny by¢ rozbudzane
u dziecka w procesie wychowania i edukacji. Wazna role maja wiec do ode-
grania rodzice i nauczyciele, przed ktérymi stoja wyzwania trudnych dzialan
wychowawczych oraz edukacyjnych, wymagajace glebokiej wiedzy, a takze in-
tuicji. Szkola w znacznym stopniu koncentruje si¢ na doskonaleniu dziatar ce-
lowych (okreslone zadanie, cel i czas)'s. Wobec tego warto, aby rodzice podjeli

2 B. C. Miller, D. Gerard, Family Influences on the Development of Creativity in Children:
An Integrative Review, ,Family Coordinator” 1979, t. 28, s. 310.

E. Necka, Psychologia twérczosci, s. 147.

Zob. m.in.: tamze, s. 89; A. Tokarz, Rola motywacji poznawczej w aktywnosci tworczej,
Wroclaw, Warszawa, Krakéw, Gdansk, £6dz 198S; taz, Dynamika procesu twdrczego,
Krakow 2005, s. 23, taz, Motywacja jako warunek aktywnosci twérczej, w: W poszukiwa-
niu zastosowati psychologii twérczosci, red. A. Tokarz, Krakéw 2005, s. 55; taz, Stymulo-
wanie motywacji sprzyjajgcej aktywnosci twérczej w szkole, w: Teoria i praktyka edukacji
uczniéw zdolnych, red. W. Limont, Krakéw 2005, s. 81.

1S A. Tokarz, Stymulowanie motywacji, s. 66.
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trud wspierania takze motywacji autotelicznej u dziecka, a nie tylko pobudzali
jego aktywnos¢ tworcza poprzez zewnetrzne gratyfikacje. Waznymi wskazania-
mi w tym zakresie s3: tworzenie sytuacji zadaniowych wyzwalajacych cieka-
wos¢, warto$ciowych dla dziecka i wymagajacych fantazji; uwzglednianie faktu,
ze dzialanie powinno stwarza¢ mozliwosci utozsamienia si¢ z zadaniem; umie-
jetne operowanie karami i nagrodami, uwzgledniajace ich autonomiczny albo
instrumentalny charakter oraz rodzaj aktywnosci, do ktorej sie odnosza. Jesli
motywacja jest zbyt niska, niemozliwe jest stymulowanie motywacji autono-
micznej. Woéwczas przy wykonywaniu okreslonych czynnosci warto wprowa-
dzi¢ nagrody zewnetrzne, aby podwyzszy¢ motywacje i wywola¢ zaciekawienie
dang czynnoscig'®. W przypadku rozwijania zdolnosci dziecka waznym ele-
mentem jest postulat réznorodnosci oddziatywan i swobody wyboru dzialan.
Rodzice powinni staraé sig, aby aktywnos¢ dziecka byla zréznicowana, wow-
czas ma ono wigksze szanse natrafi¢ na te kategorie bodzcéw, sytuacji lub do-
znan, ktore sg dla niego szczegdlnie satysfakcjonujace i nagradzajace'’.

Rola komunikacji wewnatrzrodzinnej w rozwijaniu tworczosci dziecka

Z punktu widzenia pobudzania i rozwijania twoérczych predyspozycji dziec-
ka istotnego znaczenia nabiera sposob komunikowania si¢ pomiedzy rodzi-
cami i dzie¢mi. Odpowiedni wydaje sie styl komunikacji rodzicielskiej pole-
gajacy na rozmawianiu z dzieckiem, a nie na méwieniu do niego. Rozmowy
rodzicéw z dzieckiem daja mu poczucie bezpieczenistwa, wiezi emocjonalnej,
psychicznego wsparcia, pozwalaja zbudowa¢ zaufanie do rodzica, a jedno-
cze$nie pomagaja w rozwoju jego autonomii i wlasnej tozsamosci'®. Rodzice
powinni unika¢ komunikatéw, ktére moga niszczy¢ inwencje tworcza dziec-
ka. Przykladowe niepozadane zachowania to np.: krytykanctwo, oskarzanie,
przesadne pouczanie i przesadna tendencja do pomagania, blokowanie samo-
dzielno$ci dziecka. Natomiast prawidlowemu kierowaniu rozwojem twérczym
dziecka sprzyjaja: méwienie do niego od samego poczatku (nawet przed jego
urodzeniem), dzielenie si¢ z nim swoimi emocjami, odczuciami i spostrzeze-
niami (wéwczas dziecko réwniez si¢ tego nauczy), czeste rozmawianie, dialog

16

Tamze, s. 85; A. Tokarz, Motywacja jako warunek, s. 69-70.

17 A. Tokarz, Dynamika procesu, s. 19-20.

'8 M. Grygielski, Style komunikacji rodzicielskiej a identyfikacja dzieci z rodzicami, Lublin
1999, s. 174-178S.
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oraz otwarto$¢ na prowadzenie rozmdéw na tematy trudne, nawet w percepcji
rodzica'. W interakcjach rodzice-dziecko kazdy podmiot jest jednoczesnie
nadawcg i odbiorca szeroko rozumianych komunikatéw (zaréwno werbalnych,
jakiniewerbalnych), swoistych dla kazdej rodziny®. Warto réwniez w tym miej-
scu zauwazyé, ze efekt pracy tworczej (np. prace plastyczne, twérczosé stowna)
dziecka jest jedna z form komunikatu niewerbalnego o nim?'.

Rodzice, ktérzy chca pomagaé dzieciom w ksztaltowaniu postawy tworczej,
powinni mie¢ §wiadomo$¢, ze dziecko uzdolnione twérczo ma specyficzne po-
trzeby poznawcze, emocjonalne i spoleczne oraz zwiazane z ekspresja tworcza.
Zaspokojenie ich wymaga m.in. zadbania o udzial dziecka w dodatkowych za-
jeciach pozaszkolnych, zachgcania go do ciagltego zdobywania wiedzy oraz do
kontaktu z réwie$nikami**. Odpowiedzialnos¢ za ich prawidlowsy realizacje po-
nosi przede wszystkim rodzina i szkota.

Rodzicielska diagnoza potencjatu twdrczego dziecka

Jakie sa wobec tego mozliwosci rodzicielskiej diagnozy ponadprzecigtnych
zdolnosci dziecka? Z jednej strony nasuwa si¢ stwierdzenie, ze rodzice maja
korzystng sytuacje do identyfikowania uzdolnien tworczych u swoich dzie-
ci, poniewaz znaja je od urodzenia i spedzaja z nimi najwigcej czasu réwniez
wtedy, gdy uczeszczaja one juz do szkoly, podczas wakacji i dni wolnych od
nauki. Osad rodzicéw moze by¢ jednak znieksztalcony przez emocjonalng per-
spektywe, z jakiej postrzegaja wlasne dziecko (wigzi emocjonalne)?. Zdarza
sie, Ze nie akceptuja tego, ze ich uzdolnione dziecko czasem sig¢ ztosci lub jest
rozczarowane porazka. Czesto staraja sie nie zauwaza¢ negatywnych emocji
w zachowaniu dziecka, aby nie zaszkodzi¢ jego wizerunkowi (dziecko idealne,

¥ M. Jankowska, Jak w rodzinie ksztaltowaé u dzieci kreatywnos¢ i twérczy styl zycia?, w: Twor-

czo$¢ — wyzwanie XXI wieku, red. E. Dabrowska, A. Niedzwiecka, Krakéw 2003, s. 72.

2 B. Harwas-Napierala, Komunikacja interpersonalna w rodzinie, Poznan 2006, s. 21.

21 U. Szuscik, Potrzeby estetyczne dziecka i ich wartos¢ w procesach komunikowania sig,

»Ruch Pedagogiczny” 2005, nr 1-2, s. 79.

B. Dyrda, Uczniowie zdolni i ich specjalne potrzeby edukacyjne, w: Nauczyciel i rodzina
w Swietle specjalnych potrzeb edukacyjnych dziecka (szkic monograficzny), red. A. Stan-
kowski, Katowice 2008, s. 119-121.

F. Painter, Kim sq wybitni? Charakterystyka, identyfikacja, ksztatcenie, Warszawa 1993,
s. 62-63.
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zdolne)*. Z drugiej strony rodzice dzieci uzdolnionych nie dysponuja profe-
sjonalna wiedza i umiejetnoscia wezesnego i trafnego diagnozowania ich zdol-
nosci oraz nie potrafia wlasciwie stymulowa¢ ich twérczego rozwoju poprzez
dobér odpowiednich metod oddzialywania na nie®.

Nie ulega jednak watpliwoéci, Ze pierwsze obserwacje przeprowadzone
przez rodzicéw sa zrédlem cennych danych jako$ciowych, ktére nastepnie
moga by¢ wykorzystane przez nauczycieli w procesie identyfikacji poziomu
tworczego rozwoju dziecka®.

Podsumowanie i wnioski

Podsumowanie analizowanej w pracy problematyki przedstawie w tabeli 1
zawierajacej tre$ci dotyczace wybranych obszaréw potencjalnych oddzialywan
rodzicéw na tworczy rozwdj ich dzieci w kontekscie szans i mozliwych zagrozen
wynikajacych z poszczegdlnych sytuacji i elementéw zycia rodzinnego.

Tabela 1.  Szanse i ograniczenia potencjalnych oddzialywan rodzicéw na twoérczy

rozwoj dziecka w wybranych obszarach zycia rodzinnego

Potencjalny obszar Szanse Zagrozenia
wplywu rodzicéw na
tworczy rozwoj dziecka
1 2 3

Wystepowanie Zaangazowanie sie przez | Przedluzajace sie napiecie

traumatycznych sytuacji | dziecko w aktywnosé i stres utrudniajacy

kryzysowych w rodzinie | twdrcza moze sprzyjaé dziecku funkcjonowanie
odzyskaniu réwnowagi
psychicznej

M. Szczerbiak, Wywiad — rozmowa z rodzicami jako element procedury diagnozowania
dzieci zdolnych, w: Modele opieki nad dzieckiem zdolnym, red. M. Partyka, Warszawa
2000, 5. 91.

L. Niebrzydowski, Stymulowanie dzieci uzdolnionych, ,Problemy Opiekunczo-Wycho-
wawcze” 1994, nr 9, s. 20.

D. Dziedziewicz, Twdrczos¢ dziecka — problemy identyfikacji, w: Identyfikacja potencjatu
twérczego, red. M. Karwowski, Warszawa 2009, s. 51.
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1 2 3
Rodzaj postaw Postawy autonomiczne: | Postawy o skrajnym
rodzicielskich wobec dziecko czuje sie nasileniu (nadmierna
dziecka szanowane i bezpieczne | koncentracja na dziecku

lub jawna wrogo$¢):
dziecku brak swobody
myslenia i dzialania lub
czuje, ze nie jest kochane

Rozbudzanie motywacji
do aktywnosci tworczej

Wzmacnianie
zaciekawienia i fascynacji
wykonywanymi
czynno$ciami oraz
zadowolenia i satysfakgji

Niewlaéciwe stosowanie
kar i nagréd: niskie
warto$ciowanie efektéw
twérczych dzialan dziecka

(nagrody wewnetrzne)
Komunikacja miedzy Gotowo$¢ do rozmdw Niekonstruktywna
rodzicami i dzie¢mi i otwarto$¢ na rézne krytyka, pouczanie
tematy
Dostrzeganie Realizacja potrzeb dziecka | Nadmierna

i zaspokajanie
specyficznych potrzeb
uzdolnionych dzieci

w sferze poznawczej,
emocjonalnej i spolecznej
oraz w sferze ekspresji
tworczej

koncentracja na rozwoju
sfery poznawczej
iintelektualnej

Diagnoza
ponadprzecietnych
mozliwoéci dziecka

Mozliwo$¢ dlugotrwalej
i szczegblowej obserwacji
dziecka

Brak obiektywizmu

w ocenie dziecka

z powodu emocjonalnego
zaangazowania rodzica

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Zasygnalizowana w pracy analiza problemu na pewno nie jest wyczerpujaca.

Zaproponowanie optymalnego zestawu oddziatywan rodzicielskich stymuluja-

cych rozwijanie twérczego potencjatu dzieci wcigz wymaga poszukiwan przez

badania empiryczne. Na postawie przywolanej literatury mozna jednak sfor-

mulowac kilka wnioskéw dla rodzicéw, ktérzy powinni:

1. Poszerzaé swoja wiedzg, aby dostrzec (wczesnie rozpoznaé) twérczy poten-

cjat dziecka;

2. Zdoby¢ sie na akceptacje niekonwencjonalnych, ,niepokornych”, odwaz-

nych zachowan dziecka;
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3.

4.

Zapewnia¢ dziecku swobode w wykonywaniu réznych czynnosci, a jedno-
cze$nie dbac o jego bezpieczenstwo;

Rozwija¢ w dziecku cechy kreatywnej osobowosci zaréwno poprzez rozsad-
ne formutowanie oczekiwarn i stosowanie nagréd zewnetrznych, jak réwniez
podkreglanie wartosci odczuwania przyjemnosci i satysfakeji z twdrczo wy-
konanej pracy (tworczego rozwiazania problemu);

. Wyraza¢ gotowos$¢ do rozmowy i wspdldzialania z dzieckiem podczas

wspdlnego wykonywania obowiazkdw;

Zacheca¢ zdolne dziecko do kontaktow z réwiesnikami, dbajac o jego roz-
wdj spoleczny;

Zaakceptowac zdarzajacy sie dziecku zty humor z powodu porazki i poméc
poradzi¢ sobie z negatywnymi emocjami (relaks, refleksja);

Proponowac¢ dziecku réznorodne zajecia, co zwigksza jego szanse na wie-
lo$¢ doznan, udzial w rozmaitych dziataniach, ktére pozwola wykorzystaé
wlasne predyspozycje i dos§wiadcza¢ osobistej satysfakcji.

SUMMARY

This article focuses on the very important and frequently addressed problem of the

supportive role of the family environment in developing creative attitudes in children.

The primary focus of this paper is the area of parental influence, since parents are the

most important figures in a child’s life. These influences are characterized by several di-

mensions of parental influence such as: parental attitudes, interpersonal communica-

tion in a family, arousing motivation in a child to undertake creative activity as well as

recognizing and satisfying specific needs of a creative child. This paper also considers

parental capabilities with regard to supporting and stimulating creativity development

in children in some selected aspects of family life. It also notes the some of the un-

favorable conditions (inhibitions, threats, limitations) of parental activities.

KEY WORDS: egalitarian creativity, stimulating creativity, parental influences.
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utterances

... od jezyka zalezy $wiat, ktdry sie opisuje’
Wiestaw Mysliwski

Wprowadzenie

Od kiedy Akademia Zdrowego Rozwoju odwiedza polskie miasta ze
swoja wystawa Swiat oczami dziecka, pytanie o korzyéci pedagogiczne ze
zrozumienia punktu widzenia kilkulatka zyskalo wymiar nie tylko teo-
retyczny, lecz takze empiryczny. Jej eksponatami sa bowiem zwykle do-
mowe sprzety (stoly, stolki, meble kuchenne, urzadzenia itp.) znajdujace
sie w zaimprowizowanym (stereotypowym) domu. Niezwykle s za to
ich rozmiary — o wiele wigksze od sprzetéw domowego uzytku, ktérymi
jesteémy otoczeni na co dzien. Dlaczego? Chodzilo o to, by zwiedzajacy
popatrzyli na $§wiat z perspektywy dziecka, jego oczami i poczuli ,jak to
jest by¢ dzieckiem”™. Zaciekawieni, ale i zdziwieni ludzie komentowali,
ze wystawa u$wiadomila im, jak wiele rzeczy, ktére wydawaly im sie pro-
ste i zwykle, nagle okazaly si¢ trudne i dziwne. Chociazby to, jak dziwnie
i monstrualnie wygladaja przedmioty na stole, gdy spoglada si¢ na nie
oczami, ktére znajduja si¢ zaledwie kilka centymetréw ponad blatem.
Zwiedzajacy zaobserwowali znany im $wiat z innego — dzieciecego —

' K. Janowska, Wszystko jest mowq. O powiesci ,Kamieri na kamieniu”. Rozmowa z

Wiestawem Mysliwskim, www.polityka.pl/kultura/rozmowy/275781,1, rozmo-
wa-wiestawem my$liwskim, read (dostep:10.12.2013).

> http://wiadomosci.wp.pl/gid,11394401,gpage,7,img,11394402,title, Jak-to-
jest-byc-dzieckiem,galeria.html (dostep: 12.12.2011).
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punktu widzenia. I doswiadczyli, Ze nie wyglada on tak samo, wszak to, co si¢
widzi zalezy od tego, kto i jak patrzy®.

Warto byloby te opisana ,,odpowiednio$¢” zbada¢d takze w jezyku i wypo-
wiedziach dzieci. Szczegdlnie interesujace moze okaza¢ si¢ odwrdcenie per-
spektywy i spojrzenie na §wiat doroslych oczami dzieci przez pryzmat komu-
nikatéw przez nie konstruowanych. Niniejszy tekst podejmuje wiec problem
rekonstrukeji wycinka jezykowego obrazu $wiata w domenie dorostos¢ z na-
dzieja na dotarcie do sposobdéw konceptualizacji dorostych przez kilkulatkow.
To za$ moze okazac si¢ przydatne wszystkim podmiotom bezpoérednio zaan-
gazowanym w wychowanie dziecka nie tylko jako materiat pogladowy, lecz tak-
ze jako wskazéwki do sformowania swojego profilu, zaréwno osobistego jak
i zawodowego.

Dziecko — jezyk — obraz $wiata

Jeszcze wigksze roznice, znamionujace inny sposob percepcji, a takze kate-
goryzacji i konceptualizacji rzeczywistoéci, pojawiaja si¢ przy probach opisu
$wiata doroslych przez dzieci. Owe konceptualizacje dostepne sa dzigki wer-
balizacjom zawartym w ich wariantach tekstowych, ktére Celestyn Freinet
nazywa ,swobodng ekspresjq dziecieca™, a Jean Piaget ,wywolana’, bo zasuge-
rowang tematem czy pytaniem, wcze$niejsza wypowiedzia®. Jezykoznawstwo
kognitywne, uwzgledniajac ustalenia nauk o poznaniu, takze z zakresu psycho-
logii rozwojowej oraz spolecznej i nauk o kulturze, wskazuje na to, ze badajac
realizacje i zachowania jezykowe (komunikaty) dzieci, mozna zrekonstruowaé
to, co okresla si¢ mianem jezykowego obrazu $wiata®. Jest on wypadkowa tego

»Zasada” kognitywistow sformutowana przez E. Tabakowska brzmi: ,To, co widzimy
zalezy od tego, jak patrzymy”. Zob.: E. Tabakowska, Komunikowanie i poznanie w je-
zykoznawstwie, w: Polonistyka w przebudowie, red. M. Czerminska, t. 2, Krakéw 2004,
5. 658S.

C. Freinet, Zarys psychologii stosowanej w wychowaniu, w: tenze, O szkol¢ ludowq. Pisma
wybrane, Warszawa 1976, s. 77.

J. Piaget., Jak dziecko sobie wyobraza swiat, tham. M. Gawlik, Warszawa 2006, s. 76n.
Definicje jezykowego obrazu $wiata przyjmuje za J. Bartminskim, ktéry stwierdzil, ze:
»JOS jest zawarta w jezyku, réznie zwerbalizowana interpretacja rzeczywistoéci dajaca
sie uja¢ w postaci zespotu sadéw o $wiecie. Moga to by¢ sady »utrwalone« w grama-
tyce, stownictwie, w kliszowych tekstach, np. przystowiach, ale takze sady »presupo-
nowanex, tj. implikowane przez formy jezykowe utrwalone na poziomie spolecznej
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co ,zewnetrzne’, narzucone przez jezyk dokonujacy kulturowej kategoryzacji,
a nawet stereotypizacji, oraz tego co wewnetrzne: mentalne, psychiczne, be-
dace wynikiem proceséw rozumienia i interpretacji wpisanych w konkretny
komunikat jezykowy. Nieustabilizowana do korica kompetencja jezykowa,
komunikacyjna i pragmatyczna dzieci moze by¢ w tym przypadku przeszko-
da w werbalizacji, ale tez zrédlem kreacji jezykowej’. Jezyk dzieci jest czyms
wiecej niz narzedziem komunikacji®, to ,zywiol mowny”, ktéry nie ogranicza
sie do odbijania rzeczywisto$ci zewnetrznej. Pozwala ten $wiat porzadkowaé
i modelowa¢ ,na miare przestrzeni psychicznej méwiacego™, tworzy¢ i pod-
trzymywac wigzi interpersonalne. W realizacjach jezykowych ujawnia sie pod-
miotowy sposob interpretacji, co oznacza, ze indywidualne przeswiadczenia
i emocje dziecka maja wplyw na tre$¢ okreslanego przez nie pojecia, co jednak
w duzej mierze pozostaje w zgodzie z zalozeniami semantyki kognitywnej. Ta
za$ wskazuje, Ze znaczenie w jezyku dzieci, okreslanym tez ze wzgledu na kate-
gorie wieku biolektem dziecigcym, ma charakter procesualny, angazuje zaréwno
elementy leksykalno-formalne jezyka, jak i pragmatyczne (socjalizacja, wiedza
kulturowa, performancja)'.

wiedzy, przekonan, mitéw, rytualéw”; J. Bartminiski, Jezykowe podstawy obrazu swiata,
Lublin 2006, s. 12.

G. Leszczynski pisal, ze: ,Dziecko zyje w $wiecie jezykowego zywiolu. Wida¢ to
w upodobaniu do prowadzenia zabaw i eksperymentéw jezykowych, wyzyskiwania
polisemii i homonimii, tworzeniu ciagéw nowych znaczen, $wiadomym naruszaniu
regul gramatycznych i logicznych”; G. Leszczynski, Jezyk dziecka, a obszar kultury,
sWychowawca” 2002, nr 1, http://wychowawca.pl/miesiecznik/12 108/11.htm
s. 22 (dostep: 21.02.2012). Zob. tez: M. Utwald, D. Zagozdzon, Dziecigce definiowanie
Swiata oraz rola dorostego w rozwoju komunikacji u dzieci, http://www.karan.pl/index/
2id=93db85ed909c13838fF95ccfa94cebd9 (dostep: 21.02.2012).

J. Pomsta-Porajski, Nasze dziecko méwi: Mowa jako narzedzie dziatania dziecka, ,Wy-
chowanie w Przedszkolu” 2002, nr 3, s. 146.

»Stowo nie ogranicza si¢ do bezposrednich odniesien do rzeczywisto$ci zewnetrznej do

8

jej nazywania, »fotograficznego odbijania« $wiata, przeciwnie: pozwala $§wiat ten mo-
delowa¢ na miare przestrzeni psychicznej méwiacego. Za stowem kryje si¢ interpretacja
$wiata, sposob jego rozumienia, pojmowania, ale takze kreacji. Jezyk nazywa rzeczywi-
sto$¢ obiektywna i realna, jednocze$nie daje wyraz $wiata wewnetrznego, subiektywne-
go, przezywanego przez podmiot, widzianego jego oczami; zawiera w sobie réwnolegle
oba rodzaje treéci: te zobiektywizowane, odnoszace si¢ do zewnetrznie istniejacego po-
rzadku rzeczywistosci, i te osobiste, jednostkowe”; G. Leszczyniski, Jezyk dziecka, s. 23.

% J. R. Taylor, Gramatyka kognitywna, przektad M. Buchta, E. Wiraszka, Krakéw 2007,
s. 528.
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Ten aspekt widoczny jest w wypowiedziach dzieci przedszkolnych podej-
mujacych temat dorostoéci. Oczywiscie semantyczna domena doroslosci reali-
zuje rozne profile, poczawszy od wyodrebniania i nazywania obiektoéw i zjawisk
dzieki ukladom antynomicznym typu: dziecko—dorosly, dzieciecy—dojrzaly,
maly-duzy, mlody-stary itd, po ich wartosciowanie i hierarchizowanie, nie-
rzadko emocjonalne.

Podstawe moich analiz stanowi korpus tekstéw zebranych podczas bezpo-
$rednich kierowanych rozméw z piecioletnimi dzie¢mi z kieleckich i podkie-
leckich przedszkoli, wzbogacony o kontekst wypowiedzi z audycji radiowych
Katarzyny Stoparczyk Dzieci wiedzq lepiej, emitowanych w radiowej Tréjce'!
i wydanych w formie plyty CD.

Konceptualizacje dorostosci

Konceptualizacje dorostosci ujawniaja sie w wypowiedziach dzieci przez
odniesienia do konkretu egzystencjalnego. S one wynikiem dzieciecych spo-
strzezen w zakresie codziennych dziatan lub emocji, gdyz czlowiek wyrédznia
inazywa to, co wywoluje w nim jakie$ uczucia lub pragnienia, albo jest zwigzane
tre$ciowo z jego dzialaniem, uprzednim do$wiadczeniem, wyobrazeniem. Po-
jecie dorostoéci profilowane jest przez dzieci w kontekécie obowiazku i pracy,
ktérej poswieca sie bardzo duzo czasu. Z tego powodu przedszkolaki okreslaja
doroste zycie jako zycie na pot trudne, poniewaz obietnice wolnosci od przy-
musu sluchania innych skutecznie psuje perspektywa trudu pracy, oznaczajaca
rezygnacje z przyjemnosci zabawy. Dorosli wszak:

Musza ciagle pracowac i sie poca (Kamil.);
Moja mama pracuje w pocie czota (Julka);
Trzeba gotowa¢ jedzenie i sie trudzi¢ (Marysia);

"' Material tekstowy zostal zebrany przeze mnie i moja seminarzystke Justyne Ladyce

w ramach seminarium dyplomowego ,Jezyk dzieci i mlodziezy”. Korpus zawiera 192
komunikaty dzieci piecioletnich na temat dorostosci i dorostych. Sktadajq si¢ nan wy-
powiedzi zarejestrowane podczas wywiadu uczestniczacego, kierowanego z dzie¢mi
uczeszczajacymi do Przedszkola nr 14 w Kielcach oraz do przedszkoli w Bilczy i Sty-
kowie (badania przeprowadzono w kwietniu i maju 2010 roku), a takze wypowiedzi
dzieci ze wskazanej audycji K. Stoparczyk Dzieci wiedzq lepiej. Zob.: http://merlin.pl/
Dzieci-wiedza-lepiej-2-Kasia-Stoparczyk Polskie-Radio/browse/product/4,490511.
html (dostep: 20.11.2011).
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Mojego taty ciagle nie ma , bo pracuje za granica (Kuba).

Aktywizacja znaczenia zwiazku frazeologicznego ,pracowac w pocie czola”
dodaje wypowiedzi glebi i ekspresji, zwlaszcza ze punktem odniesienia staje
sie tu takze dorostoéé¢ (dojrzato$¢) spoteczna tak naturalna jak ,czerwony kolor
dojrzalego jabtka” (Natalia). Wszak takze ,dziecko duzo je i wyrosnie” (Kami-
la). Dorosly — zdaniem dzieci — jest ten, kto:

Ma pracg i zarabia pieniazki (Natalia);
Ma zone i dzieci (Ola);
Robi jedzenie dla dzieci (Maciek).

Aspekt powinnosci zostal uzupelniony o atrybuty i oceng zachowan doro-

slych, gdyz zwykle ten:
Jest duzy i nudny (Krzy$); Nie bawi si¢ z dzie¢mi (Ola).
Czuje przewage nad dzieckiem, wiec pozwala sobie na niewlasciwe zachowania:
Dorosli méwia dzieci $mieci. Dzieci to sa ludzie, ale méwia dzieci $mieci (Nela).

Domena dorostosci oprocz profilu pracy i dojrzalosci wyodrebnia tez inny
uklad antynomiczny - dziecigcy (mlody): ,majacy malo lat” (Kinga); ,jeszcze
niezniszczony” (Krzys); ,z biala sukienka” (Ola), dorosly (zmierzajacy ku sta-
roéci): ,duzy’, ,0 duzym wzroscie”, ,majacy wiecej lat”, ,chyba czterdziestka
albo pie¢dziesiatka”, ,pomarszczony troszeczke” (Rafal), precyzujacy to zna-
czenie.

W tym kontekécie w postaci konotacji semantycznych ujawniaja sie kwe-
stie pewnych stanéw egzystencjalnych zwiazanych z dojrzalo$cia i dorostoscia.
Chodzi o starzenie sig, ktore jest interpretowane w kategoriach stanéw nega-
tywnych — ,Méj dziadek jest stary jak $wiat” (Kamil), gdyz wiaze sie z niedo-
maganiem:

Moj dziadek nie pamigta, gdzie ma recepty (Krzys);
Moja babcia ma laske do chodzenia (Ola),

a takze z nieuchronnoscig $mierci jako naturalnej konsekwencji przemijania,
czyli ,odejsciem na zawsze do trumny” (Natalia), ,do grobu” (Kinga):

Klaudia méwila, ze jak kto$ jest duzy to umiera, a ja jej powiedzialem, ze jak jest
stary (Maciek);

Po co si¢ odchudza¢, przeciez musisz by¢ stara i umrzeé (Maciek do swojej
mamy).
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Na marginesie warto zaznaczy¢, ze dzieci $wietnie zdaja sobie sprawe ze swe-
go statusu egzystencjalnego i przywileju mlodosci, a wiec odlegtosci od $mier-
ci, niemniej jednak na wlasny uzytek tworza swoiste konsolacje — amalgamaty
wierzen religijnych, basni, filméw, gier komputerowych. Ci, ktérzy odchodza
»Zyja tak na niby w niebie” (Kinga), ,zyja z Jezusem i aniotami” (Magda), ,,zyja
po raz kolejny w innej postaci” (Maciek).

W polu semantycznym doroslosci nalezy wyodrebnic¢ tez uczucia i emocje.
Dzieci maja do$¢ duze rozeznanie w zakresie rozumienia pojeé typu milosé
i przyjazn, chetnie o nich méwia, by¢ moze dlatego, ze konotuja one towa-
rzyszace im stowa i gesty: czulos¢, mila atmosfere, blisko$¢. Ta sfera jest za-
rezerwowana dla najblizszych, wiec milo$¢ konotuje malzenstwo i zakladanie
rodziny. By¢ moze dzieci czuja, ze formalne zwiazki cementuja efemeryczne,
bo abstrakcyjne, a wiec trudne do ukonkretnienia przez nie uczucia. Przyjazn
i mio$¢ zdaniem dzieci moze realizowa¢ sie ,tylko w malzenstwie”, gdyz do-
rosli wéwczas:

maja wsp6lna kase, dzieci, kota, a niekiedy nawet zétwia (Marek).

Mito$¢ przywoluje takze okreslone czynnosci zarezerwowane niejako dla

dorostych, bo dzieci:

sa jeszcze male, nie rozumieja, nie majq piersi, nie maja niczego doroslego, zaro-
stow i nie maja takiego gustu. Nawet nie wiedzg, co to jest (Stas);

Ze czlowiek sie w kogo$ zapatrzy i chce sie w nim zakocha¢ na amen. To jest, ze
wszystko jest na maksa, jak w pacierzu, w noc po$lubna jak kopciuszek (Ola);
Dziewczyny, jak juz maja wybranego chlopaka, to kupuja mu obraczke, méwia za-
reczam cig, a on si¢ buntuje, pézniej ida do kosciola , zapraszaja goéci i wszyscy sie
,yusiedzaja’, no i jest wzruszenie (Kasia);

Kiedy nikt nie patrzy pierwszy pocalunek sobie robia, a drugi jak kto$ patrzy (Tomek);
Pierwszy moze nie wyj$¢, a drugi to juz latwe jest. Mali chlopcy i mate dziewczynki
nie powinny na to patrzeé. To dla nich $miech (Kasia).

Réwnie wazne s3 pozytywne emocje, budujace korzystny wizerunek doro-
slosci i ksztaltujace okreslone rozeznanie aksjologiczne. To za$ jest podstawa
zabiegéw metonimii przekladajacej tresci abstrakcyjne na zmystowe. I tak do-

bry to dla dzieci tadny, pickny, a zly — brzydki, grozny:

Z10§¢ to jest kidtnia o samochdd, zto¢ widaé po oczach (Kinga);

Sa catkiem ciemne. Wysylaja granaty (Natalia);

Jak kobieta jest cala piekna, to musi by¢ dobra, bo wtedy tatu$ nie ma problemu
z dobra zona (Kinga).
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Poza tym ,piekna kobieta staje sie zla kobieta i brzydka i mozna si¢ niezle
zmyli¢” (Kinga).

Ciekawe, ze ta prawidlowo$¢ w mniejszym stopniu okresla mezczyzn, by¢
moze dlatego, ze w kulturowym stereotypie mezczyzny cecha pigkna nie jest
konieczna. Mezczyzna jak bedzie zty, to ,zona nie bedzie z nim i nie ugotuje mu
rosolu” (Natalia). Sam wiec na tym straci. Wnikliwos$¢ obserwaciji dzieci, kté-
rych intuicja interpersonalna, a wigc i inteligencja spoleczna jest duza, podkre-
$laja wypowiedzi wskazujace na zarazliwo$¢ zlosci, a wigc to, co filozofia spo-
leczna okreéla fraza: ,zto rodzi zto”. ,Zloscia sie mozna zarazi¢” — moéwi Kinga.
»10 jest bardzo straszna zaraza, to potworne” — potwierdza Kinga. Towarzyszy
jej przemoc i eskalacja konfliktu:

Ty mu przylejesz raz i moze by¢ bitwa albo wojny domowe (Stas).

Z podanych przykladéw wynika, ze Zrédlem réwnoprawnej wiedzy po-
trzebnej do konceptualizacji moze by¢ zar6wno percepcja zmystowa, wlasna
empiria, jak i przekaz dorostych o ,ztych” zonach lub mezach:

Moj kuzyn miat juz dwie zony, powiedzial, ze jak mu z trzecia nie wyjdzie, to zosta-
nie biskupem (Krzys).

Warto wigc przyjrzec si¢ obrazowi funkcjonowania dorostych w przyklado-
wych relacjach miedzyludzkich z punktu widzenia dziecka.

Dorosli w rolach spotecznych

Domene dorosto$ci wzbogacaja takze czynnosci lub stany zwiazane z funk-
cjonowaniem w okreslonych rolach spotecznych. Te najbardziej wyraziste to
kulturowe role piciowe. Dorosli pojawiaja si¢ tu w typowych i wyrazistych kon-
tekstach znaczeniowych:

Mezczyzni sa twardzi, a baby lubia tylko gada¢, a mate bawic sie lalkami i nic z tego
nie maja (Szymek);
Kobiety lubia baby, tylko gadaja z nimi, ile sobie chca (Kuba).

Ow podzial podkreslaja tez uzywane chetnie przez dzieci ,doroste” frazeo-
logizmy potoczne typu ,meskie sprawy’, ,babskie sprawy”:

Siedzimy (z tata i jego kolega) we trzech mezczyznéw i mamy meskie sprawy (Julek).
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Funkcjonowanie w spoleczenistwie kobiet i mezczyzn dzieci kojarza tez z ro-
lami ojca i matki oraz najblizszej rodziny, np. babci i dziadka. Wszystkie rejestry
zwigzane s3 z obserwacja dzieci, przy czym widoczna jest waloryzacja postaw.
I tak mame postrzegaja przez pryzmat tej, ktora si¢ o nich codziennie troszczy,
,sprzata i gotuje” (Natalia), ale tez ,zawsze umie pocieszy¢” (Kinga), stad stoi
na najwyzszej pozycji: ,jest wazniejsza od taty i brata”. Opinie te nie w pelni
potwierdzaja chlopcy:

Wszyscy wiedza, ze mamusie rodza dzieci, ale tatus tez jest wazny (Maciek).

Tymczasem bycie ojcem zdaniem najmlodszych to nie tylko posiadanie dzie-
ci, cho¢ to wazny sktadnik tego pojecia, w przeciwnym razie mezczyzne czeka
albo ,wujostwo albo dziadostwo”; to przede wszystkim dbanie o rodzine: ,za-
rabia¢ pieniazki dla mnie” (Ola), ,zarabia¢ na opiekunki” (Ania), i swéj wizeru-
nek moralny: ,nie moze kra$¢, przynajmniej na poczatku, nie moze mordowac,
nie moze zatapia¢” (Julek), za to ,musi by¢ mily i grzeczny” (Ania). Zapraco-
wany ojciec to element stereotypu kulturowego, wiec w wiekszym stopniu wy-
bacza mu sie brak czasu dla dziecka niz mamie. Ania méwi tak:

Jak sie jest tatusiem, to si¢ ma duzo spraw na glowie. [...] Tatu$ codziennie skanuje
rozne takie glupoty do pracy, mama oglada swoje filmy, ktérych tatus nienawidzi,
a opiekunka si¢ nudzi.

Dzieci, obserwujac funkcjonowanie dorostych w okreslonych predestynacjach
spolecznych, wskazuja takze na prawidlowos¢ i pewien stereotyp egzystencjalny,
ktéry juz w biblijnej ksiedze Koheleta zostal okreslony stowami ,Wszystko ma
swdj czas pod stonicem”: ,W dorostym zyciu to sa ludzie i oni s3 w takiej drobno-
stce, ze sig kochaja” (Maja), ale: , Najpierw musza sie zareczy¢, a pézniej dwa mie-
siace czekaja na §lub, a trzy na dziecko” (Weronika). Julek podkresla natomiast, ze
,»$lub jest zawsze tragiczny”, bo ,oni sg oczadziali ta milo$cia” Poza tym twierdzi,
,2e $3 to ostatnie fajne chwile w ich [narzeczonych] zyciu” Ciekawa jest w tym
wzgledzie opinia Weroniki: ,kazdy ma po jednej szansie, zeby powiedzie¢ »tak<,
jak ja straci, to musi zosta¢ jaroszem”. Oczywiscie ostatni z zacytowanych wyra-
z6w zostal uzyty w zlym znaczeniu. Niemniej jednak interpretacje rzeczywisto$ci
spolecznej sa werbalizowane przez dzieci przy kompetencji jezykowej i komuni-
kacyjnej typowej dla pieciolatka. Niedostatek wiedzy uruchamia ,mechanizm
obronny” w postaci fantazjowania'?, dzigki ktéremu mozna uzupehic te ,luke”.

12 K. Gasiorek, ,Fantazjowanie” w definicjach dziecigcych (na przykladzie nazw wartosci),

w: Dziecko — jezyk — tekst, red. B. Samburska, M. Wojcik-Dudek, Katowice 2010, s. 85.
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Przykladem zadzialania tego mechanizmu jest uzycie slowa jarosz. Kojarzone jest
z pewnym wyzbyciem sig, ograniczeniem, rezygnacja, wiec by¢ moze to wplynelo
na motywacje wyboru tego leksemu.

Rzeczywisto$¢ spoteczna przynosi tez doswiadczenia zwigzane z niedo-
statkiem uczu¢ i nieporozumieniami malzenskimi, ktérych konsekwencja jest
rozwod. Zdania dzieci co do semantyki rozwodu sg rézne — jedne werbalizacje
odnosza si¢ do sfery emocji, inne maja wymiar bardzo ,praktyczny”:

Rozwéd to jest co$ takiego, kiedy dziewczyna z chlopakiem sie poktdca i to jest
bolesciwe, bo nie wiadomo kto moze zabra¢ dziecko, czy tata czy mama (Ola);

To nie jest dramat najwigkszy, bo mozna sobie znalez¢ meza, zone, zupelna néwke
(Krzys);

[Ale] jak czlowiek ma juz psa i ochrone i garaz, nie musi si¢ rozwodzi¢ (Magda).

Brak milo$ci, ktétnie, nieporozumienia nie sa wigc koniecznym warunkiem
rozwodu. Zdaniem dzieci wigzi materialne moga okaza¢ sie skuteczniejsze
w podtrzymywaniu malzenstwa niz uczucie, zwlaszcza ze:

Po $lubie to oni sie juz znaja. Co to ciekawego? A jak nie jest to ciekawe, to ludzie
sie dziwia: ,po co ja sig ozenitem” I wtedy zaczyna si¢ awantura... (Kasia).

Waloryzujac $wiat dorostych, dzieci hierarchizuja go ze wzgledu na aspekt
bytowy, ale podkreslaja tez funkcjonowanie w okre$lonych rolach zawodowych.
Te osoby, z ktérymi dziecko ma lepszy, trwalszy kontakt, zna bezpo$rednio lub
na przyktad z relacji ksiazkowych i co do ktorych buduje bardziej ztozong wy-
powiedz, odbierane sa bardziej pozytywnie. Dobrym przyktadem sa tu koncep-
tualizacje nauczyciela.

Po pierwsze, zgodnie z prototypowym znaczeniem to ,osoba, ktéra wycho-
wuje dzieci” (Kamil), po drugie, musi mie¢ odpowiednie predyspozycje: ,nie-
ktérzy nauczyciele musza sie sami wychowa, zeby sie bra¢ za dzieci” (Michat),
anajlepiej sie na trudne warunki nauczania uodporni¢, czyli ,zaszczepié, zeby nie
mie¢ choroby na dzieci” (Kasia). Wedtug dzieci nauczyciel powinien zna¢ swoje
miejsce w hierarchii spolecznej, bo ,jest wazny, ale bez przesady. Pani taka wazna
nie jest jak rodzice... wychowuja od malego, troszcza sig, daja jes¢... A taki na-
uczyciel pokrzyczy, pokrzyczy, ale nie jest taki jak mama” (Ola)"3. Warto zwrécié
uwage, ze wskazane konceptualizacje nie uwzgledniaja zwykle predykatu lek-

3 'W tym aspekcie dzieci okreslaja rowniez posiadanie przez nauczyciela autorytetu: ,Po-
dobny do mamy i taty” (Kamil) oraz ,taka nadmuchnieta, nadeta” (Ola o nauczycielce,
wskazujac na powage zawodu).
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sykalnego, ale znaczenie opisowe zwiazane z konkretnymi czynnosciami, np.:
,mama kladzie paniom maseczki na twarz i plecy, a tata maluje u ludzi” (Weroni-
ka), strazak ,gasi pozary” (Maciek), lekarz ,przepisuje lekarstwa” (Klaudia).

Pozosta¢ dzieckiem... Zakohczenie

Mimo podziwu, ze ,duzi moga wiecej” (Maciek), bo cho¢by ,moga ro-
bi¢ zakupy”, ,prowadzi¢ samochdd, malowac si¢” i ,prowadzi¢ odrzutowiec”,
dzieci nie tesknia za dorosloécia. Swiadcza o tym deklaracje: ,Nie chce by¢
dorosly, prawda, ze nie urosne?”. Istotna przeszkoda jest powaga przypisywa-
na dorostym, gdyz: ,Dorosli musza si¢ dobrze zachowywac¢, nie pajacowac”
(Maciek).

Ten sposéb ujmowania domeny doroslosci $wiadczy o takiej konkretnej
konceptualizacji, ktéra wiaze sie z doswiadczeniami i emocjami dzieci. Swiat
dorostych rejestruja w kategoriach obowiazku i powinnosci. Totez z jednej
strony dorosle zycie jest tylko ,troche fajne, bo mozna oglada¢ wiadomosci’,
ale ,nie jest $mieszne” (Maciek), a z drugiej przypisuje sie¢ mu okre$lone pra-
gnienia: chce by¢ dorosly, bo ,,chcialbym pojecha¢ na ryby”, ,zbudowa¢ dom”,
»chodzi¢ na przyjecia” itp. Ta kategoryzacja $wiata jest oparta na wiedzy od-
zwierciedlonej w dzieciecych okresleniach, wyobrazeniach i przekonaniach
zwiazanych z konotacja semantyczna. Cze$ciowo pokrywa si¢ ona z semantyka
jednostki leksykalnej: dorosly i dorosto$¢', ale znaczenie w biolekcie dziecie-
cym rozblyskuje wieloma kontekstami i asocjacjami. Jawi si¢ jako proces, nie
jest wigc $cisle zwiazane z arbitralno$cia znaku jezykowego. Krystalizuje si¢
w kontekscie obserwacji podmiotowej i analizy spoteczno-kulturowej w pro-
cesie socjalizacji dzieci.

Wplyw na ksztalt wypowiedzi dziecigcych, u ktérych fundamentéw lezy
konceptualizacja, ma zapewne sposéb percepcji uwarunkowany rozwojem psy-
cholingwistycznym dziecka, ale tez wyobraznia, ktéra pozwala dopelni¢ miej-
sca ,niedookreslone”, a nawet skutecznie zastapic¢ potoczna wiedza empiryczna
lub ksigzkows.

" Wedtug Uniwersalnego stownika jezyka polskiego dorosty to ten, ,ktéry osiagnat odpo-
wiedni wiek, odpowiedni rozwoéj fizyczny i psychiczny; dojrzaty wlasciwy dorostemu,
dojrzalemu czlowiekowi, taki jak u dorostego”; hasto: dorosty, w: Uniwersalny stownik
jezyka polskiego, red. S. Dubisz, Warszawa 2003.
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Na koniec pozostaje zada¢ pytanie, ktdre zasadniczo wplywa na kwestie inte-
gracji sfer dziecka i dorostego: czy to, ze $wiat dorostych odzwierciedlony w tek-
stach dzieci jest taki ,,dziwny”, zalezy od jezyka, w ktérym sie go opisuje, czy jest
po prostu wielowymiarowy i dziwny z natury...

SUMMARY

The article shows the reconstruction of “element” of the linguistic image of the
world of pre-school children (mainly five-year-olds) in the range of their perception,
categorization and conceptualization of adulthood and adults. The way to reach this
vision are semantic analyses of specific texts (statements) of children, resulting from
free verbal expression. They reveal not only external linguistic disposition, typical for
that biolect, but according to assumptions of cognitive (anthropological) linguistics,
also “internal potential’, connotative one, indicating the perception and valuation of
social space by children. With the help of language it is possible not only to name but
also valorize and create reality due to a certain point of view and the prospect. Exam-
ined statements about adults exemplify subjective, natural and true way of understand-
ing and depicting surroundings.

KEY WORDS: the reconstruction, the linguistic image of the world of pre-school
children.
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VWprowadzenie

Przeprowadzone przeze mnie wérdd dzieci badanie polegajace na wy-
ja$nieniu tej samej listy poje¢ przez dwie grupy wiekowe, ktérego celem
byta analiza ewolucji kompetencji definiowania na przestrzeni naucza-
nia zintegrowanego, przynioslo interesujace wyniki, dotyczace zaréwno
formy, jak i tresci wypowiedzi oraz informacje o obrazie $wiata w dzie-
ciecych umystach wyrazonym przez werbalne i niewerbalne $rodki wy-
razu. Rezultaty przeprowadzonej obserwacji wykazuja pewna typowos¢
postaw ideologicznych i jezykowych dzieci szescioletnich z oddziatu
przedszkolnego, stojacych u progu nauczania zintegrowanego, i dzieci
dziewigcioletnich, koniczacych ten etap edukacji.

Stopien zaawansowania rozwoju jezykowego i konceptualizacji prze-
jawial sie w sposobie definiowania poje¢ doswiadczalnych zmystowo
i metafizycznych, ktére wyjasniane byly przez dzieci poprzez skojarzenia
bazujace na do$wiadczeniach wlasnych lub cudzych oraz na wyobraze-
niach powstalych na gruncie stownych przestanek, opowiesci. Jak zauwa-
zyla Barbara Guzik:

Wyobraznia dziecka w sposob eklektyczny czerpie ze wszystkich mozli-
wych Zrédet, z aktualnoéci, wspomnien, reminiscencji... Dziecko przejawia
upodobanie do tego, co ogromne i sensacyjne, a wiec wymysla sobie, ksztal-
tuje, famiac schematy, by otworzy¢ je w klimacie niezwyklosci; inwencja
dziecka rzadzi si¢ swoimi prawami'.

B. Guzik, Diagnozowanie jezykowego obrazu $wiata (na przykladzie wypowiedzi
uczniéw klasy IV szkoly podstawowej), w: Jezykowy obraz swiata dzieci i mtodzie-
2y, red. J. Ozdzynski, Krakéw 1995, s. 333.
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W przypadku badanej grupy skojarzenia oparte na doswiadczeniu motywo-
wane byly najczedciej zwigzkami sytuacyjnymi, zwigzane za$ z wyobrazeniem
— kategoriami pojeciowymi.

Wérdd skojarzen, bedacych podstawa do stworzonych definicji, mozemy wy-
rozni¢ skojarzenia konkretne, empiryczne, gdyz ich przedmiot jest doswiadczal-
ny zmystowo. Ta prawidlowos¢ jest typowa dla tworzenia definicji przez dzieci
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Operacje myslowe na wczesnym
etapie rozwoju sprowadzaja nawet pojecia abstrakcyjne i niematerialne do rze-
czywistych, obserwowalnych przedmiotéw, oséb, zjawisk. Nawet dzieci miedzy
dziesigtym a dwunastym rokiem Zzycia przejawiaja postawe realistyczng, nasta-
wienie bardziej na $wiat rzeczy niz idei i poje¢?, jak dowiodla Barbara Guzik, po-
wolujac si¢ na teorie Jeana Piageta. Im mlodsze dzieci, tym prostsze skojarzenia,
co ilustruje wysoka frekwencja tego typu definicji u dzieci przedszkolnych.

Doskonalym przyktadem tych skojarzen sa nastepujace wypowiedzi:

Malzenstwo: To dwdch ludzi, co si¢ zenig, ida do kosciola, zeby sobie zalozy¢ ob-
raczki [dziecko nasladuje ruch zakladania na palec obraczki]. Pani mloda ma biala
suknie i welon [dziecko gtadzi si¢ po wlosach], a pan mlody tez jest fadnie ubrany
(Ola, 6 1at).

Dziewczynka zwigzek miedzy kobieta i mezczyzna, pewna umowe spolecz-
na, a w $wietle wiary — wiez sakramentalna, wyjasnila przy pomocy material-
nych symboli i gestow towarzyszacych zawieraniu malzenstwa.

Samotnos¢é: Samotnosé jest jak ktos umrze. Moja babcia jest samotna, bo dziadzio
umarl (Dawid, 6 lat).

Dziecko wyjasnito stan, uczucie przez wskazanie fizycznej osoby, ktéra do-
znaje samotno$ci. W tym przypadku duza role odgrywa réwniez osobiste do-
$wiadczenie, a nawet empatyczna postawa wobec zaobserwowanych doznan
innych ludzi.

Definicje oparta na skojarzeniu empirycznym cechuje bazowanie na czasie
przeszlym, operowanie konkretami, pierwszoosobowe indywidualizowanie
$wiadczace o roli uczestnika lub bezposredniego obserwatora oraz wskazanie
szczegotowych przykladow.

Innym sposobem definiowania s3 skojarzenia niekonkretne, czyli abstrak-
cyjne. Polegaja one na wyjasnianiu pojecia przez definicje oparta na wyobraze-
niu. Wystepuja zdecydowanie czesciej u dzieci starszych, gdyz wraz z wiekiem

2 Tamze,s. 327.
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poziom operacji umyslowych jest bardziej zaawansowany. Definicje oparte na
skojarzeniach abstrakcyjnych maja charakter uniwersalny, nie pojawiaja sie
w nich konkretne przyklady czy odniesienia do podmiotéw realnych. Dzieci
nie uwzgledniaja stosunku swojej osoby do pojecia, operuja gléwnie czasem
terazniejszym, czego dowodza nastepujace definicje:

Samotno$¢: Samotno$¢ to uczucie, ktére towarzyszy osobie, ktéra nie ma bliskich
(Aneta, 9 lat).

Dziewczynka zastosowala znany jej termin ,uczucie”, podala uniwersaln
” )

przyklad.
Samotno$¢: To stan ducha po utracie bliskich (Klaudia, 9 lat).

Dziecko uzylo okreslenia ,stan ducha’, ktére dla trzecioklasisty moze by¢
juz zrozumiate.

Pojecia zadane dzieciom do zdefiniowania zostaly dobrane celowo w taki
sposob, by poruszy¢ nie tylko zagadnienia do$wiadczalne, lecz takze abstrak-
cyjne: mniej oczywiste i nienamacalne. Schemat badania mial niejako odwroé-
ci¢ hierarchie, dotrze¢ do definicji poje¢ najbardziej odleglych. Badacze jezyka
dzieci zgodnie twierdzg, ze zjawiska abstrakcyjne, a nawet $cisle dotyczace czlo-
wieka i srodowiska jego zycia, sprawiaja dzieciom pewna trudnos¢. Najblizsze
sa im elementy $wiata poznawane empirycznie, takie jak przyroda, zjawiska at-
mosferyczne. Barbara Guzik napisata:

opracowany przez Stanistawa Grabiasa stownik w podstawowym zasobie leksy-
kalnym na pierwszym miejscu stawia czlowieka, a potem spoleczenstwo, nature
i Boga. W wykreowanym przez dzieci $wiecie na pierwszym miejscu pojawia sie
natura wraz z krajobrazem, zwierzetami, roélinami i zjawiskami astronomicznymi,
a dopiero na drugim miejscu mamy mikrosrodowisko spoleczne z rodzing i szkola
oraz makro$rodowisko — miasto i wies. To przesuniecie hierarchii waznosci w ob-
rebie pol leksykalnych jest znamienne dla tego okresu rozwoju dziecka. Bliska jest
mu przyroda, zachodzace w niej zjawiska atmosferyczne czy astronomiczne®.

Swiadczy o tym, précz frekwencji odwolan, takze uzywanie deminutiwéw
wobec elementéw natury:

Nowalijki: Moze nowe lilijki ... Kwiatuszki, ktére rosna wczesnie? (Rita, 6 lat);

Nowalijki: Albo nowe konwalijki! (Ala, 6 lat);

3 Tamze,s. 332.
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Wie$: To jest tam, gdzie sa Iaki, gdzie sie pasa krowki. Widzialam, jak bytam u babci
(Gabrysia, 6 lat).

Znamienna jest takze antropomorfizacja wyrazona w odniesieniu do zwierzat:

Szczenig: Szczenie to dziecko psicy! (Kuba, 6 lat);

Szczenig: Szczenie to potomstwo psa (Julka, 9 lat);

Sylwester: Sylwester to tez taki kot z bajki, taki czarny. Moze ma wtedy imieniny?
(Kuba, 6 lat).

Ta prawidlowos¢ znajduje potwierdzenie takze w réznego typu spontanicz-
nych zabawach. Odmiana jezykowa, swobodna pogadanka, nieformalna dysku-
sja ukazuja przywiazanie dziecka do $wiata przyrody, natury (dziecko chetnie
opisuje pore roku, posiadane zwierze, ulubiony kwiat). Obraz $wiata zapisany
i zinterpretowany w umysle dziecka, najszybciej i najlatwiej wyrazony przez je-
zyk moéwiony, znajduje odzwierciedlenie takze w tworach graficznych dzieci.
Analizujac prace badanych (gléwnie szesciolatkéw, gdyz one czesciej rysuja
spontanicznie, a nauczyciel lub opiekun nie narzuca im jeszcze konkretnej te-
matyki), mozna zauwazy¢ podobiefistwo $wiata opowiedzianego i narysowa-
nego. Najczesciej pojawiaja sie w nim elementy przyrody: kwiaty, zwierzeta,
drzewa, a takze zjawiska atmosferyczne: tgcza, chmury, stoneczna pogoda.
Warto zwrdci¢ takze uwage na kolejnos¢ tworzenia i uklad dzieciecych rysun-
kéw. Stonice pojawia sie niemal zawsze na poczatku i znajduje sie¢ w widocznym
miejscu u gory ilustracji lub w samym jego centrum, co pokrywa sie z obser-
wacja jezykowego obrazu $wiata dzieci, ktory opisala Barbara Guzik: ,W tym
wykreowanym przez dzieci §wiecie centralne miejsce zajmuje storice. Na niebie
pojawiaja sie takze ksiezyc i gwiazdy, chmury i obtoki”*. Co wazne, prace reali-
zowane na konkretne polecenie takze zawieraja elementy ze $wiata przyrody
(np.: temat ,Moja rodzina” dziecko realizuje, rysujac siebie i rodzicéw posréd
kwiatéw, drzew, ptakéw).

Kierowany charakter badania i nacisk polozony na pojecia abstrakcyjne, nie
uniemozliwil jednak okreslenia, jakie kategorie pojeciowe s3 dzieciom najbliz-
sze. Dzieci, budujac definicje — mimo ze poje¢ odleglych — postugiwaly sie naj-
blizszym materialem pojeciowym. Kategorie wyrazowe uzywane przez dzieci
odzwierciedlaja kategorie pojeciowe obecne w ich umysle, bedace wypadkowa
nauki i do$wiadczenia. Warto zwrdci¢ uwage na najczestsze kategorie. Zesta-
wiali je m.in. Renata Grzegorczykowa i Bogdan Szymanek, piszac:

*  Tamze,s. 331.
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Jezykoznawstwo kognitywne wyréznia wstepny (hipotetyczny) zestaw (ok. 25)
uniwersalnych kategorii pojeciowych, znajdujacych odbicie w strukturze jezyka.
Sa to nastepujace kategorie: przedmiot, substancja, osoba, liczba, istnienie, posia-
danie, negacja, wlasciwos¢, kolor, ksztalt, wielkos¢, podobienistwo, ple¢, przestrzen,
czas, pozycja (miejsce), ruch, trasa, proces, zdarzenie, akcja, kauzacja®.

Wymiary kategorii naturalnych opracowane przez Eleanor Rosch dzieci
szescioletnie i dziewigcioletnie stosuja podobnie. Najcze$ciej uzywaja wyrazy
z poziomu nadrzednego — nazwy kategorii — oraz slowa z poziomu podsta-
wowego — typowi przedstawiciele danych zbioréw. Poziom podrzedny, czyli
uszczegolawianie za pomoca specjalistycznych nazw, jest realizowany spora-
dycznie, co wskazuje na operowanie wiedza zdroworozsadkowa, potoczna, nie
za$ naukowa. Material badawczy zebrany w sytuacji formalnej, podczas ktérej
dzieci starsze wzbranialy si¢ przed wypowiedzia, obawiajac sie oceny, wskazu-
je na przewage stownikowg dzieci sze$cioletnich nad starszymi. Jest to jednak
wniosek bledny, wymagajacy uzupelniania czesci badawczej poswieconej zaso-
bowi stownika biernego i czynnego o zbiér wypowiedzi pisemnych.

Obraz $wiata istniejacy w umysle dziecka jest okreslony nie tylko przez za-
sob stownikowy, ktéry sugeruje obecno$¢ pojec lub ich brak, lecz takze przez
ich ocene, osad. Jezyk dziecka odzwierciedla, obrazuje ,jego $wiat”, jakze od-
rebny od ,§wiata dorostych”. Swiat, w ktérym czlowiek tkwi od pierwszych dni
zycia, jest $wiatem warto$ci. Na poczatku dorosli — jak zauwazyla Jadwiga Puzy-
nina® - stopniowo wprowadzaja dziecko w ten $wiat, uczac, co jest dobre, a co
zte. Jezykowy obraz $wiata, rozumiany jako okreslony sposéb ujmowania przez
jezyk rzeczywisto$ci’ oraz swoista jej interpretacja® opierajaca si¢ na ocenach
i sadach, jest mozliwy do uchwycenia po wnikliwej analizie wypowiedzi dziec-
ka. Jak pisal Jerzy Bartminski: ,Wartoéci s3 obecne na tym poziomie konceptu-
alizacji zjawisk i rzeczy, na ktérym dokonuje sie ich wstepnego rozpoznawania
i zaszeregowania, stanowig czynnik sterujacy procesem kategoryzacji™. Istot-
nymi sktadowymi tego $wiata s3 emocje i sady oraz stosunek do elementow

R. Grzegorczykowa, B. Szymanek, Kategorie stowotwércze w perspektywie kognitywnej,
w: Encyklopedia kultury polskiej XX wieku, t. 2, Wspdlczesny jezyk polski, red. J. Bartmin-
ski, Wroclaw 1993, s. 463.

J. Puzynina, Jezyk wartosci, Warszawa 1992, s. S.

J. Ozdzynski, Wprowadzenie, w: Jezykowy obraz swiata dzieci i mlodziezy, s. 7.

Tamze.

J. Bartminski, Miejsce wartosci w jezykowym obrazie Swiata, w: Jezyk w kregu wartosci.
Studia semantyczne, red. J. Bartminski, Lublin 2003, s. 75.
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otaczajacej dziecko rzeczywistosci. Przez jezyk dokonuje si¢ swoistego porzad-
kowania $wiata. Wyraza si¢ ono zwlaszcza w jego hierarchizacji i warto$ciowa-
niu'’. Lingwistyka kognitywna, a szczegélnie jeden z jej nurtéw,

traktuje jezyk jako forme poznania (poznawania) rzeczywistosci i akcentuje powia-
zania jezyka z aparatem poznawczym czlowieka, zmianami i zasadami uktadu poje¢,
a takze, co szczegélnie istotne w wypowiedzi dziecka — uczué i warto$ciowan'’.

Akty poznawcze, nabywanie wiedzy o otaczajacym $wiecie, sa podstawy
kompetencji i sprawnosci aksjologicznej, warto$ciowania rzeczywistosci, usto-
sunkowania si¢ lub zmiany stanowiska wobec rozmaitych zagadnien. Definio-
wanie nie moze zosta¢ pozbawione ocen, o czym pisat Tadeusz Pawlowski:

Elementy [ ... ] oceniajace, emocjonalne moga si¢ laczy¢ z danym wyrazeniem nie
tylko na mocy obyczaju jezykowego lub konwencji, nalezac do tresci tego wyraze-
nia, ale réwniez na mocy zwiazkéw mniej trwalych, czesto ulotnych, o charakterze
raczej koincydencji empirycznych niz ustalen terminologicznych'.

U dzieci dziewigcioletnich mozna zauwazy¢, ze poznanie nie jest proporcjo-
nalne do warto$ciowania, a dokladniej — do checi oceniania. Im wiecej dzieci
wiedza, tym mniej chetniej to 0sadzaja. Budowanie hierarchii warto$ci z pew-
no$cia ma miejsce, niemniej dzieci niezbyt chetnie dzielg si¢ nig z otoczeniem.
Obserwowani trzecioklasiéci praktycznie nie uzywali bezposrednich okreslen
warto$ciujacych. Oto jedyny przyklad:

Schronisko: Schronisko to dobre miejsce, gdzie sie opiekuje psami. Ale moze by¢
tez schronisko w gérach, gdzie pomaga sie turystom (Tomek, 9 lat).

Skrytos¢ i oszczednos¢ trzecioklasistow w kwestii warto$ciowania utrud-
nia zbadanie podatnosci na zmiane oceny pod wplywem czynnikéw zewnetrz-
nych. Jednak obserwacja pozwala mniema¢, ze nie zmieniaja oni sadéw pod
wplywem doraznych zdarzen i chwilowych emociji (przyktadowo lubiany na-
uczyciel, ktory zgani, nie przestaje by¢ nadal lubiany; przyjaciel, ktory pozwoli
sobie na drobng polemike, nie staje si¢ wrogiem i przeciwnikiem w dyskusji).
O stalo$ci w objetych juz stanowiskach na dane tematy i potrzebie czasu, by

10 R. Tokarski, Jezykowy obraz swiata w metaforach potocznych, w: Jezykowy obraz swiata,

red. J. Bartminski, Lublin 1990 s. 69.

1 Tamze.

2 T. Pawlowski, Tworzenie poje¢ i definiowanie w naukach humanistycznych, Warszawa

1978, s. 6.
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nowy poglad wyrobi¢, swiadczy takze brak ocen warto$ciujacych w wypowie-
dziach kierowanych do prowadzacego badanie na jego temat (co bylo wstepem
do obserwacji: uczniowie mieli si¢ przedstawi¢, co tez jest forma zdefiniowa-
nia wlasnej osoby, a po prezentacji badajacego mogli zadawa¢é mu pytania).
Uczniowie nie tylko powstrzymuja sie od pytan prywatnych, lecz takze nie
oceniaja prowadzacego ani na wstepie zaje¢, ani przy ich finale. Ple¢ nie jest
cechg dystynktywna w tym obszarze — zaréwno chlopcy, jak i dziewczeta wy-
kazuja podobne zachowanie.

Dzieci z oddzialu przedszkolnego oceniaja bardziej spontanicznie. Ich war-
to$ciowanie ma jednak charakter gwaltowny, przelotny, zalezny od aktualnego
stanu emocjonalnego oraz powierzchowny, czesto oparty na chwilowym wra-
zeniu. Swiadcza o tym cho¢by pochlebne wypowiedzi przedszkolakéw juz na
wstepie spotkania z prowadzacym, ktdry jest im zupelnie obca osoba:

Ale ma pani fadny pierécionek (przy wskazywaniu zadania; Ola, 6 lat);
Pani mlodo wyglada! (przy podaniu wieku przez logopede; Ala, 6 lat);

a takze pod koniec zajeé:
Ale pani jest fajna (po rozdaniu nagréd — czynnik subiektywny; Kuba, 6 lat).

Takie sady moga by¢ zaréwno pozytywne (np. gdy nauczyciel nagrodzi, po-
chwali dzieci; gdy kolega sie podzieli, jest zgodny — sympatia, rado$¢), jak i nega-
tywne (gdy nauczyciel stusznie zgani uczniéw lub czego$ zabroni; gdy kolega sie
nie podzieli, nie zgodzi si¢ — antypatia, zal, zto$¢). Pod wplywem zmiany czynni-
kéw zewnetrznych przedszkolaki tatwo modyfikuja swoje stanowisko. Co wazne,
wartosci pozytywne, wyrazone wprost lub posrednio, pojawiaja si¢ w ich wypo-
wiedziach czgéciej niz antywarto$ci. Moze to wynikac¢ z idealizmu, ktéry podyk-
towany jest wczesnym wiekiem i brakiem dostatecznego do$wiadczenia.

W wieku przedszkolnym dzieci oceniaja wigc spontanicznie, nieco po-
chopnie i subiektywnie, czesto w odniesieniu do wlasnej osoby, przywolujac
osobiste doswiadczenia, co moze $wiadczy¢ o pozostalosciach dzieciecego
egocentryzmu. W tym wieku pojawiaja sie takze ,kalki definicyjne”, czyli defi-
nicje o proweniencji oceniajacej zaslyszane przez dzieci i powtarzane bez zro-
zumienia, ktore maja na celu przypodobanie sie opiekunom. Dzieci dziewie-
cioletnie, koniczace etap nauczania zintegrowanego, swoje opinie opieraja na
zrozumialym przez nie ogdlnie przyjetym modelu moralno-etycznym, ktory
cechuje obiektywizm.

Warto$ci zawarte w dziecigcych wypowiedziach sklasyfikowaé mozna réw-
niez ze wzgledu na wykladniki warto$ciowania, ktére moga mie¢ forme:
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« nazw warto$ci wyrazone przez dzieci rzeczownikami:
Smiech: Smiech to oznaka radosci, ale tez moze by¢ ztosliwy (Magda, 9 lat);
Szpital: Szpital to miejsce, gdzie chorzy moga znalez¢ pomoc... (Kasia, 9 lat);
 nazw wyrazéw wartosciujacych najczesciej w postaci przymiotnikow:
Smiech: Smiech pojawia si¢ wtedy, gdy kto$ powie jakis zart, i to jest dobre, ale tez
wtedy, gdy sie co$ komus nie uda, i to jest zle (Ala, 6 lat).
Szczenig: Szczenig to takie mate[tu: mlode, bezbronne, ale przez to podobajace sie,
wyzwalajace pozytywne uczucia) i milutkie szczenie (Ola, 6 lat);
« nazw nosicieli cech:
Lizus: wyraz zadany przez prowadzacego, znany wiekszosci dzieci.
Warto$ciowanie, jak zaznaczyt Jan Kida, moze by¢ wyrazone bezposred-
nio przez wykorzystanie stéw nazywajacych pozytywne lub negatywne cechy
i aspekty, albo posrednio, co wymaga dodatkowych dziatan interpretacyjnych®.
Godnymi uwagi sa warto$ci wyrazone w uzytych czasownikach. Czeste jest to
bezpoérednie nazwanie stosunku do 0séb, zjawisk lub rzeczy najczesciej — u dzie-
ci przedszkolnych — pozytywnego za pomoca wyrazania upodoban, pochwal:

Lata: Jak przezylam trzy roki, to mialam trzy lata i trzy $wieczki na torcie... na uro-
dziny... Lubig urodziny... A w tym roku bede mie¢ szeé¢... (Gabrysia, 6 lat);
Ciocia: Mieszka kolo mnie... Czgsto nas odwiedza... Lubig ja (Ala, 6 lat);

Jestem Dawidek. Mam sze$¢ lat. Lubie jezdzi¢ na rowerze. Mam psa. Jest duzy. Ma
na imie Ramzes (Dawid, 6 lat).

Juz u dzieci przedszkolnych pojawia si¢ warto$ciowanie poérednie, ale w wy-
powiedziach trzecioklasistow jest ono czeste:

Schronisko: Schronisko chroni przed deszczem, glodem i zimnem ludzi i zwierzeta
(Kamil, 6 lat);

Schronisko: Schronisko to dobre miejsce, gdzie sie opiekuje psami. Ale moze by¢
tez schronisko w gorach, gdzie pomaga sie turystom (Tomek, 9 lat).

Sposaéb takiego poznania uczu¢é dzieci zaproponowata réwniez Urszula Na-
umiuk, ktéra w swojej pracy badawczej skupita si¢ na emocjach dzieci dziesie-
cioletnich. Owe emocje ukryte s3 w czasownikach dotyczacych na przyktad zda-
rzen jednostkowych lub powtarzajacych sie sytuacji domowych i szkolnych'.

3 J. Kida, Stownictwo wartosciujgce w charakterystyce postaci, w: Wartosciowanie w dyskur-
sie edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, S. Sniatkowski, Krakéw 1999, s. 280.

" U. Naumiuk, Wartosciowanie rzeczywistosci w przezyciach emocjonalnych dziesigcioletnich
dzieci, w: tamze, s. 167.
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W warto$ciowaniu przez dzieci przedszkolne ogromna role odgrywaja za-
slyszane oceny i sady wydawane przez dorostych. Przedszkolaki sigegaja po nie
wtedy, gdy na dany temat nie maja wlasnego zdania, gdyz jego zglebienie prze-
rasta ich mozliwosci rozwojowe, co tyczy si¢ glownie definicji kulturowych,
socjologicznych (sankcjonowanych umowga spoleczna), psychologicznych
(opartych na teoriach abstrakcyjnych). Przykladem moze by¢ rozmowa dzieci
na temat zwigzkéw pozamalzenskich:

Malzenistwo: Para, zeby mieszkaé razem, nie musi mie¢ §lubu. Moja siostra miesz-
ka z chiopakiem i nie ma, ale mama si¢ ztoéci [w domygle: to zle, tak nie mozna]
(Ala, 6 lat);

Malzenistwo: Bo tak nie wolno. I to nie jest malzefistwo. Para powinna mie¢ $lub,
zeby by¢ malzeristwem, a potem dom, a potem dzieci [w domysle: jw.] (Gabrysia,

6 lat).

Zacytowane zaslyszane oceny, wplatane do wypowiedzi, nie maja charakte-
ru kalek definicyjnych, gdyz nie sa zaczerpnigte wprost z jezyka doroslych oraz
uzyte s3 ze zrozumieniem. Zbudowane s3 na zasadzie opisu wydarzenia lub
obiektu i zaznaczenia zaobserwowanego stosunku autorytetu, rodzica (wypo-
wiedz Alj, 6 lat) lub maja forme¢ oméwienia z fragmentarycznymi, §ladowymi
cytatami wypowiedzi dorostych o charakterze opiniujacym (wypowiedz Ga-
brysi, 6 lat — cytat: ,a potem dom, a potem dzieci”).

Réwniez pozornie samodzielna ocena wydana przez dziecko wydaje sie wy-
nika¢ z zasad wychowania, nie za$ z wlasnych refleksji (o czym $wiadcza zwroty
,nie wolno”, ,niefadnie”):

Smiech: Ale mozna tez $mia¢ si¢ z kogos, a to nieladnie. Smiech moze by¢ tez zly,
a komus by¢ przykro (Kamil, 6 lat);

Lizus: To, ktdry sie podlizuje czyli chce sie komu$ spodoba¢, na przykltad uczen
nauczycielowi albo pracownik szefowi. To jest nieladne (Ala, 6 lat).

Wartoéciowanie na podstawie zaobserwowanych postaw oséb doroslych
odzwierciedla si¢ nie tylko w opisie ich stosunku do danego zjawiska (np. wspo-
mniana juz dezaprobata matki dla zwigzku pozamalzeniskiego cérki — Ala, 6 lat)
czy skwitowania danego zagadnienia ,zwrotami wychowawczymi’, lecz takze
w pojedynczych wartos$ciujacych wyrazach i wyrazeniach, ktére nie wydaja sie
samodzielnym tworem dzieci, s3 raczej przytoczeniami z uslyszanych opinii.

Wies: Na wsi mieszkaja proéci ludzie, ktérzy zyja w matych domkach (Kamil, 6 lat);

Schronisko: Schronisko to dom dla pséw, ktore wyrzucili okropni wladciciele

(Ala, 6 lat).
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W wypowiedziach trzecioklasistéw wspomniane trzy typy nawigzan do ocen
dorostych niemal nie wystepuja. Watpliwosci nasuwa jedynie jedna definicja:

Wies: To miejscowo$é, gdzie ludzie maja swoje zdrowe owoce, zwierzeta, jajka
imleko (Aneta, 9 lat).

Mozna mie¢ dylemat, czy sad dziewieciolatki, ze co ,swoje” [tu: ,swojskie”]
to zdrowe, jest faktycznie jej samodzielnym spostrzezeniem czy raczej opinia
zaslyszang od dorostych. Jednak z racji faktu, iz jest to jednostkowy przypadek,
nie bedzie on poddany glebszej analizie.

Warto zaznaczy¢, ze wyrazane przez dzieci warto$ci maja dwojaki charak-
ter, co zaobserwowata i opisala Barbara Guzik: ,istotne s tu zar6wno warto-
§ci egzystencjalne (uchwytne praktycznie), jak i moralne. Ten system warto-
$ci dziecka zdecydowanie mocniej jest zarysowany w srodowiskach wiejskich
i matomiasteczkowych”". Jest to teoria bardzo trafna i adekwatna do zareje-
strowanych w analizowanym badaniu wypowiedzi dzieci zamieszkujacych
male miasto. Za przyklad wartosci egzystencjalnej postuzy¢ moze nastepujaca
wypowiedz:

Wakacje: W wakacje nie trzeba chodzi¢ do szkoly i mozna jecha¢ nad morze albo
w gory [w domygle: ,Gdy nie ma wakacji, trzeba chodzi¢ do szkoly” — kwestia ta
ma wymiar praktyczny, egzystencjalny, owocuje wymiernym efektem: wyksztalce-
niem] (Dawid, 6 lat).

Warto$¢ moralna konotuje natomiast stwierdzenie:

Malzenstwo: Para, zeby mieszkac razem, nie musi mie¢ §lubu. Moja siostra mieszka
z chlopakiem i nie ma, ale mama si¢ zto$ci [w domygle: to zle, tak nie mozna, famie
to pewne normy moralne] (Ala, 6 lat).

W zebranych wypowiedziach dominuje warto$ciowanie bez antonimii, ty-
powe dla dzieci w przedziale od szeéciu do dziesigciu lat, ale pojawiajg sie takze
elementy z wyzszych poziomoéw, jak warto$ciowanie z antonimicznoscia staba,
co widaé w czestej opozycji: zty # dobry, a antonimia przymiotnikowa w ocenie
cztowieka odgrywa niebagatelng role'®. Jest to istotne, gdyz jak zaznaczala Ma-
ria Przetacznikowa: ,szybszy rozw6j umiejetnosci znajdowania przeciwienistwa

'S B. Guzik, Diagnozowanie jezykowego obrazu swiata, s. 332.

6 R. Starz, Antonimy przymiotnikowe oceniajgce czlowieka w wypracowaniach uczniéw

klas IV szkoly podstawowej, w: Wartosciowanie, s. 202.
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obserwuje sie¢ miedzy 7 a 11 r.z. niz miedzy 11 a 15”". Jednostkowo, ale jed-

nak warto o tym wspomnie¢, pojawiaja sie rowniez namiastki warto$ciowania
z antonimiczno$cig paradygmatyczna, o czym $wiadcza formy przystéwkowe:
yfajnie”, ,mlodo”

Oprocz okreslen wartosciujacych zawartych w definicjach, o stosunku
dziecka do $wiata $wiadczy indywidualizacja wypowiedzi. Definiowanie, pi-
szac za Witoldem Doroszewskim, nie jest nigdy oderwane od indywidualnych
aspektow, gdyz ,tre$¢ znaczeniowa wyrazu, ktéra usilujemy ujaé¢ w definicji, nie
jest nigdy »przedmiotem idealnym« zewnetrznym wzgledem wszystkich jed-
nostkowych $wiadomosci, pozaspolecznym i pozaprzestrzennym”'®. Trudno
zatem o definiowanie bez osobistych odniesien. Ogromna role w jezykowym
obrazie $wiata odgrywa stosunek osobowy do wyrazanej tresci. Indywidualiza-
cja wyrazona jest formami liczby pojedynczej: pierwszoosobowymi czasowni-
ka w czasie terazniejszym — gléwnie opisujacymi stan posiadania, wiedzy i sym-
patii (,lubi¢”, ,mam”, ,znam”), oraz przeszlym — wyrazajacymi do§wiadczenia,
obserwacje (,widzialam”, ,bylam”), a takze zaimkami (,ja”, ,mnie”) w tym
dzierzawczymi (,moja’, ,méj”).

Ciocia: Ja mam ciocie: Krysie¢ i Jole. S3 fajne. Kupuja mi zabawki (Ja$, 6 lat);
Malzeristwo: Malzeristwo to sg ludzie, ktérzy nie musza mie¢ dzieci. Znam takich,
co nie maja. Tylko mieszkaja razem (Kamil, 6 lat);

Wies: To jest tam, gdzie sa Iaki, gdzie sie pasa kréwki. Widziatam, jak bylam u babci
(Gabrysia, 6 lat);

Wies: Na wsi ludzie maja pola i tam zasiewajq rozne rzeczy. Kopia ziemniaki, tng
zboze; Méj dziadek ma dwa hektary (Ola, 6 lat);

Samotnos¢: Samotno$¢ jest jak kto§ umrze. Moja babcia jest samotna, bo dziadzio
umart (Dawid, 6 lat);

Szczeniak: ,Szczeniak”, bo gryzie szczgkami. Pogryzl mi buty i plecak ten moj jam-
nik (Kuba, 6 lat).

Pojawia si¢ takze forma czasownika liczby mnogiej, gléwnie czasu teraz-
niejszego, oraz zaimki (nas), w tym dzierzawcze (nasz). Takie formulowanie
wypowiedzi nawiazuje do doswiadczen nabytych w domu rodzinnym. Wysoka
frekwencja tych form jest kolejnym dowodem na przywiazanie dziecka do pod-
stawowego $rodowiska — domu rodzinnego, oraz silnej przynaleznosci, wrecz
integracji, ze swoimi bliskimi. Oto przyktady:

17" M. Przetacznikowa, Geneza i rozwdj rozumienia przez dzieci kategorii przeciwieristwa,
w: Studia z psycholingwistyki ogdlnej i rozwojowej, red. 1. Kurcz, Wroclaw 1983.
'8 'W. Doroszewski, Jezyk, myslenie, dziatanie, Warszawa 1982, s. 243.
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Ciocia: Mieszka kolo mnie... Czesto nas odwiedza... Lubig ja (Ala, 6 lat);
Sylwester: Wtedy sa petardy i pijemy szampana takiego dla dzieci, a dorosli takiego
dla dorostych (Kamil, 6 lat);

Szczeniak: Raczej ,szczeniak”, bo duzo szczeka. Nasz Ares ciagle szczekal, jak byt

maly (Gabrysia, 6 lat).

Wypowiedziom z takimi indywidualizujacymi formami nie mozna odmo-
wié szczeroéci i autentycznosci. Sa jednak one niezmiernie subiektywne. Nato-
miast w wypowiedziach uczniéw klasy trzeciej indywidualizacja niemal nie ma
miejsca. Formy pierwszoosobowe pojawiaja si¢ dopiero wowczas, gdy badajacy
zadaje pytanie laricuchowe, na ktére odpowiada konkretny uczen, np.:

Wiezy krwi: Dokladnie nie wiem. Styszatem to okre$lenie w filmie... ale rozumiem
to jako pochodzenie z tych samych przodkéw, bo wtedy plynie w nas wszystkich ta
sama krew (Rafal, 9 lat).

Forma liczby mnogiej jako manifestacja identyfikacji z rodzing nie wystepuje,
co $wiadczy o samodzielnosci uczniéw oraz przewadze grupy réwiesniczej nad
srodowiskiem rodzinnym. Rzadka forma ,nas” w przytoczonym przykladzie od-
nosi sie do ogélu ludzi: ,nas wszystkich”, nie za§ do zamknietego grona najbliz-
szych. Przez oszczedno$¢ indywidualizujacych form definicje trzecioklasistow
maja charakter globalny, zamkniety, gdyz cechuje je wiekszy obiektywizm.

Mimo réznego poziomu i czestotliwo$ci warto$ciowania oraz indywiduali-
zowania w definicjach przedszkolakéw i trzecioklasistow, w przypadku oby-
dwu grup emocje odgrywaja wazna role, cho¢ ich rodzaj, intensywnos$¢ i eks-
presja sa rozne. Sfere emocjonalna, na rzecz zainteresowania intelektem, przez
lata w badaniach jezykoznawczych pomijano, cho¢ w ostatnim czasie dostrze-
zono wage aspektu uczuciowego, gdyz, jak pisal Bozydar Kaczmarek: ,Réwnie
wazny jak przekazywane tresci intelektualne jest emocjonalny aspekt wypo-
wiedzi”". Zaczeto dostrzegad, ze ,konkretny akt méwienia jest $cisle zalezny
od wielu czynnikéw, takich jak: pamie¢, uwaga, myslenie, zainteresowanie,
emocje”®’. Emocje w duzym stopniu warunkuja realizacje jezyka, czyli kom-
petencje jezykowa. Wplyw czynnika emocjonalnego nie determinuje jedynie
tre$ci wypowiedzi, majac na mysli szczeg6lnie omdéwione juz wartosciowanie,
ale takze forme wypowiedzi. Wiestawa Dzieniarz zauwazyl: ,Silne pobudze-
nie emocjonalne wzmaga aktywnos¢ werbalng bez swiadomego nastawienia

9 B. Kaczmarek, Mdzgowa organizacja mowy, Lublin 1995, s. 106.
M. Ligeza, Podstawy psycholingwistyki rozwojowej, w: Logopedia — pytania i odpowiedzi,
red. T. Gatkowski, G. Jastrzebowska, t. 1, Opole 2003, s. 286-287.
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na prace zdaniotwodrcza, to doprowadza do pustki my$lowej, bezradnosci wer-
balnej i przerwania wypowiedzi”*'.

Emocje sa sferg indywidualng, ktéra warunkuje osobowos¢é, wychowanie,
pozycja spoleczna. Niemniej wiek i typowe dla danego okresu rozwoju dziecka
stany i zachowania emocjonalne pozwalaja nam ogélnie scharakteryzowac po-
stawy dzieci szcze$cio- i dziewiecioletnich.

Emocje mozna podzieli¢ na te zwigzane z tre$cig komunikatu oraz dotycza-
ce samej sytuacji komunikacyjnej. Pierwsza grupa uczu¢ pojawia sie w zwigzku
z zawarto$cia wypowiedzi. Tre$¢ Iaczy sie ze skojarzeniem w sposdb pozytyw-
ny lub negatywny. Sa to uczucia stale, tak jak stosunek do wyrazanego tematu.
Przyklady:

+ emocje pozytywne — rados¢, roztkliwienie

Szczenie: Szczenig to takie male i milutkie szczenie (Ola, 6 lat);
« emocje negatywne — smutek, nostalgia, tesknota

Samotnos¢: Samotno$¢ jest jak kto§ umrze. Moja babcia jest samotna, bo dziadzio

umarl (Dawid, 6 lat).

Druga grupa dotyczy warunkdw, w jakich znalazl si¢ méwiacy, oraz jego re-
lacji z odbiorca i tlem. Emocje te moga ulec przeksztalceniu wraz ze zmiana
okolicznosci i stosunku miedzy uczestnikami rozmowy.

U mtodszych dzieci przewazaja emocje zwigzane z treécig, co przejawia sie
glownie w znakach fizjonomicznych, testowych i glosowych. Sytuacja komu-
nikacyjna réwniez odgrywa tu role, ale nieco mniejsza: pojawia si¢ rywalizacja
z réwieénikami, spontaniczno$¢, euforia. U sze$ciolatkéw najwazniejsza jest
mozliwo$¢ zabrania glosu ,tu i teraz”. Towarzyszy im podniecenie i spontanicz-
nos¢ wyrazone szybkim tempem i glo$noscia mowienia. Dziecko koncentruje
sie wowczas na sobie, otoczenie nie odgrywa dla niego duzej roli, niechetnie
stucha réwiesnikéw i napomnien wychowawcy. Rzadko przytakuje i zdawkowo
potwierdza lub rozwija definicje innego dziecka. Czesciej polemizuje, neguje,
przekomarza sie. Nie jest to wyrazem negatywnych doznan, jakie czerpie z mo-
wienia dlasamego méwienia, gdyz traktuje je jako zabawe i ta aktywno$¢ sprawia
murado$¢isatysfakeje. Czeste negowanie i chaotyczne zachowanie, po razkolej-
ny, mozna wytlumaczy¢ pozostato$ciami po dzieciecym egocentryzmie, pedzie
posiadania (nie tylko rzeczy, ale i racji), a nawet po ,negatywizmie dzieciecym”*

>l 'W. Dzieniarz, Charakterystyczne cechy mowy potocznej dzieci, w: Jezykowy obraz $wiata

dzieci i mlodziezy, s. 275.

M. Kielar-Turska, Srednie dzieciristwo. Wik przedszkolny, w: Psychologia rozwoju czlowie-
ka. Charakterystyka okreséw zycia czlowieka, t. 2, red nauk. B. Harwas-Napierata, J. Trem-
pala, Warszawa 2000, s. 92.
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zwanym ,wiekiem dziecigcej przekory”, lecz takze brakiem przystosowania do
realiéw szkolnych, obowiazujacych zasad dyskusji, respektu do prowadzacej za-
jecia osoby dorosle;j.

Dzieci dziewiecioletnie nie okazuja znacznie emocji, mozna jednak sadzi¢,
ze wiekszy wplyw na wrazenia ksztaltuja warunki wypowiedzi. Zachowawczo$¢
i przemyslane odpowiedzi trzecioklasistow pozwalaja sadzié, ze towarzyszy
im napigcie, obawa przed krytyka prowadzacego i przed o§mieszeniem na tle
grupy réowiesniczej. Stres nie przejawia si¢ w sposobie mowienia, gdyz zadne
z dzieci nie jest wywolywane do odpowiedzi przymusowo, zatem typowe reak-
cje emocjonalne, jak drzenie glosu, nie s dostrzegalne. Osoby, ktore decyduja
sie zabra¢ glos, sa pewne poprawnosci komunikatu, wykazuja zdecydowanie
i opanowanie.

Innym aspektem wzbudzajacym emocje, procz leku przed nagang i osmie-
szeniem, jest wymagana w dyskursie edukacyjnym szczeros¢. O ile dla dzieci
przedszkolnych nie stanowi ona problemu, o tyle dzieci starsze moga juz czu¢
rozdarcie natury moralnej pomiedzy warto$ciami deklarowanymi, uznawanymi
aodczuwanymi®, ktérych zawarcie w definicjach wymusza na nich okolicznosé.
Dzieci nie chca przed osoba obcg pozwoli¢ sobie na szczero$¢, a by¢ moze boja
sie wygloszenia odmiennego zdania od reszty grupy. Zostaje zatem pominiety
ykod rozwiniety”, ktéry ma otwarty zakres znaczen, pozwala na pelne wyraze-
nie my$li na rzecz ,kodu ograniczonego” o zamknietym zakresie znaczen, ktory
sprzyja solidarnosci z grupa®*. Rozwiazaniem jest dla nich zatem wycofanie,
zamknieto$¢, milczenie lub ostrozne i minimalistyczne wypowiadanie sig. Nie-
ktore dzieci moga uciekac si¢ do tzw. podwodjnej moralnosci, konformistyczne-
go zachowania, przyjmowania wymaganych postaw i wyglaszania pozadanych
opinii*. Stanowisko takie nie jest jednak pozbawione tadunku emocjonalnego,
wynikajacego z wewnetrznej sprzecznosci.

Trzyletni okres nauczania indywidualnego to krok milowy w rozwoju psy-
chologicznym i jezykowym dzieci. Nabywana w tym czasie wiedza o $wiecie,
poglebiane rozumienie relacji spolecznych i zjawisk abstrakcyjnych przypada
wlasnie na ten czas, co uzewnetrznia si¢ w dzieciecym jezyku, ktory nabiera
pelniejszego, dojrzalego i $wiadomego charakteru.

2 1. Puzynina, Jezyk wartosci, Warszawa 1992, s. 9.

** M. Ligeza, Podstawy psycholingwistyki, s. 285.

» M. Przetacznik-Gierkowska, G. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza
wieku dziecigcego, Warszawa 1985, s. 391.
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Przeprowadzona obserwacja nasuwa siedem gtéwnych wnioskow:

. Podstawg dziecigcej konceptualizacji wyrazonej w definiowaniu poje¢ sa do-
$wiadczenia wlasne lub cudze oraz wyobrazenia, ktére przez dziecko przy-
wolywane s3 na zasadzie skojarzen konkretnych (dotyczacych empirycznie
doswiadczalnych przedmiotéw lub zjawisk) albo abstrakcyjnych (odnosza-
cych sie do niematerialnych pojec).

2. Dziecisze$cioletnie opieraja si¢ na indywidualnych do$wiadczeniach z prze-
szlosci, cho¢ zauwazalne s3 takze kalki definicyjne, wyrazenia zaczerpniete
wprost z ,jezyka dorostych” niezrozumiate dla dzieci. Uczniowie dziewig-
cioletni czerpia ze zdarzen przeszlych, wazna jest dla nich takze przyszlos¢,
a pojecia osadzaja w terazniejszosci, co wskazuje na poszerzenie horyzontow
czasowych w okresie nauczania zintegrowanego, a obiektywizm jest dowo-
dem na calkowite odejécie od egocentryzmu zauwazanego jeszcze u dzieci
przedszkolnych.

3. Ojezykowym obrazie §wiata decyduja wyrazy oraz ich formy, ktére pojawia-
ja sie w dzieciecych wypowiedziach, a takze te, ktorych brak. Dzieci przed-
szkolne opieraja si¢ na wiedzy potocznej, zdroworozsadkowej oraz ,dziecin-
nej”, czego dowodem s zdrobnienia. Uczniowie trzeciej klasy bazuja za$ na
ogdlnej, cho¢ nie mozna jeszcze powiedzie¢, ze naukowej wiedzy (terminy
i pojecia specjalistyczne wprowadzane sa w czwartej klasie, kiedy nastepuje
podzial na nauki przyrodnicze i humanistyczne).

4. U wszystkich badanych dzieci sfere aksjologiczna w wypowiedziach zdra-
dzaja: warto$ciujace przymiotniki i czasowniki. Nazwy warto$ci pojawiaja
dopiero u dzieci dziewigcioletnich, co mozna wyjasni¢ rozwijajaca sie na
przestrzeni nauczania zintegrowanego umiejetno$cia rozumienia i nazywa-
nia poje¢ abstrakcyjnych.

5. Waznym elementem dzieciecych wypowiedzi jest takze uzyta forma oso-
bowa. Pierwsza osoby liczby pojedynczej i mnogiej (przy opisywaniu rytu-
aléw rodzinnych) nadaje wypowiedziom sze$cioletnich dzieci indywidual-
ny charakter. Wypowiedzi sa przez to subiektywne, a postawa ta moze by¢
pochodng dziecigcego egocentryzmu. Dzieci starsze rzadko stosuja zwroty
»ja 1,my” wwypowiedziach.

6. Emocje towarzyszace wypowiedzi w postaci wyrazéw (m.in. zdrobnienia, wy-
krzyknienia) i niewerbalnych srodkéw wyrazu odzwierciedlaja stosunek dzieci
do $wiata. Emocjonalny charakter maja gtéwnie wypowiedzi dzieci przedszkol-
nych, dziewiecioletni uczniowie wykazuja postawe stateczng i neutralna.

7. Rozwéj umiejetnosci konceptualizacji jest w okresie nauczania indywidual-
nego szczegdlnie intensywny, a proporcja wplywéw $rodowiska domowego
i szkolno-réwiesniczego w tym czasie zmienia si¢ diametralnie, wprowadza-
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jac w $wiadomos¢ dziecka obszary dyscyplin naukowych, zjawisk abstrak-
cyjnych, relacji spotecznych, niemniej obydwa zrddla wiedzy o $wiecie sa
dla dzieci bardzo wazne i niezbedne do prawidlowego ich rozwoju.

SUMMARY

The basis of children’s conceptualisation expressed in defining concepts are their
own or others’ ideas which are invoked by a child by way of concrete or abstract as-
sociations. Changes in this area take place with particular intensity in the integrated
education period (between ages 6 and 9). 6-year-old children base on individual past
experiences, though definitional calques can also be observed, constituting expres-
sions taken directly from “adults’ language”, incomprehensible for children. 9-year-old
pupils refer to past events, since the past is very important for them, while the concepts
are related to the present, which is an indication of the extension of time frames in the
integrated education period. Objectivity is an evidence of the total departure from
egocentrism still observed in kindergarten children.

Linguistic picture of the world is influenced by words and their forms ap-
pearing in child statements as well as those which are not manifested. Kinder-
garten children base on common-sense everyday knowledge, while third grade
students on the general one, though not yet scientific.

The axiological sphere in child statements is disclosed by evaluative adjectives and
verbs. The names of values do not appear earlier than in 9-year-olds, which can be ex-
plained by the ability to comprehend and name abstract concepts which develops in
the integrated education period.

The use of a personal form is also an important element of child utterances. The
first person singular and plural add an individual character to 6-year-old children’s ut-
terances. Statements are thus subjective and the attitude may be derived from child
egocentrism. Older children rarely use “I” or “we” in their utterances.

Emotions accompanying the utterances in the form of words and non-verbal means
of expression reflect children’s attitude to the world. Mainly kindergarten children’s
statements are of an emotional character. 9-year-old students take a more static and
neutral stance.

The ratio of home and peer environmental impacts change dramatically in the in-
tegrated education period, introducing into a child’s conscience the areas of scientific
disciplines, abstract phenomena and social relations. Nevertheless, these two sources
of knowledge about the world are indispensable for to the proper child development.

KEY WORDS: conceptualisation, linguistic picture of the world, child speech devel-
opment, children’s evaluation, verbal expression of emotions, denifitional calques, chil-
dren’s definifions, concrete associations, abstract associations, linguistic egocentrism.
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Introduction

The system of career advancement in teaching was established in Po-
land to motivate teachers to pursue lifelong learning and personal devel-
opment, which would help them, to improve their work as well as the
quality of the work of schools'. Above all, the accepted solution had its
justification in the need to prepare teachers for new challenges brought
by the reform of the national education system in Poland, which was im-
plemented in 1999.

The education reform brought numerous changes in Polish educa-
tion, especially in the school structure (e.g. a new type of schools called
“gimnazjum” (middle school) was established), training programs and
philosophy of school operation. The greatest responisibility for imple-
menting this reform fell on the most numerous group of middle-aged
teachers (ages 35-45 and 50 years old). These teachers were mostly
included in the new system of professional training, which was strictly
connected with the requirements for the new procedure of professional
promotion. Taking into account their seniority, higher education, usu-
ally a Master of Arts degree and earlier degrees of professional speciali-
zation introduced in the 1970s (later suspended), they were mostly
pursuing the highest degree of promotion — a certified teacher.

The research conducted in this field, including a qualitative autobio-
graphical research study, shows a series of problems, difficulties, tensions

' Paper presented at the 36 ATEE Conference 2011, Riga.
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and dilemmas that teachers experience during the sucessive stages of their de-
velopment in the form of formal levels of professional promotion.

Teachers with the highest seniority — more than 20 years of experience, who
are aiming to obtain the status of a certified teacher (an experienced profes-
sional) and also novice teachers in the trainee position have most problems.

For example, it is often the case that a teacher aged 30-33 attains the high-
est level of development and becomes a certified teacher. Hence the following
question arises: What to do next? Maybe become an expert? However, there is
also the risk of falling into a routine.

Specific problems will include questions such as: What forms of activities
does a teacher undertake at a given stage? What help can he receive and from
who? What can he expect from the training? What are the advantages, includ-
ing financial advantages? What are the negative aspects?

The conclusions from the analyzed research will concern rationalizing the
procedures of the teaching career and providing assistance, which is indispen-
sable in the respective stages, and especially for novice and experienced teach-
ers in their professional development.

In further consideration I will address the following issues:

1. The origin, essence and formal requirements of career advancement for
teachers.
2. Professional promotion in the teachers’ experience.

The origin, essence and formal requirements of career advancement for
teachers

The system of career advancement for teachers was introduced on 6" April
2000 by the Teacher’s Charter. The basic aim of introducing this system was
to implement a new concept of teachers’ professional status, which could en-
able them to achieve a real promotion in their profession. In its conception the
system of career advancement for teachers was meant to stimulate teachers to
systematically upgrade their qualifications and professional competence in or-
der to be able to undertake activities enhancing the process of education and
teaching at their school.

Attaining the initial level of development is obligatory for novice teachers
who enter this profession; then they work for nine months to reach the next
level — a contracted teacher. Beyond that, career advancement is not obliga-
tory. However, if one desires to pursue the position of an appointed or certified
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teacher, he must be employed as a full-time teacher and submit a special letter
to school authorities concerning these positions.

The condition for advancing in the teaching career depends on:

fulfilment of qualification requirements,

completion of a special training,

gaining acceptance of the Qualification Commission or passing an ex-
amination conducted by the Commission depending on the stage of ad-
vancement?.

Qualification requirements for the respective degrees of professional devel-
opment are described in the professional development plan® and include a se-
ries of tasks to be performed during one’s training. This plan must include the
following requirements:

« For the degree of a contracted teacher:

knowledge of organization, tasks and principles of school operation,

the ability to conduct school activities in a way assuring proper execu-
tion of statutory tasks,

knowledge of children’s (students’) environment, their problems as well
as the ability to collaborate with the local environment,

the skill of analyzing and discussing conducted and observed lessons and
other school activities.

« For the degree of a nominated teacher:

the ability to organize and improve one’s teaching practice, the ability
to assess one’s own activities and evaluate their effectiveness, the ability
to make changes in these areas, the ability to prepare and organize indi-
vidual plans of work with a child and completing a child’s chart regarding
his activity in a team for a periodical evaluation,

the ability to consider the developing needs of students, issues concern-
ing the local environment as well as contemporary social and civilization
matters,

the skill and use of information and communication technologies (IT),

2

All formal requirements are included in The Teacher’s Charter of 1 December 2004

concerning the levels of career advancement of teachers, together with successive

changes in the legislation.

The plan of professional development includes the following information: the date of

starting the special training, the date of completing this training, the name of the super-
visor of this training, directions of development, adequate tasks to be carried out, the

dates of their execution, methods of colleting documents, etc.



132 Wanda Drézka

. the skill of applying knowledge from psychology, pedagogy and didac-
tics as well as general issues to education, social welfare and dealing with
juvenile issues,

. the ability to understand and apply rules and regulations concerning
education.

« For the degree of a certified teacher:

. achieving positive effects in teaching and working with youth,

. achieving positive results in carrying out educational tasks, providing so-
cial aid and addressing juvenile issues,

. the skill and use of information technologies (IT),

. the ability to share knowledge and experience with other teachers by
running open classes, especially for novice and contracted teachers as
in-service school training.

The condition for promotion is completing a special training, which a con-
tracted teacher can use towards the degree of a nominated teacher after working
ata school for at least two years, but a nominated teacher can use this procedure
towards the degree of a certified teacher after at least one year from attaining
the previous level.

The special period of training includes: knowledge of the advancement
procedure and all the formal requirements (completing special training in this
area), preparing a plan for professional development requirements, fulfilling
specific tasks included in the plan, recording the completion of all the activities
in special files, and participation in professional training. The activities depend
on specific requirements connected with the levels of promotion.

And so a trainee teacher during his first year of work gains the necessary
experience. The school headmaster designates a special tutor (mentor) for the
trainee. It can be a nominated teacher or a certified teacher, who does not neces-
sarily teach the same subject. At least once a month the mentor should observe
the lessons conducted by the trainee teacher. The trainee teacher should also
participate in the lessons conducted by his mentor. The trainee’s work lasts nine
months, during which he gets familiar with the organization and principles of
school operation. He must write a plan of professional development, namely
a plan of his activities during his work as a trainee. He must also think about his
stronger or weaker points and indicate the areas he particularly wants to develop
and improve. The plan must be approved by the school headmaster during the
first thirty days of his work as a trainee teacher. After completing this training he
should also submit a report to the headmaster concerning the execution of the
plan of professional development. This report is evaluated by the headmaster
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within 21 days from the date of obtaining the mentor’s feedback as well as par-
ents’ feedback concerning his work. His mentor must submit an evaluation of
the trainee’s professional achievements to the headmaster within 14 days. His
evaluation is in the form of a written letter and presents justification as well as
information about the possibility of appeal in order to reverse a decision in case
it is negative. Having obtained a positive evaluation the trainee submits a letter
to begin the qualification procedure. The headmaster designates the Qualifica-
tion Commission who decide whether the trainee should be promoted to the
status of a contracted teacher. Each of the Commission members assesses the
trainee’s readiness on the scale of 1 to 10. If he receives at least 7 points as an
arithmetic average on this scale the trainee may be promoted by the Qualifi-
cation Commission and become a contracted teacher. During the meeting of
the Qualification Commission all the questions and answers of the trainee are
recorded together with the number of points he received on the scale of 1 to 10.
After fulfilling all these conditions, the school headmaster according to the ad-
ministration procedure promotes the trainee (novice) teacher to the status of
a contracted teacher.

A contracted teacher desiring to advance and become a nominated teacher
undergoes a similar procedure. The difference is that a contracted teacher’s spe-
cial period of training lasts 2 years and 9 months and after this period he submits
a letter stating his desire to be promoted to a higher position. Having received
positive feedback concerning his professional achievements during this period
of training both from the headmaster and from the parents’ council, the teacher
submits a letter to school authorities to commence the examination procedure.
After fulfilling all the requirements the teacher appears before the Qualifica-
tion Commission which consists of a school supervisor, the headmaster, three
experts and a representative of the Polish Teachers Association (optional).
Having obtained a maximum number of points, the teacher is promoted and
becomes a nominated teacher.

The next level of promotion is a certified teacher. The teacher’s special train-
ing period starts at the beginning of the school year. The teacher submits a letter
to the school headmaster. The period of special training also lasts 2 years and
9 months. The guidelines are the same as in the previous case.

Obtaining the approval of the Commission:

« in the case of a trainee teacher - the approval by the Qualification Com-

mission is granted following an interview,

« inthe case of a contracted teacher — the approval is granted upon passing

an examination run by the Examination Commission,
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« inthe case of appointed and certified teachers — the approval by the Qual-
ification Commission is granted following an evaluation of the teacher’s
professional achievements and an interview.

After fulfilling the above conditions according to the administration deci-
sion the school headmaster promotes a trainee to the position of a contracted
teacher. To be promoted to the position of an appointed teacher one must be
appointed by the managing school administration. A certified teacher is ap-
pointed by the pedagogical school administration. Advancing in the teaching
career is a formal confirmation of achieving a high level of qualification and
professional development. The level of promotion attests to the professional
achievement of a teacher*.

In comparison to the regulations from before the reform of education, when
a teacher’s basic salary depended on the level of his education and experience
and was raised automatically every 2 years by a certain amount regardless of
one’s professional specialization, now after introducing the system of career ad-
vancement the possibility of a fast upgrade of professional status and salary has
become real.

The new system of career advancement of teachers creates an opportunity
of achieving successive degrees of professional promotion. However, at first
the implementation of the system had different guidelines. In the year 2000
about 75% teachers were employed on the basis of nomination. By law they
advanced and became nominated teachers, then comparatively, in a short time
they obtained the status of a certified teacher. Teachers having additional quali-
fications, those who became nominated teachers, had the possibility to work to
become certified teachers in a shorter time lasting 9 months or 1 year and nine
months. The above-mentioned solution caused a rapid shift in the proportions
of teachers in favor of certified teachers.

In 2004 a significant modification of this system was made and it involved:

« an extended path of career advancement from 7 to 10 years. Thus, the
time needed to reach a higher degree of professional promotion and at
the same time a higher salary became nearly twice as long,

« an obligatory interview by the Qualification Commission for the degree
of a certified teacher,

« strengthening the role of the school superintendent in the system of ca-
reer advancement for teachers by engaging him in the work of the Exami-
nation Commission, which awards the title of an appointed teacher.

+  B.Sniezek, Karta Nauczyciela. Komentarz do ustawy, Warszawa 2009, p. 54.



Stages of professional teacher career in Poland 13§

However, it should be added that nowadays it is not necessary to collect all
the certificates concering collaboration and undertaken activities or training
certificates, photos, the curriculum, plans, programs, detailed agendas of school
ceremonies, events, etc. At present, it is sufficient to do a reflective analysis of
the performed activities and undertaken initiatives of professional training, fo-
cusing on the advantages the teacher gained, his work and how it influenced the
upgrading of the quality of work at a given school or institution.

One can note that the essential aspect of the present system of professional
promotion of teachers is a stronger connection between the teacher’s profes-
sional development and professional training. In fact, the system of career ad-
vancement of teachers constitutes:

« areflection on the stages of a teacher’s professional development:
. adaptation in the profession; a trainee (novice) teacher, contracted teacher,
professional stability: an appointed teacher,
expertise in the profession — a certified teacher,
« amechanism motivating teachers to upgrade their qualifications and engage
in professional training.

As a result, the system has brought changes in the career advancement in-
cluding an upgrade of teachers’ qualifications, improvement of their compe-
tencies, a rise in the salaries and a greater prestige of the profession. The career
advancement facilitates:

« raising one’s qualifications,

« higher pay,

« stability in the profession,

« access to administrative functions and higher positions in the education
system (expert, examiner, mentor of the trainee teachers, positions in the
school management)®.

In 2008, 97% of all the employed teachers, which is over 20% more than in
2000, had a university degree. In 2009, 4.98% of the employed teachers were
trainees, 19.67% were contracted teachers, 30.82% were appointed teachers,
and 41.63% were certified teachers®.

It was based on the article by The Advisers Team of the Ministry of Education regard-
ing the Professional Status of Teachers: Jaki awans zawodowy nauczyciela? (“What is
a Teacher’s Promotion”), Warszawa, rozporzadzenia zamieszczone na stronie inter-
netowej MEN http://www.men.gov.pl (dostep: 23.06.2010).

Raport Centralnego O$rodka Doskonalenia Nauczycieli, Nauczyciele we wrzesniu
2008 roku. Stan i struktura zatrudnienia (Teachers in September 2008. The condi-
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Career Advancement in the teachers’ experience

The aim of conducing the analysis is to show the procedure of teachers’ ca-
reer advancement in the light of experience, reflection and perception of teach-
ers being in various phases of professional development, from novice teachers
to the phases of stabilization and professional mastery.

The empirical material is of qualitative nature and includes the teachers’
written accounts in the form of autobiographical texts (memoires, diaries, life
stories) obtained by means of a nation-wide autobiographical research study
(over 160 texts) in 2002-2004".

The latest data are from the qualitative research in 2011, whose aim was to
obtain autobiographical written accounts of the experience connected with ca-
reer advancement (about 50 texts).

Middle-aged teachers (35-50/5S) participated in the autobiographical
qualitative research of 2002-2004. The basic aim of this research was to explore
the relationships of the middle-aged generation of teachers in the context of the
socio-educational change in Poland after 1989 as well as the education reform,
which took place in 1999 and affected education, culture, teachers’ work, and
socio-political and economic life. These changes, for the middle-aged teachers,
had an unusually radical character; we can say they were experimental. They
divided their life into two periods. The first period was prior to the shift of the
political system (the times of The Polish People’s Republic — completely differ-
ent in ideology and social system); the second period after the change of 1989
(the influence of the neoliberal economy and the new problems in social life,
culture and education).

Paradoxically, in spite of being unprepared for the change, these teachers
were mainly responsible for introducing the education reform and a series of
other deep transformations. These transformations took place in schools. Most
of the teachers held a Master’s degree in education®. In light of this fact they
seemed to be an interesting subject of research to show the influence of the new
political system on education and teachers in Poland.

tions and structure of employment) Warszawa 2009, www.edunews.pl/images/pdf/
nauczyciele 2008.pdf

W. Drézka, Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii Sredniego pokolenia nauczy-
cieli polskich 2004, Kielce 2008.

E. Putkiewicz et al., Nauczyciel wobec reformy edukacji. Raport z bada#, Warszawa
1999.
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One of the most radical changes in the cycle of professional development of
teachers was the introduction of the phase of stabilization, which completely
disturbed their rhythm of work. The aim of this solution was first and foremost
to mobilize teachers to continuous improvement of their qualifications in con-
nection with the education reform and the new requirements of the changing
world. Finally, the procedure was to serve the improvement of the quality of
schools and other educational institutions.

In practice, this endeavor appeared to be one of the most criticized and con-
troversial attempts of the education authorities, apart from the introduction
of middle schools and standarization. For the experienced teachers who were
used to traditional self-training, promotion was associated first and foremost
with the immensity of bureaucracy, paperwork, certificates and with the teach-
ers’ “rat race”.

In the light of the analysis of the experienced teachers’ memoires from
2002-2004, we can conclude that the problem of professional promotion con-
stituted a significant part of the teachers’ concerns. A great majority of these
teachers already had or tried to obtain the title of a certified teacher. Their ac-
counts were full of critical remarks regarding the disruptions of that ongoing
procedure as well as the atmosphere in the teachers’ teams, local environment
and even in the teachers’ families. According to the new regulations, gaining
a professional degree required great effort as well as execution and recording of
many activities. These activities involved family members, friends, local institu-
tions, libraries, publishers, photographs, computer specialists, etc.

The teachers’ accounts of this subject of promotion reveal several aspects
of this issue. First and foremost, what is striking is their disappointment. As
one could read in their memoires, holding a master’s degree, having many
years of teaching experience, professional achievements, and reaching the
highest level of professional specialization, once again they were forced to
prove their usefulness as teachers. Many of them agreed to do it because of
a great competition in the labor market and the fear of being unemployed.
As a result, experienced teachers in teachers’ circles generated some kind of
a stereotype that career advancement is something negative, it is a threat to
the teachers” autonomy, which still persists, especially among the older gen-
eration of teachers.

One of the main issues discussed by the teachers was the bureaucratic aspect
of the career advancement procedures. They were required to collect evidence
of even the least significant activity. It was an essential “novum” in the profes-
sion, which immediately gained the most opponents among the teachers.
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Another matter is the way of assessment by the Commission, which at the
beginning evaluated the teachers without the participation of the candidate; it
was the object of strong criticism by the teachers.

Many teachers notice with sarcasm that their school during the process
career advancement facilitated the development of the teachers rather than
served the students for whom there was not enough time and strength. The side
effect of excessive formalization of teacher development was the rapidly wors-
ening atmosphere among the teaching teams. We can notice the development
of jealousy, rivalry, aggression, a lack of confidence and friendship rather than
collaboration and accountability as suggested by the reform. Arising tensions
and conflicts were observed by the students’. Dejection was sensed among the
teachers. Many of them suffered from professional burnout and a lack of mo-
tivation. They lost the purpose for further professional activity and many are
impatiently waiting for retirement. A great number of the teachers, especial-
ly older ones, expressed the opinion that earlier achievement of professional
specialization would allow them to assess the level of the teacher profession in
a more objective way.

Some teachers in their written accounts stated that some of their friends
resign from any activity and further development after gaining the degree of
a certified teacher. It was very disturbing because it referred to teachers aged
35-40 who limited themselves to their previous achievements. The facts show
that there are numerous loopholes and flaws in the procedure of promotion,
which was confirmed by other researchers’.

On the whole, in spite of the critical comments concerning the procedure
of gaining degrees of professional promotion, the teachers also noticed some
positive aspects. First and foremost, they wrote that the procedure caused a dis-
tinctive revival of the nearly “dormant” teacher environments. It also caused
a greater interest in improving skills as well as a greater aspiration to gain new
practical professional competencies. The reform strongly stimulated teachers
to become more active. Initially, it was easier to get promoted for those who

°  B. Sliwerski, Biograficzny wymiar konfliktéw w szkole, in: Drogi edukacyjne i ich biogra-
ficzny wymiar, ed. E. Dubas and O. Czerniawska, Warszawa 2002, p. 157 and next.

Z. Jasinski, Polscy nauczyciele wobec awansu zawodowego (doniesienie z badar),
in: Nauki pedagogiczne w Polsce, ed. T. Lewowicki, M. J. Szymanski, Krakéw 2004,
p- 339; Z. Ratajek, Zalozenia i rzeczywistos¢. Pierwsze oceny reformy edukacyjnej,

yEdukacja” 2003, nr 2, p. 29.

10
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systematically upgraded their professional qualifications and long ago gained
degrees of professional qualifications (first and second degree) and in some
cases a doctorate degree. Those teachers did not have much difficulty collect-
ing all the necessary documentation. However, they had certain problems with
adequate preparation in accordance with the special requirements of the Com-
mission assessing achievements. Now there are special trainings in this regard.
In the past teachers had to prepare for the procedure themselves.

The requirement for promotion in case of many teachers constituted some
kind of a positive impulse to have another look at one’s career, to think about it
as a creative activity, requiring subjective initiative, self-reflection and reflection
on each undertaken activity. Not only is it important to perform work-related
tasks well but also to gain the skill of describing one’s activity and the ability to
plan one’s work, make predictions, conduct an analysis, draw conclusions, share
one’s experience with others, etc. The teachers became more creative, searching
and reflective. They also had greater courage to present their opinions within
the local environment. Many of them gained computer skills and learned to use
the Internet.

The teachers maintained a positive attitude to the additional requirements
because of the good atmosphere at school, encouragement by the school head-
master and educational authorities, team work of all the teachers, mutual help,
friendliness, and the willingness to share experience with others. Consider-
ing the advantages of career advancement the teachers emphasized that con-
tinuous training, in spite of the enormous amount of work, prevented them
from professional burnout, which so often affects teachers with a long work
experience.

That was the situation when the system was first introduced. And how is it
now? What has changed? A qualitative research study was conducted in 2011
based on approximately 50 teachers. Most of them have completed postgrad-
uate studies, organized by university and sponsored by the European Union
funds. These teachers were asked to write their report on the subject: “My
road to professional promotion”"'. The study revealed that after a few years the
teachers have a positive attitude to the system of professional development re-
lated to assessment of their work and career advancement. The evaluation of

' These research studies are continued under my supervision based on the entire popu-

lation of postgraduate teachers (approximately 900 individuals), with application of
a special self-created questionnaire “Professional training of teachers” and interviews.
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this system differs depending on the age and length of one’s work experience.
Older and middle-aged teachers who are in the phase of professional stability
still tend to have less favourable opinions of the changes, but novice teachers,
being in the phase of professional adaptation, express the greatest number of
positive opinions. They see professional training and all the related formalities
as something natural.

The older, more experienced teachers indicate the negative aspects of career
advancement. For example, in spite of the legal restrictions there are still inef-
fective bureaucratic procedures and formalities regarding professional devel-
opment in the respective stages of the professional cycle. In their opinion, the
system is favourable for young teachers; however, experienced teachers see the
negative aspects. They criticized the lack of workshops and insufficient training
which would be targeted only at certain groups of teachers rather than gen-
eral trainings for everyone. The career advancement scheme stifles and restrics
more creative and authentic development.

Among the positive aspects of promotion the experienced teachers have
indicated: the possibility of gaining greater assertiveness and confidence with
regard to their school-related decisions, establishing valuable relationships
with other teachers as well as with different institutions, computer and Internet
skills, influence on decisions concerning their school, and becoming a men-
tor of novice teachers. Young teachers, especially beginners, highly appreciate
working under the supervision of their mentors as well as with the assistance of
experienced colleagues and participation in professional training. Most of them
think that career advancement is a very good way of motivation for further de-
velopment.

The results obtained in the international research TALIS of 2008 attest to
the positive influence of the career advancement procedures on teachers’ pro-
fessional development. As many as 70 000 teachers (in Poland over 3000) from
the first level of secondary school (in Poland — middle schools) participated
in this research. The results show that out of 24 researched countries (there
were 17 EU countries and 7 partnership countries), Poland has the highest
percentage of teachers (over 94%) who participate in professional training. To
alarge degree this may be connected with career advancement. However, some
teachers, as the authors of the Report indicate, collect certificates from various

2 Migdzynarodowe badania nauczania i uczenia si¢ OECD, TALIS, Nauczanie — wyniki
bada# 2008. Polska na tle migdzynarodowym, Warszawa 2009, p. 18 and next.



Stages of professional teacher career in Poland 141

courses of professional training which are part of the teachers” effort to earn
a promotion". Moreover, according to these research findings, the number of
teachers taking part in professional training decreases with age. The teachers
with the highest qualifications attend most trainings. In Poland as well as in
Lithuania teachers attend 5 to 6 types of trainings at average.

In Poland the research by TALIS showed that nearly 44% of teachers have
great needs in the area of professional training. First of all, these needs pertain
to teaching students with special educational needs, using computer techniques
in teaching as well as vocational guidance. Foreign language teachers indicated
the greatest need for training.

Among the factors supporting professional training the researchers took
into account were: the requirement of training, reimbursement for training,
bonus payment, taking into account the time for training when creating the
timetable. It was concluded that there was no clear relationship between the
time devoted to professional development and the the fact that the trainings
were mandatory or free of charge. The most essential issue in favor of profes-
sional development proved to be the period of work as a novice teacher, that
is advice and assistance of experienced and respected teachers. These forms of
support are the most significant for teachers starting their work at school. In
Poland they have a connection with the career advancement and include 94%
of all teachers and nearly 80% of novice teachers (in other countries they in-
clude only 26% of all teachers).

In the light of the TALIS research we can show the following impediments
to professional development indicated by Polish teachers: trainings are too ex-
pensive (51%); it is difficult to balance the school timetable with training ac-
tivities (41%); lack of support from the employer (12%).

The researched Polish teachers highly appreciated such forms of training as:
courses, workshops, conferences, seminars discussing results of educational re-
search, postgraduate studies, observation visits in other school, participation
in internet-based collaboration of teachers, individual or team research, lesson
observations, coaching, and demonstration lessons. The most highly assessed
were such forms which do not disorganize the teaching process, including read-
ing professional literature (93%), individual or team research (93%), and pro-
grams upgrading one’s qualifications (92%).

13 There.
4 There.
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Conclusion

The conducted research analysis concerning the system of professional
development and training through levels of career advancement shows that
according to the teachers this system has numerous advantages including im-
proving one’s teaching practice, an increased involvement in self-education,
gaining new competencies, and upgrading the quality of teaching. However, at
the same time this system is the cause of many disappointments and negative
assessment, mostly because of excessive formalism and bureaucracy. High costs
of training and lack of support from school administration are also criticized by
the teachers.

The research study provides a reason for educational policy, for making
changes in the procedure of career advancement leading to its simplification in
order to limit the excessive bureaucracy and to strengthen the role of the head-
master in motivation and assessment of teachers. It would also be desirable to
connect promotion more with the assessment of a teacher’s real work “through
his teaching practice”, and not only on the basis of the collected certificates and
reports. Young teachers also insist on extending the special period of training,
for example in the case of a maternity leave.

With regard to professional training, which is an important factor of pro-
motion and professional development, teachers suggest establishing a stricter
connection between programs and training courses with financial support
and more accessible forms of their organization. Furthermore, the authors of
TALIS Report rightly demand that the courses and trainings be subject to con-
tinuous assessement of teachers and educational authorities.

STRESZCZENIE

Rozwoj zawodowy nauczycieli i ich szkolenie w Polsce maja $cisty zwigzek z poko-
nywaniem kolejnych etapéw w karierze zgodnie z obowiazujacymi uwarunkowaniami
prawnymi.

Wymoég awansu zawodowego, jako koniecznos¢ realizacji kolejnych stopni w roz-
woju kariery nauczyciela, zostal wprowadzony w Polsce w 2000 roku, przez prawa za-
warte w Karcie Nauczyciela. Pdzniej ustalono nastepujace etapy promocji zawodowej
nauczyciela i innych pracownikéw pedagogicznych oraz zwigzane z nimi stanowiska
i tytuly, ktére s3 wazne w dzisiejszych czasach: nauczyciel stazysta (poczatkujacy na-
uczyciel, ktéry wchodzi do zawodu), nauczyciel kontraktowy, nauczyciel mianowany,
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nauczyciel dyplomowany (z zarejestrowanym certyfikatem), doswiadczony zawodo-
wy nauczyciel. Aby osiagna¢ kolejne stopnie awansu, nauczyciel ma do spelnienia $ci-
§le okreslone kryteria i wymogi formalne oraz musi przejs¢ rézne procedury oceny
swojej pracy.

W niniejszym artykule staram si¢ wytlumaczy¢ i pokazaé formalne aspekty wymo-
géw zwiazanych z kolejnymi etapami rozwoju kariery zawodowej nauczycieli w Polsce
wramach tzw. awansu zawodowego, a takze pokaza¢ je w $wietle moich badan, gtéwnie
jako$ciowych, autobiograficznych (historie zycia nauczycieli) oraz wdrozenie i oceng
tego systemu przez nauczycieli.

SEOWA KLUCZOWE: nauczyciel, rozwdj zawodowy, kariera, etapy, promocja, ba-
dania jakosciowe.
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Wprowadzenie

Autorytet jest niewatpliwie waznym aspektem w wychowaniu czto-
wieka. Potrzeba wzorca jest szczegdlnie wazna dla ludzi wkraczajacych
w dojrzalos¢, gdyz to wlasnie wtedy ksztaltuje sie trzon ich osobowo-
$ci. Zadajac sobie pytanie: kim chcemy by¢?, szukamy ludzi, ktérzy
imponuja nam zachowaniem, charakterem, postawa zyciowa. Autory-
tety sa swego rodzaju drogowskazami pokazujacymi, w ktérg strone
podazad.

W obecnych czasach przezywamy jednak kryzys autorytetow. Stare
lacinskie przystowie méwi: Verba movent, exempla trahunt — stowa po-
ruszaja, a przyklady pociagaja. Czy jednak mozna si¢ dziwi¢ mlodym lu-
dziom, Ze nie moga sie we wspolczesnym $wiecie odnalez¢, ze zanikaja
tradycyjne wartosci, skoro nawet dorosli nie s3 w tym wzgledzie dobrym
przyktadem. Lech Witkowski dowiédl jednak, wbrew tezie o ,,zanikaniu
autorytetu’, ze jest to

zanik zapotrzebowania na autorytet jako autorskie zrédlo znaczacych im-
pulséw rozwojowych dajacych do mysélenia z pozycji autonomicznych,
autentycznosci przezy¢, zarazem autoryzujacych autoteliczna wage rozma-
itych aspektow $wiata — jego codzienno$ci oraz rozmaitych za$wiatéw, nie-
wspolczesnych w czasie i przestrzeni spotecznej'.

Warto wiec dokladnie przyjrze¢ si¢ roli autorytetu w zyciu mlodego
cztowieka, temat wciaz zglebia¢ i badad.

' L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i literaturze symbolicz-

nej, Krakéw 2009, s. 119-127.
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Ustalenia terminologiczne

Stowo ,autorytet” funkcjonowalo w rzeczywistoéci spolecznej w najstar-
szych cywilizacjach. Problematyka ta interesowala w starozytnosci wielkich
filozoféw, jak Platon czy Arystoteles®. Przez kolejne stulecia forma i zakres od-
dzialywania autorytetu ulegaly licznym przemianom w zaleznosci od stopnia
rozwoju spolecznego. Wplynely one na zmiang¢ sposobu postrzegania i rozu-
mienia omawianego pojecia’.

W epoce nowozytnej pierwsza definicje autorytetu zamiescit Denis Diderot
w Wielkiej Encyklopedii Francuskiej z 1751 roku. Do Polski termin przeniknat za
posrednictwem niemieckiego Autoritit, ktore jest rozumiane w sposob perso-
nalistyczny, akcentujacy takie aspekty, jak powaga umystowa lub moralna, sza-
cunek i uznanie dla oséb odznaczajacych si¢ okreslonymi kwalifikacjami®.

Mozna tez wskazywad np. na autorytet religii, nauki, wiedzy, sity, jednak ich
pojmowanie oraz uznawanie beda rézne w zaleznosci od konkretnych uwarun-
kowan historycznych lub spoleczno-ekonomicznych, determinujacych cechy
spoleczenistwa, hierarchie warto$ci czy akceptowane aksjomaty. Stownik jezyka
polskiego wskazuje na dwa sposoby rozumienia przedmiotowego pojecia:

« ogodlnie uznana czyja$ powaga, wplyw, znaczenie,
« czlowiek, instytucja, doktryna, pismo itp., cieszace si¢ w jakiej$ dziedzinie lub

w opinii pewnych ludzi szczegdlnym uznaniem, powazaniem®.

Autorytet w jezyku potocznym bywa utozsamiany z prestizem. Pojecia te
roznig si¢ jednak. Nie wdajac sie w szczegélowe rozwazania, mozna wskaza¢,
ze slowo prestiz wywodzi sie z tacinskiego prestigia, co oznacza kuglarstwo, ma-
midlo, oszukaristwo, a po francusku prestige to po prostu czar®. Zdaniem L. Le-
opolda ,prestiz opiera si¢ na uczuciowym i dlatego irracjonalnym stosunku do
warto$ci, ktore s szanowane spolecznie™. Nie jest tym samym przypisany do
okreslonej osoby, a raczej do miejsca przez nia zajmowanego w wewnetrznej

M. Rewera, Autorytety w swiadomosci mlodziezy licealnej, Stalowa Wola 2008, s. 17.

E. Wieckowska, Czym jest autorytet?, w: O autorytecie w wychowaniu i nauczaniu, red.
M. Bednarska, Torun 2009, s. 11.

Tamze.

Stownik jezyka polskiego, t. 1, red. n. M. Szymczak, Warszawa 1978, s. 102.

1. Wagner, Stalos¢ czy zmiennos¢ autorytetow, Krakoéw 2005, s. SO.

Tamze.
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strukturze grupy lub instytucji i pozadany przez jednostke z uwagi na powiaza-
ne ze stanowiskiem przywileje. Zrédla prestizu moga by¢ zréznicowane — bo-
gactwo, wladza czy wiedza to tylko przyklady. Istotny jest fakt, ze zostaja one
stopniowo zaakceptowane przez spoleczenstwo i w konsekwencji stanowia
powszechnie pozadane dobra. Autorytet réwniez wywodzi si¢ z dysponowa-
nia przez okreslone osoby pewnymi kwalifikacjami czy walorami, jednak s one
poddawane krytycznej ocenie. Autorytet istnieje zatem, o ile jednostka prezen-
tuje okreslone walory wypracowane z uwagi na poglady lub sposéb postepo-
wania. Ocena obiektywnych dokonar osoby oparta jest zatem na racjonalnych
przestankach. W przypadku prestizu ma ona charakter emocjonalny, niejedno-
krotnie pozbawiony krytycyzmu czy refleks;ji.

W kontekscie tych rozwazan nalezy wspomnie¢ takze o wzajemnej relacji
autorytet—idol. Termin ,idol” oznacza wyobrazenie bostwa bedacego przed-
miotem kultu. W starozytnej teorii poznania pod ta nazwa rozumiano czastecz-
ki wysylane przez przedmioty, wywotujace wrazenia zmystowe, dla Bacona za$
byty to ztudzenia poznawcze®. Zdaniem Andrzeja Zwoliniskiego idol jest rodza-
jem namiastki autorytetu, ktéry wyraza pewne wzorce zachowan, modele po-
stepowania w okreslonych sytuacjach, trendy’. Taka funkcje pelnia najczesciej
popularni artysci, prezenterzy telewizyjni czy znani skandali$ci poprzez proby
wytyczania warto$ci, ocene innych, popularyzowanie nowych styléw postepo-
wania. Niejednokrotnie dzigki nietypowym, nieraz wrecz szokujacym zachowa-
niom oraz wsparciu medidéw zyskuja popularnos¢ i uwielbienie fanéw. W tym
kontekscie nalezy podkre$li¢, ze utozsamianie poje¢ idol i autorytet jest bledne.
Pierwsze oparte jest bowiem z reguly na fascynacji dana osoba, jej powierz-
chownoscia (tzw. zjawisko aureoli — postrzeganie czlowieka przez pryzmat jed-
nej z jego cech, np. urody, ktorej odbiér znieksztalca pozostate i uniemozliwia
prawidlowe warto$ciowanie'®). Uwielbienie moze si¢ takze wigzaé w tym wy-
padku nie tyle z samg jednostka, ile z pozycja przez nia zajmowang, jej stawa,
popularnoécig lub statusem majatkowym. Mozna ponadto wskaza¢, ze osoby
cieszace si¢ autorytetem z reguly o niego nie zabiegaja, a szacunek i uznanie sa
wtérne w stosunku do ich cech osobowosciowych albo kwalifikacji. Jak zresz-
ta zaznaczyl Wiadystaw Strézewski, ,nie ma nic bardziej zenujacego jak proby

8 Stownik wyrazéw obcych, red. J. Tokarski, Warszawa 1980, s. 296.
A Zwoliniski, Idol - fatszywy autorytet, w: Warto$¢ autorytetu w procesie pedagogicznym,
red. J. Zimny, Stalowa Wola-Ruzomberok 2008, s. 95.

10 Tamze, s. 101.
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autokreacji autorytetu”"'. Tego samego stwierdzenia nie mozna natomiast od-

nie$¢ do pozycjiidola. O ile jego pojawienie si¢ w show-biznesie jest w zasadzie
nieprzewidywalne i zalezne od wielu, czesto zupelnie przypadkowych czynni-
kéw, to sama popularno$é bywa utrzymywana za pomoca licznych zabiegow,
ukierunkowanych na wzbudzenie zainteresowania lub zszokowanie odbiorcéw,
zgodnie z zasada ,niewazne jak, byleby méwili”

Rola autorytetu w okresie adolescencji w swietle literatury przedmiotu

Okres dojrzewania to niezwykle wazny i trudny etap w zyciu kazdego czto-
wieka. Istotne jest, aby adolescent mogt ufa¢ pewnym trwalym wyznacznikom,
na ktérych mozna si¢ oprze¢, poszukujac wlasnego miejsca w $wiecie. W lite-
raturze przedmiotu wskazuje si¢ nawet na wystepowanie potrzeby autorytetu.
Wigaze sie ona z wyznaczeniem dziecku pewnych granic tak, aby mogto si¢ zo-
rientowa¢, ktére zachowania s3 akceptowane i pozadane ze strony otoczenia,
aktore nie". Ograniczenia te, by skutecznie pelnity swoja funkcje, nie powinny
by¢ narzucane przy uzyciu sity i dominacji, lecz w drodze rozmowy, porozumie-
nia i przekonywania®’.

W literaturze podkresla sie takze, ze autorytet wiaze si¢ bezposrednio z za-
spokajaniem potrzeby uznania, szacunku, potwierdzania wlasnej wartosci,
dominacji lub podporzadkowania si¢'*. Stanowiac dla czlowieka Zrédlo pew-
nych wzorcédw, wartosci, informacji o standardach zachowan lub dzialaniach
akceptowanych spolecznie, pozwala tym samym odnalez¢ si¢ w gaszczu nie-
jednokrotnie sprzecznych sygnaléw naplywajacych z otoczenia co do sposobu
zycia. Jednostka uzyskuje w ten sposob pewien drogowskaz, ktérym moze sie
kierowa¢, dokonujac zaréwno blahych, jak i waznych zyciowych decyzji. Szcze-
gélnie istotne jest to dla adolescenta, pozwala mu bowiem wypracowa¢ wlasny
$wiatopoglad poparty pewnymi wzorcamii tym samym pomaga przezwycigzy¢
kryzys tozsamosci.

Kluczowa wlasciwoscia autorytetu jest mozliwo$¢ wywierania wplywu na
innych. Moze on zatem pelni¢ funkcje wychowawcza. Wyraza si¢ ona wlasnie

"' W. Strozewski, W kregu wartosci, Krakow 1992, s. 19.

A. Sawulska, Wychowanie — teorie i obserwacje, ,Wychowawca” 2008, nr 7, s. 9.
13 T. Gordon, Wychowanie bez porazek, Warszawa 2000, s. 180-181.

L. Wagner, Stalos¢ czy zmiennosc, s. 53-54.
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wplywaniem na podopiecznych przez osobe darzong uznaniem, najczesciej ro-
dzica, nauczyciela, lecz takze wybitng jednostke lub innego czlowieka, ktérego
dziecko darzy szacunkiem i podziwia. Autorytet moze zatem pelni¢ funkcje
przewodnika ulatwiajacego orientacj¢ w realiach spotecznych i dostosowanie
do oczekiwan otoczenia. Jednostka obdarzona autorytetem jest w stanie wy-
zwala¢ w dzieciach inicjatywy, inspirowac¢ je do dziatania, a tym samym pomoc
odkry¢ wlasne talenty i zdolnosci. Jak to trafnie okreéla Jacek Dominian, ,Dzie-
ci potrzebuja wzoru, z ktérego moga czerpac nauke, oraz ochrony przed odru-
chami, ktérych nie sa w stanie kontrolowa¢”'*. Autorytet wspiera tym samym
internalizacje norm i wartosci'®. Dziecko identyfikuje si¢ bowiem z podmio-
tem, ktory darzy szacunkiem i uznaniem, dazac do powtarzania jego zachowan
i odwzorowywania wyznawanych zasad. W ten sposob za pomoca autorytetu
wpojone zostaja normy, a dziecko przystosowuje si¢ do pelnienia okre§lonych
funkeji spotecznych. Tak rozumiana wychowawcza funkcja autorytetu podzie-
lana jest przez wielu autoréw, w szczegélnosci przedstawicieli socjologicznych
koncepcji wychowania oraz pedagogiki kultury (jak np. Emile Durkheim, Georg
Kerschensteiner, Sergiusz Hessen, Bogdan Nawroczynski, Bogdan Suchodol-
ski). Poglad ten nie jest jednak bezwzglednie podzielany, w szczegdlnosci przez
przedstawicieli naturalistycznych koncepcji wychowania (jak np. Jean-Jacques
Rousseau, Lew Tolstoj, Ellen Key i Alexander Sutherland Neill) lub badaczy
reprezentujacych nurt psychologii humanistyczne;.

Pierwsza i zapewne najistotniejsza grupa spoleczng, w ktérej ramach uwi-
dacznia si¢ wplyw autorytetu na osobowo$¢ dziecka, jestrodzina. Zatem rodzice
z przyczyn czysto naturalnych staja sie pierwszymi wzorcami w zyciu mtodego
czlowieka. Ich wplyw na osobowo$¢ wychowanka jest nieoceniony zwlasz-
cza na wczesniejszych etapach rozwoju, kiedy dziecko niemal bezkrytycznie
przyjmuje zachowania matki lub ojca jako bezwzglednie sluszne. Ponadto syn
czy corka, darzacy uznaniem rodzica z uwagi na potwierdzona kompetencje
w okreslonej dziedzinie wykazujg tendencje do rozszerzania zakresu jego wie-
dzy takze na inne obszary zycia (jest to tzw. zjawisko irradiacji autorytetu'”).
Dopiero w okresie dojrzewania mlody cztowiek w sposéb bardziej krytyczny
odnosi si¢ do informacji otrzymywanych od rodzicéw, probujac kwestionowaé
ich wiedze oraz kompetencje.

!5 J. Dominian, Autorytet, Warszawa 1988, cyt. za: Wartos¢ autorytetu, s. 57.
16 M. Wolicki, Znaczenie autorytetu w wychowaniu, w: Wartos¢ autorytetu, s. 57.
17" M. Rewera, Autorytety, s. 135.
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Ogromny wpltyw wychowawczy rodziny w poczatkowych stadiach rozwoju
maleje wraz z uzyskiwaniem przez dziecko samodzielno$ci. W okresie dojrze-
wania adolescent, probujac zaakcentowaé swa niezalezno$¢, niejednokrotnie
kwestionuje autorytet rodzicow. Nie musi to prowadzi¢ do calkowitego odrzu-
cenia matki i ojca jako wzorcéw, jednak w duzej mierze zalezy to od ich po-
dejscia do dziecka. Rodzice moga bowiem przyjmowa¢é w stosunku do swojej
pociechy rozmaite postawy, ktore wzmacniaja lub podwazajq ich autorytet'®.
Do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna akceptacje dziecka, poszanowanie jego
praw, pozostawienie w rozsadnym zakresie mozliwosci samodzielnego decydo-
wania, wspoldzialanie i zaangazowanie w jego sprawy. Z kolei wéréd postaw
rodzicielskich niekorzystnie wplywajacych na rozwoj jednostki wymienic¢ nale-
zy unikanie kontaktow uczuciowych z dzieckiem, ambiwalencje emocjonalna,
odtracenie, stawianie nadmiernych wymagan, ciagte korygowanie zachowan
i strofowanie lub tez przesadna opiekunczo$¢ i poblazliwos¢™.

Odpowiedni stosunek rodzicéw do dzieci jest potrzebny zwlaszcza obecnie,
gdy zmianie ulegl sposéb funkcjonowania oraz struktura rodziny. W modelu
tradycyjnym autorytet rodzica wynikal niejako z jego roli spolecznej, z samego
faktu bycia ojcem lub matka. Taki sposéb pojmowania rzeczywistosci byl glebo-
ko zakorzeniony w mentalnosci ludzi i w zasadzie niepodwazalny?. Rozpad tra-
dycyjnego modelu rodziny sprawil, ze relacje miedzy jej czlonkami zaczely mie¢
bardziej osobisty charakter, w wiekszym stopniu oparty na wiezi uczuciowej.
Powigzania emocjonalne s3 jednak mniej trwale i tym samym autorytet rodzica
nie jest niepodwazalny ani nieograniczony®'. Ojciec i matka musza mie¢ $éwiado-
mos¢, ze mogy utraci¢ autorytet i tym samym powinni swoim postgpowaniem
zabiegac o jego utrzymanie. Jak wskazuja pedagodzy, sposobem zachowania sza-
cunku i podporzadkowania nie powinno by¢ stosowanie systemu rygorystycz-
nych kar i nagréd. Wymuszanie uleglosci ta droga nie prowadzi do internalizacji
wzorcow zachowar), a raczej do $lepego posluszenstwa. Rodzice powinni swoim
postepowaniem ulatwiaé dziecku podejmowanie decyzji, gwarantowac bezpie-
czenstwo, tak aby rodzina odgrywala role, jak to obrazowo okresla Grzegorz Ko-
walczyk, ,niwelatora wstrzaséw, filtru i pomostu, chronigc je przed zbyt brutal-

'8 M. Klimek, Rola autorytetu rodzicow w procesie socjalizacji, w: Wartos¢ autorytetu,

s. 16S.
19 Tamze, s. 166.
20 M. Rewera, Autorytety, s. 137.
2l Tamze, s. 135.
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nym zetknieciem si¢ z rzeczywistoécia i stanowiac baze, z ktérej mogtoby ono
rzuca¢ sie w wir $wiata rozciggajacego si¢ poza domem”*%.

Popularne jest powiedzenie, ze ,szkola pelni funkcje drugiego domu”. Z po-
rzekadlem tym trudno sie nie zgodzi¢ i nalezy wspomnie¢ takze o roli autoryte-
tu nauczyciela w zZyciu adolescenta.

Rola nauczyciela we wspolczesnej szkole sprowadza sig przede wszystkim do
przekazywania wiedzy z zakresu nauczanego przedmiotu. Pedagog nie powinien
sie jednak ogranicza¢ tylko do tego zadania, a stara¢ si¢ zaszczepi¢ w uczniach
che¢ do rozwijania ich wlasnego $wiatopogladu®. Posiada on zatem potencjal,
aby inspirowa¢ swoich wychowankéw do podejmowania okreslonych wyzwar,
poszerzania ich wiedzy, odkrywania zainteresowan. Zmotywowany przez pe-
dagoga wychowanek moze odkry¢ w sobie pasje i talenty, ktére zawaza na jego
dorostym zyciu, wyklaruja poglady na okreslone tematy. Nie nalezy zapominac,
ze sam nauczyciel jest no$nikiem okreslonych wartosci i jako element szerszej
instytucji kulturowej, jaka jest szkola, przekazuje pewne wzorce osobowe ko-
nieczne do prawidlowego funkcjonowania w spoleczenstwie®*. Posiada zatem
potencjal do ksztaltowania osobowosci wychowanka przy czynnym udziale sa-
mego zainteresowanego™.

Wida¢ wiec wyraznie, ze wplyw pedagoga na ucznia moze odbywac sie na
wielu plaszczyznach. Trwalo$¢ i zakres tego oddzialywania jest w duzej mie-
rze uzalezniony od tego, czy nauczyciel jest autorytetem. Tylko osoba darzo-
na przez dziecko uznaniem bedzie w stanie doprowadzi¢ do zinternalizowania
okreglonych wzorcéw. Narzucanie postaw przy wykorzystaniu faktycznej za-
leznos$ci, moze przynie$¢ tylko krétkotrwale efekty. W przyszlosci wymuszone
wartosci lub zainteresowania zostang przez wychowanka zarzucone, moze na-
wet pojawic si¢ efekt odwrotny do zamierzonego, wynikajacy z tlumionej przez
lata niecheci i agresji. Autorytet stanowi zatem podstawe umozliwiajacy inter-
nalizacje norm spolecznych oraz realizacje celéw procesu wychowawczego.

Warto takze wspomnie¢ o autorytetach religijnych. Dokona¢ trzeba tu-
taj swoistego podzialu i rozpatrzy¢ osobno autorytet Kosciola jako instytucji
i ksiezy oraz Jana Pawta II jako autorytetéw osobowych.

G. Kowalczyk, Wychowanie w rodzinie. Poradnik metodyczny nr 2 (Wychowanie proro-
dzinne i seksualne), Szczecin 2000, s. 13.

K. Przybycien, Autorytet nauczyciela w ujeciu S. Hessena, w: Wartos¢ autorytetu, s. 226.
E. Gawel-Luty, Znaczenie autorytetu nauczyciela w realizacji procesu wychowawczego,
w: Wartosci autorytetu, s. 134.

» M. Rewera, Autorytety, s. 162.
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Autorytet kaplana sklada sie z dwoch elementéw: charyzmatu urzedu oraz
charyzmatu osobistego®. Autorytet duchownego wynika zatem juz z zajmowa-
nej pozycji spolecznej, z samego faktu pelnienia postugi religijnej. Dopisuje sie
do tego réwniez element osobowy, zwiazany z cechami ksiedza jako czlowieka.
Duchowny moze zatem odegra¢ pewna role w zyciu dziecka, zwlaszcza poprzez
zaangazowanie w jego problemy, zachecanie do przebudowy zycia, zakorzenia-
nie wartosci.

W tym kontekscie wazne wydaje si¢ ustalenie, czym jest autorytet dla wspot-
czesnego miodego czlowieka. Na uzytek niniejszej pracy przeprowadzono ba-
dania, podczas ktérych szukano odpowiedzi na pytanie: ,Jak gimnazjalisci po-
strzegaja role autorytetu wich zyciu?”. Przebadano 350 gimnazjalistéw. Wyniki
badan sa niezwykle interesujace.

Zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych pod pojeciem autorytetu rozumie
osobe, ktora stanowi wzér do nasladowania (takiej odpowiedzi udzielito az 79%
badanych). Mlodziez nie postrzega go w kategoriach érodka uzasadniajacego
presje. Nie akceptuje autorytetu legitymizujacego si¢ przez przymus i nie utoz-
samia analizowanego zjawiska z forma wladzy opartej na rozmaitych sankcjach.
Autorytet to dla nich osoba stanowigca wzér do nasladowania. Wigkszo$¢ bada-
nych stoi na stanowisku, ze w obecnych czasach liczba 0séb uwazanych za auto-
rytety maleje (60% ankietowanych). Mlodziludzie dostrzegaja zatem znaczenie
drogowskazéw w ich zyciu, a jednocze$nie krytykuja kondycje wspoélczesnych
autorytetéw. Ten swoisty paradoks moze by¢ podyktowany specyficznym za-
gubieniem towarzyszacym mlodziezy. Adolescent poddaje krytyce autorytety,
kontestuje przekazywane wzorce, ale jednoczes$nie odczuwa potrzebe oparcia
sie na stalych i niezmiennych warto$ciach, ktére pomoga mu dokonywac wy-
boréw. Znaczna cze$¢ badanych stoi jednak na stanowisku, ze mlody cztowiek
powinien w zyciu kierowa¢ sie przede wszystkim wlasnym sumieniem (41%).
Grupa ta nie neguje wprawdzie calkowicie roli innych os6b w procesie podej-
mowania decyzji, ale stara si¢ zaakcentowac wlasng indywidualno$¢ oraz samo-
dzielno$¢. Sytuacja taka $wiadczy o tendencji do dystansowania si¢ mlodziezy
od wzorcéw narzucanych przez wplywy srodowiska. Autorytet przestaje zatem
by¢ wyrocznia w okreslonych sprawach, a jego funkcja sprowadza sie raczej do
roli doradczej, wspomagajacej. Mlodziez coraz czesciej nie chce akceptowac
skostnialych wzorcéw oraz zasad. Pragnie ksztaltowac swoja osobowo$¢, opie-
rajac sie na wlasnych przekonaniach, a tylko w pewnym stopniu odwolywac¢ sie
do wskazéwek plynacych z zewnatrz. Bezkrytyczne przyjmowanie pogladéw

26 Tamze, s. 226.
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gloszonych przez innych jest zapewne utozsamiane przez mtodych ludzi z pew-
na forma kontroli i przymusu, ktére ograniczaja swobode i indywidualno$¢ jed-
nostki. Co ciekawe, obserwacje te odnosza si¢ do respondentéw mieszkajacych
w $rodowisku wiejskim, w ktérym niejako z natury dominuja tendencje zacho-
wawcze. Niewielu badanych (3%) calkowicie odrzucito konieczno$¢ kierowa-
nia si¢ wskazaniami innych 0séb w procesie podejmowania decyzji. Potwier-
dza to zatem, ze autorytet we wspolczesnych czasach nie utracil calkowicie
znaczenia w zakresie okre$lania ksztaltu egzystencji adolescenta. Gimnazjalisci
nadal odczuwaja potrzebe kierowania si¢ wskazaniami z zewnatrz, nie przyj-
muja jedynie takich wskazéwek bezkrytycznie, a warto$ciuja je. Dazenie do
autonomii nie oznacza bowiem calkowitej negacji uznawanych wartosci*’. To
walory osobiste decyduja w najwiekszym stopniu o uznaniu spolecznym. Az
54% ankietowanych wskazalo na cechy osobiste i charyzme jako najwazniejsza
wlasciwos¢ decydujaca o szacunku innych o0séb. Znaczna czg¢$é respondentéw
(30%) stwierdzita natomiast, ze to wyksztalcenie i do§wiadczenie zyciowe sa
najistotniejszymi cechami determinujacymi uznanie w spoleczenstwie. Mniej-
sza wage w ksztaltowaniu szacunku mlodziez przypisuje zajmowanej pozycji
spotecznej (1%), statusowi materialnemu (3%) czy popularnosci (7%). Moz-
na zatem stwierdzié, Ze w ocenie gimnazjalistow walory psychiczne (zwigzane
z osobowoscia danej jednostki) oraz intelektualne (odnoszace si¢ do posia-
danej wiedzy, zdobytego wyksztalcenia) maja najwiekszy wplyw na zyskanie
szacunku innych. Zdecydowana mniejszos¢ mlodziezy stoi na stanowisku, ze
w analizowanym procesie cechy zewnetrzne oraz instytucjonalne (wynikajace
z zajmowania okre$lonej pozycji lub pelnienia waznej funkcji) maja kluczowe
znaczenie. Wyniki przeprowadzonych badan stanowig efekt przewartosciowa-
nia tradycyjnego modelu spoleczenstwa i ukazuja przemiany, jakie zaszly na
przestrzeni ostatnich dziesigecioleci. Uznanie spoleczne nie jest juz postrzegane
w kategoriach statusu materialnego czy zajmowanego stanowiska. Istotne sa
natomiast czynniki zwiazane z osobowoscia danego czlowieka i wlasciwoscia-
mi, ktore sobg reprezentuje. Wnioski te s3 w duzej mierze aktualne odnosnie do
cech kreujacych autorytet w opinii mlodziezy. Badani wskazywali bowiem, ze
najwazniejszymi powodami, dzigki ktérym okre$lona osoba stala sie¢ ich auto-
rytetem, s3 cechy osobowosci, osiagniecia oraz talent (37% odpowiedzi) albo
otwarto$¢ i latwo$é w nawigzywaniu kontaktéw (28% wskazan). Jedynie 6%
gimnazjalistow darzy inng jednostke autorytetem z uwagi na zajmowana po-
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zycje spoleczna. Rozklad odpowiedzi wskazuje, ze wspolczesnie o autorytecie
spotecznym decyduja raczej kryteria osobowe, a nie formalne. Jest to spowo-
dowane procesem dezaktualizowania autorytetu opartego na petnionych funk-
cjach spolecznych, okreslonym przez Anne Mikolejko jako ,kleska autorytetu
r6l” lub tez ,prywatyzacja autorytetu”*.

Przeobrazenia zachodzace w rzeczywistosci spolecznej, ciagle zmniejsza-
nie si¢ roli rodziny w zyciu czlowieka oraz zmiany charakteru wiezi miedzy jej
czlonkami z pewnoscia nie pozostaja bez wplywu na autorytet rodzicow. W tym
kontekscie interesujace jest, jak mlodzi ludzie postrzegaja ich jako wzorce.

Na pytanie: ,Kto jest dla Ciebie autorytetem?”, 12% ankietowanych wska-
zalo matke, 9% zas ojca. Niepokojacy moze by¢ w szczegdlnosci fakt, ze az 21%
badanych uznalo za autorytet artyste lub sportowca. Te wyniki moga dziwi¢,
zwlaszcza gdy weimie sie pod uwage fakt, iz dla znacznej czesci badanych
szczesliwa rodzina jest najwazniejsza wartoscia. Ponadto, w mojej ocenie, ana-
lizowany rozklad odpowiedzi ukazuje pewne zmiany w postrzeganiu rodzicéw
przez ich dzieci, jakie zaszly na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci. Wskutek
gwalttownych przemian spolecznych nastapil bowiem spadek znaczenia trady-
cyjnych wartosci w zyciu czlowieka, co znajduje odzwierciedlenie takze w sto-
sunku do rodzicéw, potrzebie postuszenstwa wzgledem nich oraz relacjach
rodzinnych. Na taka sytuacje wplywa coraz mniejsze znaczenie roli rodziny
w zyciu jednostki, jak rowniez ostabianie wigzi emocjonalnej miedzy jej czlon-
kami. Autorytet matki czy ojca nie jest obecnie wynikiem pelnienia jedynie tej
funkcji spolecznej, rodzic moze bowiem bardzo tatwo straci¢ uznanie dziecka.
Nie oznacza to jednak, ze mltodzi ludzie sa zupelnie samowystarczalni i nie po-
trzebuja pomocy innych oséb.

Udzielajac odpowiedzi na pytanie: ,Kto ma najwiekszy wpltyw na Twoje po-
glady, postawe, zachowanie?”, 39% badanych wskazalo na rodzicéw. Nie spo-
sOb jednak pomina¢ faktu, ze w odniesieniu do zdecydowanej czg¢sci mlodych
ludzi to nie rodzice, a przyjaciele i znajomi w najwigkszym stopniu determi-
nuja postawy i zachowania (49% ankietowanych). Najwiecej ankietowanych
liczy sie z opinig rodzicéw przy podejmowaniu decyzji dotyczacych wyboru
szkoly oraz planéw na przysztos¢ (48%). Zdecydowanie mniejszy odsetek ba-
danych uwzglednia natomiast zdanie matki lub ojca, decydujac o pozostalych
sferach zycia dotyczacych: ubioru, fryzury, wizerunku (3%), doboru znajo-

2 A. Mikolejko, Poza autorytetem? Spoleczeristwo polskie w sytuacji anomii, Warszawa
1991,s.72.
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mych (13%), sposobu spedzania wolnego czasu (7%), spraw religijnych (5%).
Trzeba tez zwrdci¢ uwage na fakt, ze az 24% gimnazjalistéw nie liczy si¢ z opinia
rodzicéw we wskazanych w pytaniu kwestiach.

Niejako w opozycji nalezy zauwazy¢, ze w odniesieniu do znacznej czeéci ba-
danych rodzice stanowia najistotniejszy osrodek ksztaltowania postaw i przeko-
nan. Paradoksalnie, odwolywanie si¢ do autorytetu rodzicéw moze wynika¢ ze
specyfiki egzystencji we wspdlczesnym $wiecie. Poéréd réznorodnosci przeni-
kajacych sie i konkurujacych ze soba przekonan oraz postaw zyciowych, mtodzi
ludzie niejednokrotnie czuja si¢ zagubieni. Wzorce sformutowane w $rodowi-
sku rodzinnym sa pewne, stale, przewidywalne w obliczu konglomeratu postaw
i wartoéci. To sprawia, ze mlodziez, ktéra dopiero ksztaltuje swoja osobowos¢,
moze oprzec si¢ na sprawdzonym systemie warto$ci, niejako pierwotnie zinter-
nalizowanym w procesie socjalizacji, gwarantujacym bezpieczenstwo i poczu-
cie stalosci. Nie oznacza to bynajmniej, ze ta czes¢ mlodych ludzi nie dostrzega
wplywow innych srodowisk. Oddzialywania te nie sa natomiast na tyle istotne,
aby naruszy¢ pozycje rodzicow.

Wplyw rodzicéw na decyzje dzieci uwidacznial si¢ zwlaszcza w kwestii wy-
boru szkoly oraz aspiracji zawodowych. Wynika to przede wszystkim z roli tych
rozstrzygnie¢ w przysztym zyciu czlowieka. Adolescent, stajac przed powaznym
wyzwaniem, jakim jest wybor drogi zyciowej, ma swiadomos¢ donioslosci tej
decyzji. Nie moze jednak odwota¢ si¢ do swojego niewielkiego do$wiadczenia
zyciowego®. Dokonujac wyboru, chce zatem oprze¢ si¢ na przestankach, ktore
pozwola mu trafnie podja¢ decyzje. Do$wiadczenie rodzicéw oraz ich pozycja
stanowig niejako rekojmie, ze wybor bedzie trafny. Rodzic moze zatem w tym
zakresie pelnic¢ funkcje doradcy udzielajacego wsparcia i wskazujacego wlasci-
wa $ciezke.

Zastanawia¢ moze niski odsetek osob kierujacych sie opinig rodzicow
w sprawach wiary. Wniosek ten dziwi réwniez w $wietle pogladéw wyrazanych
w tym zakresie w literaturze, zgodnie z ktérymi ,$wiatopoglad religijny ksztal-
tuje sie gtéwnie na gruncie rodzinnym™'. Przyczyna moze by¢ postepujaca

¥ Jak wskazuje si¢ w literaturze, nastolatki chetnie odraczaja moment podjecia decyzji.

Sklonnos¢ taka, nieuzasadniona doptywem nowych informacji, okre$lana jest jako ten-
dencja abuliczna; K. Ferenz, Autorytet rodzicéw jako doradcow w decyzjach edukacyjnych
miodziezy, w: O autorytecie, s. 49.

30 Tamze, s. 47.

' Internalizacja pogladéw odnosnie do wiary nastepuje we wczesnym etapie zycia

i charakteryzuje sie dzieki temu trwato$cia. Poglady przyswojone w okresie dziecin-
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laicyzacja zycia, ktora odciska pietno nawet na $rodowiskach wiejskich. Wia-
ra nie odgrywa juz decydujacej roli w zyciu, a tendencje do kontestowania jej
znaczenia sg szczeg6lnie czeste wéréd mlodych ludzi, zapatrzonych w poglady
propagowane przez tzw. gwiazdy show-biznesu.

Niewielka liczba badanych wskazala, ze uwzglednia poglady rodzicéw w po-
zostatych kwestiach (dobor znajomych, wizerunek, sposéb spedzania wolnego
czasu). Z tymi sprawami mlodziez potrafi sobie bowiem samodzielnie poradzi¢
i nie szuka pomocy 0s6b starszych.

Odnotowane uwagi pokazuja, ze rodzice odgrywaja istotna role w podej-
mowaniu decyzji dotyczacych waznych spraw, kluczowych dla przyszlego zy-
cia. Niewielka liczba badanych uwaza jednak, ze rodzice oddzialuja w najwiek-
szym stopniu na ,codzienne” sprawy. Mysle, ze nalezy oceni¢ to pozytywnie.
Wplyw rodzicéw na decyzje podejmowane przez ich dzieci moze z pewnoscia
$wiadczy¢ o autorytecie dorostych. Zaryzykowalabym twierdzenie, ze w isto-
cie autorytet rodzica wystepuje, jezeli ojciec czy matka maja w ocenie dziecka
wplyw na podejmowanie waznych decyzji. Uzasadnia to fakt, ze z reguly pogla-
dy rodzicéw co do spraw malo istotnych (takich jak np. fryzura) réznia sie od
wizji mtodego cztowieka. Wykorzystujac pozycje w rodzinie, matka czy ojciec
moga probowac narzuci¢ swoje stanowisko w tych kwestiach dojrzewajacej la-
toroéli (niejako dla jej/jego dobra). W takiej sytuacji dziecko bedzie dostrze-
galo jedynie zakaz ekstrawaganckiego ubioru, a nie pomoc w podjeciu decyzji
dotyczacej szkoly. W konsekwencji, jezeli gimnazjalista uwaza, ze rodzic ma
najwiekszy wplyw na jego zycie w sprawach przyziemnych, to niekoniecznie
$wiadczy to o autorytecie matki czy ojca. Uwzglednianie stanowiska rodzicéw
w kwestiach istotnych stanowi natomiast przejaw autorytetu, potwierdza bo-
wiem, ze dziecko chce si¢ kierowa¢ ich opinia przy dokonywaniu najwazniej-
szych wyboréw. Biorac to pod uwage, pozytywnie nalezy ocenic¢ fakt, iz mlo-
dziez nie postrzega rodzicéw jako despotycznych osobnikéw narzucajacych
swoje poglady i ograniczajacych indywidualnos¢, lecz raczej jako doradcéw
w kluczowych sprawach.

Jest to szczegdlnie istotne, gdy uwzgledni sie, jaki czynnik w najwiekszym
stopniu decyduje o autorytecie rodzica. Wiekszo$¢ badanych wskazata na goto-
wos¢ pomocy, wskazowki (51% wskazan). Zdecydowanie rzadziej respondenci
wymieniali pozostale mozliwosci, jak dawanie dobrego przykladu (21%), cechy

stwa maja zatem rozstrzygajace znaczenie dla péZniejszych orientacji; M. Rewera,
Autorytety, s. 151.
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charakteru (12%), sam fakt, ze s3 ich rodzicami (10%) czy pozycja spoleczna
i status materialny (6%).

Autorytet rodzicéw jest wiec pochodng wielu czynnikéw, wsrdd ktorych
najwieksza role odgrywa pomocniczos¢. Znaczna czes¢ badanych wskazuje
takze, ze postepowanie rodzicoéw jest najistotniejszym wyznacznikiem autory-
tetu. Dawanie dobrego przykladu jest $cisle powigzane z mozliwoscia oddzialy-
wania na zycie dziecka. Jezeli bowiem gloszone przez matke czy ojca wartosci
nie znajduja potwierdzenia w ich zachowaniu, to trudno oczekiwac, aby zdo-
laly one przekona¢ mlodego czlowieka. Niekonsekwencja jest bardzo szybko
dostrzegana przez dziecko, co skutkuje podwazeniem autorytetu rodzica. Za-
uwazaja to mlodzi ludzie, co znajduje odzwierciedlenie w wynikach przepro-
wadzonych badan.

Zastanawia¢ moze fakt, ze niewielka liczba oséb docenia cechy charakteru
matki lub ojca. Potencjalnie moze to $wiadczy¢ o tym, ze badani nie zawsze
dostrzegaja u rodzicéw zalety, ktore moglyby by¢ podstawa ich autorytetu.

Rola autorytetu nauczyciela w ocenie ucznidw

W ostatnich dziesiecioleciach nastapila zmiana w sposobie postrzegania re-
lacji miedzy nauczycielami a uczniami. Wystepujace w tym zakresie tendencje
do unikania autorytarnych metod oraz odwotywanie si¢ do wspélpracy z pod-
opiecznymi opartej na wzajemnym poszanowaniu praw zmieniajg ksztalt pol-
skiego systemu edukacji. Wciaz pozostaje jednak otwarta kwestia oceny przez
uczniéw efektow tej wspolpracy i autorytetu nauczyciela.

Przeprowadzone przeze mnie badania nie daly jednoznacznej odpowiedzi
na pytanie, czy w ocenie mlodziezy nauczyciele ciesza si¢ autorytetem wsrod
uczniéw. Liczba wskazan pozytywnych oraz negatywnych byta w tym zakresie
poréwnywalna (odpowiednio 51%i49%), co nie pozwala na wyciagniecie defi-
nitywnych wnioskéw. Na podstawie przytoczonego rozkladu odpowiedzi moz-
na jednak stwierdzi¢, ze analizowane kwestie nie s3 jednoznacznie postrzegane
przez mlodziez. Nalezy jednak zauwazy¢, ze zaden z badanych nie wskazal, ze
nauczyciel lub wychowawca ma najwiekszy wpltyw na jego poglady, postawe
czy zachowanie. W tym kontekscie warto jedynie zasygnalizowa¢, iz mtodzi
ludzie, przezywajac stres i rozczarowania nieodlacznie zwiazane z procesem
oceniania w gimnazjum, moga przyjmowac wroga postawe wobec nauczycieli
i kontestowac ich role we wlasnym zyciu.
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Nauczyciele rzadko byli wskazywani jako autorytety przez badanych (3%
ankietowanych). Przyczyn spadku znaczenia autorytetu nauczyciela moze by¢
wiele. Nie sposéb poming¢ potencjalnej mozliwosci, ze nauczyciele kreuja
swoj autorytet poprzez niewlasciwe podstawy. Mozna tez twierdzié, ze nie-
koniecznie reprezentuja walory, ktére sa obecnie pozadane przez mlodziez.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze w ocenie mlodziezy, o autorytecie na-
uczyciela decyduje w najwiekszym stopniu dobry kontakt z uczniami (41%),
sprawiedliwe ocenianie, a takze zaangazowanie w sprawy ucznia (21%). Au-
torytet nauczyciela opiera si¢ w duzej mierze na rodzaju wyksztalconych re-
lacji z uczniami. Mlodziezy zalezy przede wszystkim na dobrych kontaktach
z wychowawca. Darza oni szacunkiem takiego nauczyciela, ktéry potrafi wy-
tworzy¢ w trakcie zaje¢ atmosfere zyczliwoéci i serdecznosci, nie naruszajac
jednak autonomii zaréwno wlasnej, jak i podopiecznych*. Pedagog musi mie¢
zatem dobry kontakt z uczniami, rozumie¢ ich potrzeby, angazowac¢ si¢ w ich
problemy, by¢ gotowy do pomocy. Pozadanym przez mlodziez walorem jest
réwniez sprawiedliwe ocenianie. Mlodzi ludzie szukaja w nauczycielu swego
rodzaju doradcy, wzoru osobowego, do ktérego chcieliby zmierza¢. Powinien
by¢ on zatem przewodnikiem, wskazywa¢ wlasciwg droge, motywowac do wy-
sitku i nagradza¢ za efekty cigzkiej pracy. Takie zachowanie pozwala ksztalto-
wa¢ zaufanie ucznia do nauczyciela i znajduje odzwierciedlenie w autorytecie
wychowawcy™.

Co wigcej, tylko w ocenie niewielkiej czesci mlodziezy (11%) wiedzaikom-
petencje nauczyciela decyduja o jego autorytecie. Gimnazjalici bardziej cenia
pedagogéw, ktérzy potrafia zaangazowad sie¢ w ich problemy, pomdc, a nie
tylko realizowa¢ material wynikajacy z zalozonego programu dydaktycznego.
Autorytet wychowawcy nie jest kreowany przez zdolnos$¢ do utrzymania po-
stuszenistwa. Obserwacja ta potwierdza wnioski, ze w obecnych czasach mlo-
dziez nie postrzega pozycji nauczyciela jako nieodlacznego elementu pelnio-
nej funkeji spolecznej. Jak zauwazyta Ewa Kozak: , Autorytet nie jest czyms$, co
po prostu jest nadane na stale i przynalezy do jakiejs roli spolecznej, jak mysla
niektérzy wychowawcy. Na autorytet trzeba zapracowa¢ solidng, ciezka, sys-
tematyczng praca”**. W tym kontekscie szczegdlnie niebezpieczne moga by¢
tendencje nauczycieli do utrzymania swojego autorytetu w sposéb sztuczny

3 E.Kozak, Autorytet w pracy nauczyciela, ,Remedium” 2005, nr 7-8, 5. 25-31.

¥ 1. Jazukiewicz, Autorytet nauczyciela, s. 61.

¥ E.Kozak, Nauczyciel twércq swojego autorytetu, w: O autorytecie, s. 85.
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i iluzoryczny poprzez wywierang presje, operowanie sankcjami, lub tez wrecz
przeciwnie — proby zyskania uznania oparte na ulegto$ci i podporzadkowaniu
zachciankom wychowankéw.

Reasumujac, nauczyciel jest w ogromnej mierze twérca wlasnego autoryte-
tu. Nie mozna jednak zaprzeczy¢ roli innych czynnikéw, takich jak wizerunek
pedagogow lansowany w mediach czy tez ocena wychowawcy przez rodzicoéw
ucznia®. Wplyw nauczycieli na zycie mlodziezy nie jest istotny w opinii mlo-
dych ludzi. Pozwala to na sformulowanie tezy, ze autorytet pedagoga nie ma
juz decydujacego wplywu na ksztalt egzystencji mlodego czlowieka. Wydaje
sie jednak, iz wychowawca, ktdry przez swoje cechy osobowe zyska szacunek
ucznidéw, bedzie mégl réwniez wywrze¢ wplyw na podopiecznych. Sytuacja
taka nie wystepuje jednak szczegdlnie czgsto, co $wiadczy o zmniejszajacym sie
oddzialywaniu autorytetu nauczyciela na zycie mlodziezy.

Autorytety religijne w swiadomosci mtodziezy

Polacy uchodza w Europie za jeden z najbardziej religijnych narodéw. Czy
jednak zachodzace wspoélczednie przemiany stylu zycia odbijaja sie na pozycji
autorytetow religijnych w $wiadomosci mlodziezy? Badani generalnie pozy-
tywnie oceniaja role Ko$ciola we wspdlczesnym $wiecie. Nalezy podkreslic,
ze Kosciol jest instytucja, ktora darzy swoim zaufaniem najwieksza czes¢ re-
spondentéw (24%). Taka ocena wynika z faktu, iz reprezentuje uniwersalne
wartosci, stale i niezmienne, na ktérych mlodziez moze si¢ oprzeé. Wyniki co
do zaufania poktadanego w Kosciele nie przekladajg sie jednak catkowicie na
oceng przez badanych wplywu tej instytucji oraz kaptanéw na ich zycie. Zaden
z ankietowanych nie wskazal, ze najwigkszy wplyw na jego Zycie maja osoby
duchowne i Kosciol. Osoby duchowne nie sg juz traktowane jako podstawo-
we wyznaczniki postaw moralnych. Mlodziez nie ma potrzeby uwzgledniania
wskazan wyplywajacych z ich rad w codziennym zyciu, ani tez nie chce repre-
zentowac takich samych pogladow.

Zdecydowana wiekszos$¢ ankietowanych wskazala, ze w ostatnich latach na-
stapil spadek autorytetu ksiezy (77% badanych). Przyczyn takiego stanu moze

33 Jak wskazata E. Kozak, w procesie budowania autorytetu nauczyciela duzg role odgry-
waja rodzice wychowanka, ktorzy poprzez swoj stosunek do szkoly i wychowawcow
moga podwazy¢ ich kompetencje, spos6b oceny i zachowanie; E. Kozak, Szkola jako
srodowisko (de)stabilizujgce autorytet nauczyciela, w: O autorytecie, s. 117.
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by¢ wiele. Nie sposob z pewnoscia pomina¢ stylu wspolczesnej egzystencii,
ktéry neguje znaczenie religii oraz wiary w zyciu czlowieka. Ponadto badani
w okresie adolescencji sa sklonni do kwestionowania wartosci opartych na tra-
dycji. Nalezy réwniez zauwazy¢, ze przyczyna analizowanej sytuacji moze tkwi¢
w samym autorytecie ksiezy. W tym kontekscie chcialabym przypomnie¢, iz ge-
neralnie na autorytet osoby duchownej skladaja si¢ niejako dwa elementy: cha-
ryzmat urzedu oraz charyzmat osoby*. Spadek znaczenia tradycyjnych warto-
$ci w zyciu czlowieka, ktory jest obserwowany we wspolczesnej rzeczywistosci
spotecznej, prowadzi do rozkladu autorytetu ksiedza opartego na charyzmacie
urzedu. Poglady gltoszone przez osoby duchowne niejednokrotnie nie przystaja
do charakterystyki zycia wspolczesnego czlowieka i sa po prostu ignorowane.
W tym kontekscie analizy wymaga kwestia, jakie wlasciwosci maja w ocenie
mlodziezy najwiekszy wplyw na autorytet ksiezy. Mlodzi ludzie najbardziej
cenig w duszpasterzach zyczliwoéé, cheé niesienia pomocy (50% wskazan)
oraz troske o parafie i wiernych (31% odpowiedzi). W ocenie zdecydowanie
mniejszej czesci mlodziezy o wizerunku ksiezy decyduje posrednictwo w spra-
wach duchowych. Taki rozktad odpowiedzi §wiadczy, ze czynniki §wieckie sa
najistotniejsze dla kreowania si¢ autorytetu kaptana. Mlodzi ludzie akcentu-
ja, iz osoby duchowne powinny bra¢ czynny udzial w dzialalno$ci spolecznej,
aktywnie angazowa¢ si¢ w problemy innych oséb i pomagaé je rozwiazywac.
W opinii cze$ci badanych o wizerunku ksiedza §wiadczy réwniez fakt, czy jest
on dobrym administratorem i czy potrafi zadba¢ o powierzony mu kosciét oraz
parafian. Niewielka cze$¢ badanych przypisywata znaczenie czynnikom typo-
wo religijnym, zwigzanym z pelnieniem przez duszpasterza funkcji posrednika
w sprawach duchowych.

Wynika to z faktu, ze w opinii mtodych ludzi autorytet ksiedza nie wigze si¢
jedynie z zajmowang przez niego pozycja spoteczna. Dostrzegaja bowiem, ze
o cztowieku $wiadczy przede wszystkim jego zachowanie, a nie tylko pelniona
funkcja czy gloszone poglady. Aby zyska¢ szacunek i uznanie w oczach mlodzie-
zy, nalezy postepowac zgodnie z okreslonymi ideami, nie ogranicza¢ si¢ jedynie
do wskazywania innym, co maja czyni¢. Mozna zatem wyciagna¢ wniosek, ze
kaplan nie zostanie w oczach mlodziezy uznany za autorytet, jesli nie bedzie sie
angazowal w problemy $wieckie, zwiazane z walka z patologiami spolecznymi,
pomoca ubogim, dbaloscig o koécidt i wiernych. Samo doradztwo w sprawach
moralnych, pelnienie funkcji wyroczni pozwalajacej odrézni¢ dobro od zla nie
jest juz wystarczajace. Jak zatem zauwazyl ks. Pawel Branka,

3¢ M. Rewera, Autorytety, s. 226.
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Wspolczesna mlodziez oczekuje od swojego duszpasterza przede wszystkim auten-
tycznego $wiadectwa zycia tymi warto$ciami, ktére glosi on na ambonie, podczas
katechezy oraz przy innych okazjach, podejmujac publiczne nauczanie®.

Whioski

W $wietle przeprowadzonych badan mozna zatem stwierdzi¢, ze gimnazja-
lisci dostrzegaja koniecznos¢ posiadania autorytetow oraz ich role w zyciu jed-
nostki, jednak nie przypisuja im decydujacego znaczenia dla okre$lania ksztal-
tu wlasnej egzystencji. Przyczyna tego moze by¢ fakt, ze mlodziez w okresie
dojrzewania przezywa swego rodzaju kryzys objawiajacy si¢ usilnym poszuki-
waniem wzorcéw do nasladowania, polaczonym z negowaniem utrwalonych
wartosci i dazeniem do samodzielnego zycia w oderwaniu od sztywnych norm
i regul narzucanych z zewnatrz.

Nalezy zauwazy¢, ze rdwniez w ocenie mlodziezy w obecnych czasach naste-
puje zjawisko kryzysu autorytetéw. Mlodziludzie nie zawsze odnajduja winnych
cechy, ktére pozwalatyby uzna¢ dang osobe za autorytet. W konsekwencji wpltyw
tradycyjnych wzorcéw na zycie mlodziezy maleje. Nie wszystkie osoby darzone
do niedawna szacunkiem z racji pelnionej funkeji spolecznej prezentuja cechy
cenione przez mlodziez. Skoro mlodzi ludzie nie znajduja pozadanych wartosci
u innych jednostek, nie maja takze powoddw, aby ich nasladowaé. Oczywistym
skutkiem takiej sytuacji jest fakt, ze cze$¢ tradycyjnych autorytetéw traci ten
drogocenny status z uwagi na brak odpowiednich cech osobowych.

Wyniki przeprowadzonych badan potwierdzaja réwniez teze o kryzysie
autorytetéw pozarodzinnych. Wnioski takie odnosza si¢ zardéwno do autoryte-
tow osobowych (nauczyciele, ksieza, politycy), jak i instytucjonalnych (Sejm,
Senat, partie polityczne, organizacje spoleczne). Mlodzi ludzie nie akceptuja
odgoérnych wskazéwek dotyczacych norm postepowania, sa krytyczni wobec
narzucanych im pogladéw, co przeklada sie takze na okreslenie oséb spoza $ro-
dowiska rodzinnego jako autorytetow.

Reasumujac, przeprowadzone badania pozwalaja na czes$ciowa akceptacje
pogladéw wyrazanych w literaturze co do kryzysu autorytetéw oraz zmniej-
szajacego sie wpltywu tradycyjnych wzorcéw na zycie mlodziezy. Gimnazjali$ci

37 P. Branika, Problemy, metody pracy i kierunki rozwoju duszpasterstwa mtodziezy w diecezji

sosnowieckiej — synodalne post scriptum, w: Da mihi animas, red. W. Kowalski, J. Orzeszy-
na, W. Skoczny, Sosnowiec—Krakéw 2007, s. 242.
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wskazywali réwniez odpowiedzi, z ktérych wynikalo, ze posiadaja autorytety —
co wigcej, kieruja sie ich wskazéwkami przy podejmowaniu decyzji. Prowadzi
to zatem do ostatecznej konkluzji, iz we wspolczesnej rzeczywistosci spolecznej
rola autorytetu w zyciu mlodziezy ulega stopniowej dewaluacji, jednakze wciaz
wystepuja osoby, dla ktérych wskazéwki wyplywajace z rad innych odgrywa-
ja istotna role. Analizowane zjawisko moze w duzym stopniu nadawa¢ ksztalt
egzystencji mlodego czlowieka i stanowi¢ potezny instrument wychowawczy,
ktory warto wykorzystywac.

Jak trafnie zauwazyl Lech Witkowski, przed edukacja stoja wiec nowe trud-
ne zadania:

Edukacja musi nauczy¢ sie walczy¢ z poglebiajacy sie grozba wydziedziczenia
z przestrzeni symbolicznego dziedzictwa kultury. Dramat kulturowy edukacji
wspolczesnego spoleczeristwa polega na tym, ze kandydaci na autorytety sami nie
potrzebuja autorytetéw, niszcza ich glos i wage, zagluszajac papka, wlasng gadani-
ng, puszac sie w piérka wladcze®.

SUMMARY

An adolescence period is very important time in each man living. It’s important, that
each man in this specific life time can be able to trust some stable determinants and rely
on them, looking for own place in the world. From some time in pedagogical literature
it’s being indicated the necessity of having an authority, which is directly connected
with respect, esteem needs, confirmation of own value, domination and subordination.
Authority can be for man the source of designs, values, informations about behavior
standards or actions accepted in society. All these can find in the “thicket” contradictory
signals, coming from outside, referring to the choice of living. Young man gets this time
guideposts to be guided by making, as well an important, as trivial choices and deci-
sions. This fact is special important for adolescent, because lets to develop own outlook
oflife at the base of some designs and this way help to overcome an identification crisis.
It’s worth to know such persons, who are the authority for young generation.

The science researches had been carried through tens years, but actually is neces-
sity of their updating, because of social-economic changes in the country, change of
family model and change of educational system.

KEY WORDS: idol, ideal, weight.

% L. Witkowski, Wyzwania autorytetu, s. 8—12.
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Polskie badania nad wielodzietnoscia

Introduction

The large (multi-child) family appears to be a matter of importance in
many different scientific disciplines. It is presented in various cognitive
aspects:

« asapolycategorial pedagogical system (pedagogy)’,

« inademographic aspect concerning developmental regularities in
its population, describing the worldly, contemporary and future
character of the family (demography, social policy)?,

o with reference to the structure and level of relationships between
family members (sociology, social pedagogy)?,

« in relation to the factors threatening its regular functioning, e.g.
unemployment, poverty (economics, statistics)*,

« asformsand types of social involvement with reference to social cat-
egories based on age (sociology of family, sociology of education).

Understanding the large, multi-child family as a fundamental unit
of society is the common point of reference for the above mentioned
aspects’.

B. Krzesitiska-Zach, Dziecko w rodzinie z problemem bezrobocia, in: Dziecko w ro-
dzinie i w Srodowisku réwiesniczym, ed. J. Izdebska, Bialystok 2003, p. 147.

D. Graniewska, Rodziny wielodzietne w Polsce. Sytuacja spoleczno-demograficzna,
»Problemy Rodziny” 1989, nr 1; GUS, Gospodarstwa domowe i rodziny, Warsza-
wa 1989, p. 11.

A. Kotlarska-Michalska, WigZ w rodzinach wielodzietnych, in: Roczniki Socjologii
Rodziny, t. 14, Zycie rodzinne — uwarunkowania makro i mikrostrukturalne, Po-
znan 2002, p. 156.

R. Milewski, Elementarne zagadnienia ekonomii, Warszawa 1994; L. Nowak, Sta-
tystyczny obraz sytuacji ekonomicznej rodzin wielodzietnych, in: Sytuacja rodzin
wielodzietnych w Polsce a polityka rodzinna, Warszawa 2006, p. 14.

European Social Charter, Part I, Item 16.
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In specialist literature the family is frequently discussed in terms of its pa-
rental care functions.

It should be emphasized that both terms “care” and “parenting” referring
to the above mentioned functions denote closely associated processes. In the
general meaning, “care” refers to activities performed for individuals or objects
to protect them from actual or potential threats when they lack or have limited
possibilities to overcome dangers or risks themselves. Care for a child, how-
ever, refers primarily to activities aimed at providing food, clothing and accom-
modation, as well as health and life protection. Family efforts to deliver suit-
able entertainment and satisfaction from socializing are equally important and
deserve to be taken into consideration. Care for children also denotes helping
them in making use of the goods delivered.

Care and parenting are the processes that mainly occur within a family. It
is the family that becomes the first natural environment entered by a child on
the day of birth. The family is fully responsible for both satisfying the children’s
needs and raising them from birth to maturity. The family assists an individual
throughout the whole lifecycle and considerably influences his behaviour, at-
titudes towards other people, as well as his approach to the world of values,
system of norms and other behaviour patterns.

The large multi-child family, as the subject of theoretical analysis in this arti-
cle, provides care for children not only by meeting their basic needs, but also by
transmitting and developing patterns of culture and systems of values.

Parenting multi children largely depends on the quality of care provided
during the process of child-rearing. In specialist literature it is emphasized
that parenting may be harmful to children when it is excessive or insufficient.
Proper parenting, as the opposite of excessive or insufficient parental care,
involves respecting all the actual needs of children, not only physiological/
biological needs (food, safety etc.), but also social needs (e.g. love, support,
recognition).

In the process of proper parenting children and young people are not de-
prived of opportunities to cope with difficulties in their lives. Parents under-
stand the fact that helping children does not mean removing all the difficul-
ties and obstacles from their lives. It is rather accepting and recognizing those
problems which cannot be overcome by children as they exceed their abilities.
Each parental activity includes proper care for a child. Care may also exist in-
dependently of parenting (upbringing), while it would be difficult to separate
parenting (upbringing) from care. There is always concern for personal safety
of children that are cared for by multi-child parents.
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Taking all of the above into consideration, it might be concluded that the
concept of parental care in a large multi-child family involves the system of
experience and services intended to protect and support the development of
children and young people. In the narrow sense, it refers to satisfying devel-
opmental and educational needs of children, as well as activities performed by
individuals and institutions that support them in case of a potential or actual
threat to a child when the child lacks or has limited possibilities to overcome
the difficulty.

Each family performs the parental care function in a specific way. The level
of satisfying the members’ needs in typical multi-child families with high socio-
economic status is different compared to those multi-child families who suffer
from dysfunctions, poverty or unemployment.

Multi-child families in the research review

In the history of research on families raising multiple children several trends
might be distinguished.

The first involves diagnostic and descriptive research that focuses on the
multi-child family with relation to specific population (its intensity and oc-
currence). This kind of research reveals factors that determine why persons
of particular sex, specific background, professionally active or unemployed
are willing to have many children, as well as the processes which are typical
of multi-child families. Specific functions of multi-child families, e.g. protec-
tive, social, cultural and financial, are also researched. In Poland — the research
studies of the above mentioned type were conducted by: Jézefa Anna Pielkowa
(1980), Jan Wos (1981), Irena Kowalska (1984), Leon Dyczewski (1988),
Bozenna Balcerzak-Paradowska (1992, 1994, 1998, 2004 ), Danuta Staszewska
(1992), Danuta Graniewska (1994), Dorota Glogosz (1992,1994), Malgorzata
Dziubinska-Michalewicz (2000).

In specialist literature the issue of multi-child families has been raised by the
Institute of Labour and Social Studies for many years. As a result of the research
conducted by the Institute, the multi-child family has been defined as a family
with three or more children®.

¢ H. Zeglicka, Rodziny wielodzietne. Seminarium w IPiSS, ,Polityka Spoleczna” 1998,

nr 3, p. 31
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Such research studies were conducted by Bozenna Balcerzak-Paradowska
(1992, 1994, 1996, 1998, 2004), Danuta Staszewska, Danuta Graniewska,
Dorota Glogosz on behalf of the Institute of Labour and Social Studies’. The
research involved multi-child families in relation to Polish families at the turn of
the 20" and 21* centuries, particularly in relation to the problem of unemploy-
ment and contemporary threats and performing basic functions by the multi-
child family.

The studies of conference or seminar participants seem to be worth men-
tioning due to the scope of the research. The conference on “The condition of
multi-child families in Poland”, September 2006, focused on raising multiple
children and gathered representatives of CSO Demographic Surveys Depart-
ment, CSO Social Surveys Department, the Ministry of Labour and Social Pol-
icy, and participants of conferences organized by the Institute of Labour and
Social Studies: Leszek Nowak, Zbigniew Galazka, Halina Strzemiriska, Elzbieta
Kryniska, among others®.

The representatives of the first trend noticed an average disposable income in
multi-child households. For instance, the research study conducted by Leszek
Nowak® indicates 735 PLN (Polish currency) monthly average disposable in-
come per capita in 2004. According to Pawel Wosicki'’, who refers to the Adam
Smith Centre (Polish: Centrum im. Adama Smitha) reports, S00 PLN is the
cost of living per one child in a three-child family and 600 PLN per one child in
a four-child family, respectively. Additional benefit granted to families without
sufficient income (income lower than legal income criterion) and eligible to
receive family allowance amounts to 80 PLN for the third child and additional
children. 120 PLN in total, along with the 40 PLN “regular” allowance, covers
only 20% of the cost of living expenses on one child.

According to the above mentioned researchers, in multi-child families aver-
age disposable income seems to decrease together with the increasing number
of children to support. The best income situation involves families without
children or single-child families. In childless families and those with a smaller

7 B.Balcerzak-Paradowska, D. Staszewska, Rodziny wielodzietne a bezrobocie, Studia i Ma-

terialy IPiS” z wrzesnia 1992, in: B. Klos, Kobieta a bezrobocie (przeglad badarn wykona-
nych w Instytucie Pracy i Spraw Socjalnych), Warszawa 1994, nr 262, Pakiet IP - 46 S,
Materialy i Dokumenty, Sytuacja kobiet w Polsce, cz. 2, p. 6-12

8 H.Zeglicka, Rodziny wielodzietne, p. 31-33.

® L. Nowak, S. Golinowska, M. Boni., W trosce o prace, Warszawa 2004; p. 12.

10 P. Wosicki, Rodziny wielodzietne muszq odejs¢?!, ,Glos dla Zycia” 2008, nr 4, p. 14-16.
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number of children to support, hired labour incomes are the dominant, where-
as in multi-child families, particularly with four children, the work income de-
creased compared to the income based on social benefits or other sources of
income, e.g. donations. The increase in income and decrease in the number of
children in a family result in a lower level of food consumption, except for es-
sentials. In 2004, considerable differences in the level and structure of family
expenses depending on family biological type remained steady. In families with
three children to support, the expenses did not even reach the average level;
they were 455 PLN per capita. In four-child families the expenses did not ex-
ceed 325 PLN per capita. In general, 21% of families raising three children and
40% of families with four children to support are threatened by poverty.

The other trend of the above mentioned research involves an analysis of the
environmental factors that influence multiple children families and the influ-
ence of multi-child families on the demographic situation in Poland as well as
the changes in the approach towards the issue of parenting multiple children.
The research on the problems mentioned above was initiated by Irena Kowal-
ska (1980,2006) and Leon Dyczewski'!, and developed by Bozenna Balcerzak-
-Paradowska, among others.

The analysis of the research findings allows for presenting the current au-
thentic image of the multi-child and childless families (Table 1).

Table 1. The number of children in multi-child families in Poland

Country The number of children in multi-child families

Percentage
rate compared
to all families

In total 3 557 200 children up to the age of 24 were
supported in three-child (or more) families. 1504
600 of them — 42.3%, lived in urban areas and 2052
Poland 17,00% | 600 — 57.7%, in rural areas. This group included
2152200 children raised in three-child families,
whereas 1 405 000 of children in four-child
families (or more).

""" L. Dyczewski, Rodzina wielodzietna w okresie transformacji systemowej, ,Problemy Ro-
dziny” 1993, nr 6, p. 18-27.
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According to the researchers, the structure of families with children up to
the age of 24 is as follows: within families with children up to the age of 24 the
most numerous groups are single-child families — 2 852 300 and two-child fam-
ilies — 2 203 100 in 2002. It means that each group of 100 families with children
up to the age of 24 involves 83 small families including 47 single-child families
and 36 two-child families.

Table 2. Children up to the age of 24 supported by their parents according to family
type, CSO on the National Census of Population and Housing 2002 (by rates)

Children up to the age of 24

Item supported by their parents according to the family size
total 1 2 3 4 and more
Poland total number of children
2002 100.0 26.4 40.7 19.9 13.0

Source: 1. Kowalska, Rodzina wielodzietna w procesie demograficzno-spotecznych zmian
modelu dzietnosci w okresie transformacji ekonomicznej, in: Sytuacja rodzin wielodzietnych
w Polsce a polityka rodzinna, Warszawa 2006, p. 16.

Having analysed the family model with reference to the number of children,
Irena Kowalska noticed a steady decrease in the number of births after 1989. The
average number of children born to women between the age of 15-49 does not
guarantee generation replacement. Along with the decrease in the number of
families, the birth rate decline by 3 may be noticed. The decline in the number
of births is not a complete process; it refers to the following youth generations
including those affected by the baby boom of 1980s that entered the procreative
(child-bearing) age. Together with the decrease in the number of marriages, an
increase in the number of extramarital children might be noticed. This fact exerts
pressure on the state’s social assistance services. According to the researchers, the
following factors determine the considerable decrease in the number of births: the
decline in the number of marriages, the decision to delay marriage, the decision to
delay first child birth, limiting the number of children to one or two within a fam-
ily, extending education period, unemployment, difficulties in sharing family and
work responsibilities, as well as the lack of conception in social policy concerning
methods for strengthening family ties. Social research and experience prove that
extending a family by the third (or next) child results in a considerable decrease in
family income compared to families with a smaller number of children. Although
multi-child families suppress general pace of productivity, the significance of mul-
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ti-child families for moderating the effects of the decline in Polish population in
the recent years noticeably decreases. All the measures of population reproduc-
tion indicate evolution in the approach to procreation (child-bearing) as well as
behaviour patterns leading to limitations on the birth rate.

The analysis of demographic processes in the recent years provides interest-
ing observations which modify previous viewpoints on environmental factors
influencing the number of children born to the family. In the period between
national censuses (1988-1995), the fourth and subsequent births to women
living in urban areas and having relatively higher level of education seemed to
be more dynamic. On the one hand, young generation of women living in rural
areas appeared to limit the number of children. On the other hand, it might be
concluded that better-educated mothers, being aware of the problems facing
multi-child households, make intentional decisions to raise more children'2.

A tendency to be aware of the difficulties in raising multiple children is also
noticeable in other European Union countries including Germany and Switzer-
land. Today the widespread concept of baby-boom is primarily identified with
the happy and confident family along with smiling children and pleased par-
ents, and consequently, easier parenting.

Multi children families within the European Union are supported by their
countries. For example, in Germany actions leading to efficient family support
are taken through child care benefits, possibilities to take advantage of child-
care institutions when both parents are employed, or better-paid maternity
leave. Based on the Act in support of children (German: Kinderforderungs-
gesetz) special child-care conditions are created. According to child support
policy, by 2013 every third child will have been provided a place in a nursery
or will have been cared for during parents” working hours. The State supports
possibilities for child-care in case of working parents up to 2013 by investing
4 billion Euros®.

In other European countries, the conditions of the state direct assistance
to families raising multiple children are quite good. A great number of families
with 3-4 children, maternity wards providing assistance to the entire family,
frequent birth assistance of the other family members, nurseries which allow
mothers to work, lunch breaks at schools after which children participate in
school and after-school activities, as well as efficient free time management fa-

12 B. Balcerzak-Paradowska, Wokdt wielodzietnosci. ,Problemy Rodziny” 1998, nr 4, p. 10.
3 F. Kulpinski, Zagrozenia wychowawcze w rodzinach wielodzietnych, ,Problemy Rodziny”
1990, nr 4, p. 42.
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cilitate proper parenting by non-working mothers. The above mentioned se-
lected aspects of child care prove the changes in the contemporary approach to
multi-child families.

Multi-child family assistance provided by different institutions seems to be

t'*, and more than 50% of these families are not able to func-

highly insufficien
tion without additional (external) support because Poland allocates only 0.4%
of GDP (Gross Domestic Product) to family benefits, compared to Denmark
— 3%, France — 2.6%, Germany — 2.2%, UE in total — 1.8%).

In Poland, the research proves that multi-child families tend to live in rural
areas, parents’ education level seems to be lower, and finally, parents (mostly
fathers) are employed in the public sector, rarely in private one. Such points
of view might be noticed in specialist literature, e.g. Franciszek Kulpinski’s'®
research conducted by means of a survey in Lubelszczyzna in 1988-1989 in ru-
ral and urban areas. Among the respondent multi-child families, most of them
were workers’ families — 52% of the respondents, peasant families — 43%, and
intelligence families — 5%. Having analysed the research results, the author con-
cluded that the most serious problems are visible in multi-child dysfunctional
families'® which do not fully satisfy financial, psychological and social needs of
their family members; the low level of education and culture is usually associ-
ated with the relatively low social and professional status, little earnings, the
number of individuals to support and poor living conditions.

The low level of satisfying psychological needs resulted from being cared for
by older siblings (sisters or brothers) when parents were looking for additional
employment to meet day to day needs.

The next trend in the research focuses on the impact of multi-child families
on individual social life and the most common form of assistance to multi-child
families.

Among Polish studies, the research conducted by Jézefina Hrynkiewicz
(2006), Leszek Bosak (2005), Bozena Matyjas, Agnieszka Stopiriska (2004),
Anna Rutkowska (2001), Bozena Borzecka (2001/2002) is best known.

Families raising multiple children amount to 17% of all the families in Po-
land, and 33% of all the children up to the age of 24 are those from multi-child

" P. Forma, Uwarunkowania realizacji funkcji opiekuriczo-wychowawczej w rodzinach
wielodzietnych, in: Opieka i wychowanie w rodzinie szkole i Srodowisku, ed. B. Matyjas,
R. Stojecka-Zuber, Kielce 2007, p. 197-204.

'S F. Kulpinski, Zagrozenia wychowawcze, p. 42.

16 P. Forma, Rodzina wielodzietna a kwestie socjalne, in: Rodzina jako $rodowisko pracy so-
cjalnej. Teoria i praktyka, ed. B. Matyjas, J. Biala, Kielce 2007, p. 197.
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families. It might be concluded that the state’s social policy, in terms of social
capital and human resources development, should primarily focus on actions
and activities that support, or at least not harm, the financial condition of a fam-
ily raising multiple children. It is the families who will carry the burden of main-
taining the demographic potential of Poland and children from these families
in the future will suffer the consequences of inevitable effects of the increase in
the number of citizens at the retirement age.

Abroad analysis of the values which ought to be provided through the means
of social policy towards families raising multiple children has been presented
by Jozefina Hrynkiewicz'” among others. According to Jozefina Hrynkiewicz,
the analysis of social policy goals and means applied regularly towards multi-
children families in Poland cannot be the basis for the explicit set of values as-
sisted and supported by social policy implemented in Poland during economic
and political transformation period. A number of inquires and conclusions have
been raised in relation to the means applied in social policy towards multi-child
families as there are failures and misunderstandings committed by state bodies
and local authorities. Multi-child families most frequently suffer from the nega-
tive effects of solutions in the tax law, in the organization and functioning of
social services (health service, education and culture).

Members of multi-child families frequently claim that the most important
issue is receiving funds for education and providing family members with the
sense of security. In their opinion there is no pro-family policy in Poland. The
Polish tax system, according to numerous family support institutions, is not pro-
-family because it ignores the number of children supported by a taxpayer, with
the exception of the childless family, single-child family and one-parent family.

They also emphasize that tax policy may become a tool for the state sup-
porting families social policy. The examples of the countries-members of the
European Union mentioned above show that it is possible to strengthen and
consolidate the subjectivity of the family by means of appropriate mechanisms
for tax collection or tax relief.

The implementation of solutions concerning tax policy into the catalogue
of instruments or tools to achieve some of the goals of social policy involves
the practical aspect of significance of multi-child families, as well as partnership
between the state and the family.

The table 3 reveals solutions for the multi-child family, as well as social aid
and assistance.

'7 J. Hrynkiewicz, Polityka spoleczna wobec rodzin wielodzietnych, in: Sytuacja rodzin wielo-
dzietnych w Polsce a polityka rodzinna, Warszawa 2006, p. 5-11.
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Table 3. Forms of assistance to a multi-child family worldwide

Country

Forms of country’s assistance

1

2

USA

twofold taxation system

1) Tax exemptions: amounts to decrease the basis of taxation. Tax
exemption amount slightly changes annually according to inflation;

it currently amounts to $3200 per child from federal tax rate and
slightly less from estate tax rate (both taxes are accounted and paid
separately). From the legal point of view, not only children are entitled
to tax exemptions, but also the other dependent family members:
non-working wife, parents — if they share the same household, etc. Tax
exemptions can be received for children if they are students

2) Through child tax credits: amount of money deducted from the tax.
It was introduced a few years ago and amounted $500-$1000 per child
depending on the tax year. The child tax credit is available to taxpayers
who have a “qualifying child” who has not attained the age of 17 by
the end of the taxable year. Child tax credit can be deducted from the
federal tax only. Taxpayers may also deduct the child-care costs

United
Kingdom

tax relief/allowance

Parents receive 16.50 GBP weekly for the first child under the age of 16,
and 11.05 GBP for the next every child. Parents with low income are
entitled to additional child credit (allowance) deducted from the tax

Sweden

child benefits

Parents receive annually 11 400 SEK (approx. 4480 PLN) for the first

and second child; 14 448 SEK (approx. 6140 PLN)for the third child;
20 520 SEK (approx. 8710 PLN) for the fourth child; and 22 800 SEK
(approx. 9680 PLN) for the each additional child

Spain

tax deductions (tax relief)

Parents can annually deduct 1400 EUR for the first child, 1500 EUR for
the second child, 2200 EUR for the third child, and 2300 EUR for the
fourth child; additional 1200 EUR is granted for a child under the age
of 3, and non-wastable tax credit 1200 EUR for working mothers who
raise a child under the age of 3; in addition, families with low income
may receive child allowance up to 291 EUR per each child

Ireland

child benefit (money transfer)

Parents who raise one or two children under the age of 16 are entitled
to money transfers of 131.60 EUR per month, 165.30 EUR for the each
additional child; additional benefits may be received by families with
low income; they are also entitled to tax deduction of 770 EUR per
taxable year
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child benefits

o free education system

« large (multi-child) family card

Basic benefits involve discounts on public transport (30% for families
with 3 children, 40% for families with 4 children, 50% for families
with S children) for children under the age of 18; the card entitles the
bearer to a discount on activities offered by local cultural institutions,
swimming-pools, etc.; national museums are available for free to
children and youth under the age of 18. A mother of S children after
1S years of work is entitled to retirement. Family card in Paris available
for three-child families entitles them to free admission to swimming-
pools and parks; it guarantees priority access to canteens, day-care
institutions and the right to a loan proved by essential expenses

(300 EUR per family on school expenses annually)

o the system of social benefits for families affected by a difficult

France financial situation
France « local solutions to support families- extended activity of pro-family
associations

« additional child birth benefits; disabled children benefits

« social benefit for families cared for by parents of advanced age

o the right for special assistance in case of job loss by one of the
parents

« social benefit for individuals with low income

. support in housing expenses when they exceed earnings by 20%

« monthly ticket cost reimbursement for the unemployed; housing
assistance

Source: Author’s analysis.

Having analysed the reports on multi-child family environment, it might be
concluded that pro-family policy or mechanisms included in tax systems are
based on the subsidiary rule in the relationship between the citizen and state in
terms of the influence on economic independence of the multi-child family'®.

To sum up, the multi-child family guarantees the continuity of society. It
is also a fundamental environment for educational and professional careers of
family members.

18

P. Wosicki, Rodziny wielodzietne muszq odejs¢?!, p. 14-16.
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Nowadays, certain changes in the approach towards multi-child families and
increase in their number may be noticed. This tendency appears to be visible
mainly in urban areas where the number of multi children parents with higher
level of education has increased. It is heartening that the awareness of the child’s
role within the family seems to be rising; consequently, more and more parents
are becoming aware of the role of the multi-child family".

STRESZCZENIE

Artykul ma charakter teoretyczny. Rozwazania dotycza dotychczasowych polskich
badan nad wielodzietno$cia oraz wyjasnienia pojecia ,wielodzietnos¢”, charakteryzuja
takze rodziny wielodzietne jako srodowisko wychowawcze.

Starano sie zwréci¢ uwage przede wszystkim na przedmiot badan, w ktérych tlem
jest wielodzietno$¢. Wyloniono czynniki determinujace opieke i wychowanie dziecka:
osobowosciowe, srodowiskowe, szkolne, socjalno-ekonomiczne. W konkluzji starano
sie dowies¢, ze wspoélczesna rodzina wielodzietna i badania nad nia zmieniajg sie oraz
podlegaja procesom ewolucji.

SEOWA KLUCZOWE: rodzina, rodzina wielodzietna, wielodzietno$¢, opieka, wy-
chowanie, badania nad wielodzietno$cia, rodzinne $rodowisko.

1 D.Zukowska, Swiadoma wielodzietnos¢?, ,Nasz Dziennik” 2001, nr 50, 28 February, p. 3.
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Paulina Forma, Rodzina wielodzietna jako srodowisko wychowawczo-
-edukacyjne. Diagnoza i moZliwosci wsparcia (na przykfadzie wojewddztwa
Swigtokrzyskiego), Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2011, ss. 152

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2012, t. 21: 177181

Rodzina wielodzietna jako srodowisko wychowawczo-edukacyjne. Dia-
gnoza i mozliwosci wsparcia (na przykladzie wojewddztwa swigtokrzyskie-
o) to tytul publikacji naukowej, ktéra ukazala sie na rynku pod koniec
2011 roku nakladem Oficyny Wydawniczej , Impuls” w Krakowie. Jej au-
torka jest Paulina Forma — pedagog spoleczny, pracownik Uniwersytetu
Jana Kochanowskiego w Kielcach.

Ksigzka porusza problem wielodzietnosci jako kategorii spoteczno-
-pedagogicznej. W sposéb teoretyczny ukazuje model rodziny wielo-
dzietnej, jej funkcjonowanie oraz problemy, z jakimi musi si¢ boryka¢ we
wspolczesnym $wiecie. W szczegdlny sposéb odnosi sie do wychowania
i edukacji dzieci w ich naturalnym $rodowisku wychowawczym. Celem
publikacji jest wykorzystanie zdobytej wiedzy do opracowania planu po-
mocy i wsparcia dla rodzin wielodzietnych oraz dzieci wychowujacych
sie w tych rodzinach.

W pierwszej kolejnosci autorka stara si¢ przetamac stereotyp rodziny
wielodzietnej jako patologicznej. Nazywa ja walorem w $wiecie, gdzie
dominuje model rodziny malodzietnej. Podkresla wieksza trwato$é i za-
zyto$¢ pomiedzy czlonkami rodzin wielodzietnych, czego nie mozna
zaobserwowa¢ wérdd tych z jednym lub dwdjka dzieci. Jednoczesnie
wzrost rodzin wielodzietnych w $rodowiskach miejskich (gdzie wy-
ksztalcenie i edukacja rodzicow jest wysoka) zwieksza ich §wiadomosé
rodzicielska i determinuje lepsza socjalizacje. Wspo6lczesne rodziny wie-
lodzietne to w duzej mierze rodziny zdrowe, wydolne wychowawczo.
Czesto wykazuja o wiele wigksza aktywno$¢ spoteczng niz rodziny ma-
lodzietne.

Z drugiej jednak strony autorka ukazuje problemyi przeciwnoscilosu,
z jakimi te rodziny muszg si¢ boryka¢. Wiekszo$¢ z nich zagraza przede
wszystkim prawidlowej socjalizacji i edukacji dzieci. Autorka trafnie za-
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uwaza, ze rodziny wielodzietne ujawniaja niemoznos¢ realizacji wielu funkcji
opiekuniczo-wychowawczych. Ulomnosci tkwia gléwnie w: zabezpieczaniu
materialnych potrzeb cztonkéw rodziny, ochronie zycia i zdrowia, wdrazaniu
do zycia spoleczno-kulturalnego oraz realizacji obowiazku szkolnego. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze ta kategoria rodzin stanowi $rodowisko wymagajace pro-
fesjonalnej pomocy spolecznej.

Biorac pod uwage dwa oblicza rodzin wielodzietnych, niezwykle wazne wy-
daje mi si¢ obalenie przez autorke mitu rodziny wielodzietnej jako dysfunk-
cjonalnej. Sprzeciwia si¢ ono stygmatyzacji tego typu rodzin, co dzieje sie nie-
zmiennie w spoleczenstwie, w mediach, a nawet na arenie politycznej.

Prawidlowemu funkcjonowaniu rodzin wielodzietnych zagraza wiele czyn-
nikéw, ktére autorka podzielita na endogenne (wiek, ple¢, cechy indywidualne,
stan zdrowia) oraz egzogenne (zwiazane ze $rodowiskiem rodzinnym, réwie-
$niczym i szkolnym). Najwazniejsze z nich to ubdstwo, bezrobocie i niski po-
ziom wyksztalcenia. Czynniki te niezmiennie przeplataja si¢ ze soba. Wyksztal-
cenie determinuje bowiem status spoleczny, a tym samym pozycje zawodowa
rodzicéw, ktora odzwierciedla si¢ w sytuacji materialnej rodziny. Nalezy réw-
niez nadmieni¢, ze autorka szczegélowo przeanalizowala kazdy z wymienio-
nych czynnikéw, odwolujac si¢ do istniejacych juz badan, ktére poparte zostaly
przejrzysta szata graficzna.

Walka z czynnikami zagrazajacymi rodzinom wielodzietnym jest sprawg
niezwykle trudng, nie tylko dla samych rodzin, lecz takze dla jednostek do tego
wyznaczonych. Paulina Forma w publikacji podjela sie zatem usystematyzo-
wania i opisania metod pracy z rodzing wielodzietna, stosowanych zaréwno
w Polsce, jak i za granica. Moze si¢ to okazac niezwykle pomocne szczegélnie
dla obecnych studentdw, a przysztych pedagogdw i pracownikéw socjalnych.

Autorka, jako pedagog spoleczny, dostrzegla konieczno$¢ nowego spojrze-
nia na wychowanie i edukacje dziecka z rodziny wielodzietnej; ukazala rzeczy-
wisto$¢ wychowawczo-edukacyjna dzieci z rodzin wielodzietnych, co moze
przyczynic¢ si¢ do zmiany sposobu mys¢lenia i dziatania pedagogicznego oraz
wdrozenia nowych modeli dzialai, majacych na celu wspomaganie wychowa-
nia i edukacji dzieci. W tym celu przeprowadzila badania (z zastosowaniem
zasady triangulacji) polegajace na opisie i analizie zdobytych faktéw oraz zo-
brazowaniu ich w formie zestawien, ktérych przedmiotem stalo sie funkcjono-
wanie dziecka z rodziny wielodzietnej w roli ucznia, kolegi, cztonka spoteczno-
$ci lokalnej. Najlepszym srodkiem do osiggniecia zalozonego celu okazalo si¢
rozpoznanie dwdch $rodowisk funkcjonowania dziecka: szkoly i srodowiska
rodzinnego.
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W recenzowanej publikacji zamieszczono obszerna analize materiatu ba-
dawczego, ktory pokazuje, ze wychowanie w rodzinie wielodzietnej nie powin-
no stygmatyzowa¢ mlodego czlowieka na cale zycie. Wrecz przeciwnie: dzie-
ci z rodzin wielodzietnych odznaczaja si¢ wysokim stopniem uspolecznienia,
maja pozytywny stosunek do szkoly i wysoka motywacje do nauki. Srodowisko
rodzinne ksztaltuje w nich wysokie poczucie wlasnej wartosci, co sprawia, ze
sa one pozytywnie odbierane przez réwiesnikéw. Wiekszo$¢ rodzin wielo-
dzietnych stwarza bowiem swoim dzieciom odpowiednie warunki wychowaw-
czo-edukacyjne. Przejawiaja si¢ one w dobrej sytuacji ekonomicznej i odpo-
wiednich warunkach mieszkaniowych. Ten rodzaj pozytywnych zjawisk ma
poczatek w wysokim wyksztalceniu badanych rodzicow.

Autorka podkresla jednak, ze nie wszystkie rodziny prezentuja pozytywny
model funkcjonowania. Wiele z nich podlega wplywowi negatywnych czyn-
nikéw. Gléwnym z nich jest ubdstwo, ktdre stawia dziecko na gorszej pozycji
przy wejéciu w doroste zycie (mamy tu do czynienia z dziedziczeniem statusu
rodzicéw). Pozostale to czynniki zewnetrzne zwiazane z systemem gospodar-
czym i politycznym panstwa. W tym przypadku trudniejszy start maja dzieci
pochodzace z obszaréw wiejskich, ktére musza uczeszczaé¢ do tzw. gorszych
szkol. Konieczne jest zatem podjecie wszelkich dzialan w celu zniwelowania
réznic miedzy poszczegdlnymi rodzinami wielodzietnymi. Szczegélnej mobili-
zacjiiwiekszego zaangazowania oczekuje si¢ od kadr pedagogicznych oraz oséb
towarzyszacych mlodemu czlowiekowi w przejsciu przez zycie. Poszerzenie
oferty zaje¢ pozalekcyjnych, wspélpraca rodzicoéw ze szkola dziecka oraz lepsza
komunikacja i porozumienie pomiedzy instytucjami wspierajacymi dziecko to
tylko niektdre propozycje autorki opracowania.

Publikacja skierowana jest, jak pisze autorka, ,,[ ... ] do wszystkich tych, kté-
rzy pragna pomoc dzieciom, rodzinom, aby byly szczesliwe, bezpieczne, aby
mialy réwne szanse rozwojowe, wychowania i edukacji’, czyli w pierwszej ko-
lejnosci do wychowawcéw, pedagogdw szkolnych, psychologéw, pracownikéw
stuzb spolecznych, pracownikéw socjalnym, studentéw, a takze do samych ro-
dzin wielodzietnych, ktére opracowane wnioski moga zastosowaé we wlasnej
praktyce wychowawczej i edukacyjnej mtodego pokolenia.

Kolejnym atutem omawianej publikacji jest to, ze ksiazka moze trafi¢ do sze-
rokiego grona odbiorcéw: naukowcéw (teoretykéw i praktykéw), nauczycieli,
studentow oraz rodzicéw, dzieki umiejetnosciom jezykowym i stylistycznym
autorki. Potrafita ona uzy¢ jezyka naukowego w taki sposob, aby tekst byt zrozu-
mialy i przystepny dla wszystkich odbiorcéw. Co wigcej, publikacja uzupelnia
nisze, jaka powstala na rynku wydawniczym w zakresie literatury przedmiotu
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zwiagzanej z rodzing wielodzietna. Dzieki interesujacemu podejsciu do badan,
czyli wykorzystaniu i polaczeniu wielu technik, metod i narzedzi badawczych
publikacja zyskala dodatkowa warto$¢.

Plusem jest takze bogata szata graficzna — tabele, rysunki, wykresy i sche-
maty, ktore ulatwiaja czytelnikowi prace z tekstem oraz w przejrzysty sposéb
obrazuja tematy poruszane przez autora. Jest to zabieg szczegélnie przydatny
w rozdziale trzecim, gdzie zamieszczona zostala analiza wynikéw przeprowa-
dzonych badan. Na konicu ksiazki znajduja si¢ takze zataczniki bedace autorski-
mi projektami zaje¢:

« wyréwnujacych szanse edukacyjne ucznia z rodziny wielodzietnej;

« wspierajacych dziecko i rodzing wielodzietna.

Projekty te moga by¢ wzorem nie tylko dla jednostek zawodowo zajmuja-
cych sie praca z rodzing wielodzietng, lecz takze stanowi¢ bodziec dla samych
rodzin wielodzietnych, w celu zwigkszenia $wiadomosci rodzicielskiej, walki
z ubdstwem i marginalizacja spoleczng oraz pobudzaniem aktywnosci wlasnej
w celu samodzielnego rozwigzywania probleméw.

Opracowanie podzielone zostalo na trzy czesci, dzigki czemu ksiazka jest
bardziej przejrzysta, zrozumiata i czytelna. Kazda z wyodrebnionych czesci
moze by¢ traktowana jako oddzielny element i w taki wlagnie sposéb moze by¢
studiowana. Razem jednak stanowi sp6jna, uzupelniajaca sie calos¢, dajaca do-
kladny i wyczerpujacy obraz omawianego zagadnienia.

Rozdzial pierwszy poswigcony jest problematyce rodziny wielodzietnej jako
srodowiska zycia dziecka. W cze$ci tej autorka stara sie wyja$nic¢ termin wielo-
dzietno$ci w ujeciu réznych dyscyplin naukowych. Wyczerpujaco przedstawia
typologie, funkcje i zadania rodziny wielodzietnej. Dzieki analizie bogatej li-
teratury przedmiotu czytelnik zostaje wprowadzony w problematyke badan
nad wielodzietno$cia, zapoznaje si¢ z czynnikami zaburzajacymi funkcjono-
wanie rodzin wielodzietnych. Rozdzial zawiera takze propozycje form pomocy
i wsparcia dla tych rodzin.

Rozdzial drugi stanowi wprowadzenie do badan empirycznych. Zawiera
metody i techniki zastosowane w toku przeprowadzonych badan oraz organiza-
cje procesu badawczego. W czeici tej przedstawione sa réwniez zalozenia i cele
badan, a takze prezentacja grupy badawczej, ktora stanowia gimnazjalisci z wo-
jewodztwa $wigtokrzyskiego wychowujacy sie w rodzinach wielodzietnych.

Rozdzial trzeci natomiast to proba analizy i interpretacji badan wlasnych do-
tyczacych wychowania i socjalizacji dzieci w rodzinach wielodzietnych. W tej
cze$ci umieszczona zostata rowniez synteza i wnioski konicowe z przeprowa-
dzonych badan.
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Podsumowujac, ksigzka Pauliny Formy jest pozycja niezwykle warto$cio-
wa; zawiera bogata wiedze teoretyczng i praktyczna dotyczacy funkcjonowania
rodzin wielodzietnych oraz wypelniania przez nich zadan wychowawczo-edu-
kacyjnych wobec najmlodszego pokolenia. Publikacja ta stanowi jednoczesnie
uzupelnienie ubogiej w tym zakresie literatury. Niewatpliwym atutem sa wska-
z6wki skierowane do jednostek zawodowo zajmujacych sie praca z rodzinami
wielodzietnymi, dotyczace form pomocy i wsparcia dla rodzin oraz dzieci. To
one bowiem potrzebuja odpowiedniego ukierunkowania na drodze edukacji
i rozwoju. Autorka w subtelny, lecz niepozostawiajacy watpliwoséci sposob oba-
la mit rodziny wielodzietnej jako zepchnietej na margines spoteczny. Podkresla
tym samym, Ze niezaleznie od liczebnosci rodziny, mozna w niej stworzy¢ od-
powiednie warunki wychowawczo-edukacyjne dzieci. Latwos¢ postugiwania
sie jezykiem naukowym oraz lekko$¢ formutowania wypowiedzi sprawia, ze
ksigzke czyta si¢ przyjemnie i ze zrozumieniem. Moze ona zaciekawié czytel-
nika i zmusi¢ do zastanowienia si¢ nad specyfika wielodzietnosci, a nawet do
podjecia dzialan w kierunku poprawy jakosci zycia dzieci w takich rodzinach.
Zachecam do lektury, gdyz jest to pozycja warta przeczytania.

Malgorzata Wolska-Dtugosz (Kielce)






Malfgorzata Wolska-Dtugosz, Aspiracje edukacyjne i zawodowe licealistow
pochodzacych z rodzin dotknietych bezrobociem, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jana Kochanowskiego, Kielce 2012, ss. 304
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Rodzina bezrobotna i aspiracje jej czlonkéw pozostaja od wielu lat
w kregu zainteresowan nie tylko pedagogow, lecz takze psychologow
oraz socjologéw. Rodzina dotknieta bezrobociem rodzicéw jest szcze-
g6lnym srodowiskiem dla ksztaltowania sie aspiracji mlodego pokolenia
i to jej wlasnie po$wiecona jest recenzowana publikacja.

Opracowanie jest wynikiem analizy literatury przedmiotu oraz badan
empirycznych przeprowadzonych przez autorke ksiazki. W czesci pierw-
szej Malgorzata Wolska-Dlugosz wyjasnia problematyke aspiracji i czyn-
nikéw je okreslajacych, przedstawia pojecia bliskie aspiracjom, a takze
charakteryzuje ich poziom i rodzaje. Ponadto opisuje czynniki w szcze-
gblny sposob okreslajace dazenia, cele i postawy licealistow.

Ciekawa jest takze proba ukazania aspiracji edukacyjnych i zawodo-
wych w $wietle dotychczasowych badan, biorac pod uwage zachodza-
ce zmiany spoleczno-ustrojowe. Kontekst spoleczny ksztaltowania sie
aspiracji mlodziezy wskazuje na zmiany edukacyjne, dotyczace nie tylko
wyzwan dla edukacji w $wietle miedzynarodowych raportéw, lecz takze
procesu globalizacji. Autorka proponuje przyjrzenie si¢ wlasnie takim
aspektom, ktére wplywaja na przeobrazenia w funkcjonowaniu polskiej
rodziny i postaw licealistéw wobec wartosci.

Druga czes¢ ksiazki dotyczy spotecznego wymiaru determinujacego
aspiracje edukacyjno-zawodowe mlodziezy.

Kolejna cze$¢ opracowania to bogaty zbiér informacji okreslajacych
dzialania poradnictwa zawodowego w zakresie ksztaltowania sie planéw
zawodowych i edukacyjnych, z uwzglednieniem teorii projektowania
przyszlosci edukacyjno-zawodowej licealistow, teoretycznych podstaw
poradnictwa zawodowego, ksztaltowania si¢ poradnictwa w perspekty-
wie historycznej, poradnictwa w sektorze edukacji, roli doradcy w pro-
cesie poradnictwa zaréwno indywidualnego, jak i grupowego, a takze
wspolczesnego charakteru poradnictwa zawodowego.
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Prace wzbogaca takze arbitralne ujecie wplywu bezrobocia na funkcjonowa-
nie rodziny. Autorka aktualizuje informacje na temat samego zjawiska bezrobo-
cia, uwzglednia jego typy, klasyfikacje, przyczyny i skutki oraz psychologiczny
aspekt. Charakteryzuje je na gruncie polskim poprzez przyblizenie czytelniko-
wi zarysu historycznego, istoty oraz polskich regulacji prawnych bezrobocia.

Na szczegdlng uwage zastuguja opisane w rozdziale czwartym zestawienia
problemu bezrobocia ze rodowiskiem wychowawczym (rodzing) i formy, spo-
soby oraz metody przeciwdzialania bezrobociu.

Opracowanie zgodnie z uktadem typowym dla pedagogicznych prac teore-
tyczno-empirycznych wyposazone jest takze w czg$¢ metodologiczna, zamiesz-
czong przez autorke w rozdziale pigtym.

Rozdzial szésty to prezentacja i interpretacja zebranego materialu empi-
rycznego w postaci czterech podrozdziatéw, dotyczacych kolejno spoleczno-
-demograficznej charakterystyki badanych, marzen i planéw rodzicielskich
w kontekscie aspiracji edukacyjnych i zawodowych, czynnikéw utrudniajacych
realizacje aspiracji oraz wartosci cenionych przez badana mlodziez.

Calo$¢ zwiericzona jest proba syntezy i zakoniczeniem.

Warto podkresli¢, ze walorem pracy jest takze dolaczony do ksiazki aneks,
w ktérym zawarty zostal opracowany przez autorke schemat tworzenia we-
wnatrzszkonego systemu orientacji i doradztwa zawodowego oraz projekt
rozwiazan systemowych przeciwdzialajacych generowaniu bezrobocia wsréd
mlodziezy na terenie wybranych powiatéw wojewoddztwa $wigtokrzyskiego
(koneckiego, ostrowieckiego, starachowickiego i skarzyskiego).

Ksigzka Malgorzaty Wolskiej-Dlugosz jest publikacja warta polecenia
przede wszystkim pedagogom spolecznym oraz nauczycielom, doradcom za-
wodowym, pracownikom socjalnym i osobom pracujacym z mlodzieza oraz
rodzinami do$wiadczajacymi problemu bezrobocia, jak i w zakresie realizacji
aspiracji edukacyjnych oraz zawodowych. Jest ponadto lektura, z ktéra powi-
nien zapoznac si¢ kazdy student pedagogiki, zwlaszcza spolecznej, opiekuriczej
i srodowiskowej.

Tresci przedstawione w publikacji stanowig takze istotny wklad w badania
nad aspiracjami/bezrobociem i doskonale wpisuja si¢ w nurt rozwazan na te-
mat edukacyjnych i zawodowych aspiracji mtodziezy pochodzacej z rodzin do-
tknietych bezrobociem. Ksiazka, oprécz wysokich waloréw merytorycznych,
jest takze Zrodlem bardzo bogatej literatury umozliwiajacej poszerzanie wiedzy
z zakresu omawianej problematyki.

Paulina Forma (Kielce)



Kazimierz Denek, Uniwersytet w perspektywie spofeczeristwa wiedzy.
Nauka i edukacja w uniwersytecie XXI wieku, Wyd. Wyzsza Szkota
Pedagogiki i Administracji im. Mieszka |, Poznan 2011, ss. 296
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Wprowadzane w naszym kraju zmiany funkcjonowania szkolnictwa
wyzszego wywoluja ozywione dyskusje w $rodowisku akademickim.
Wazna jest w nich argumentacja wykorzystywana do prezentowania
wlasnego stanowiska i potrzebna do zrozumienia racji oponenta. Usy-
tuowanie w takim nurcie myslenia ksigzki Kazimierza Denka Uniwersytet
w perspektywie spoleczeristwa wiedzy. Nauka i edukacja w uniwersytecie XXI
wieku jest bardzo waznym Zrédlem poznania stosownych argumentéw.

Przedstawiana publikacja jest pierwsza z trzyczesciowej pracy o funk-
cjonowaniu uczelni wyzszych przygotowanej przez Kazimierza Denka.
W tym tomie autor przede wszystkim skoncentrowal si¢ na problematy-
ce uniwersyteckiej.

W strukturze pracy oprocz zasadniczych czeéci: wstepu, dwunastu roz-
dzialéw, zakoniczenia, zamieszczono przedmowe i note o autorze. Wyko-
rzystano teksty opublikowane w czasopismach oraz pracach zbiorowych
wlatach 1957-2010. Taka konstrukcja pracy pozwala na studiowanie kaz-
dej jej czeéci jako niezaleznej calosci, a rbwnoczesnie traktowanie ich jako
dopetniajacych si¢ zakreséw calosciowego ujecia zagadnienia.

W treéci pracy mozna wyrdzni¢ dwa watki odczytania argumentacji
istotnych dla podejmowania decyzji. Pierwszy odnosi si¢ do przekonan
autora pracy, drugi do zakresu wiadomosci o kluczowych zagadnieniach
funkcjonowania szkolnictwa wyzszego w Polsce.

W pierwszej czeéci pracy, w ,Przedmowie’, jej autor Andrzej Ra-
dziewicz-Winnicki z nalezyta atencja przedstawia dokonania naukowe
oraz warto$¢ refleksji Kazimierza Denka o nauce i edukacji w uniwersy-
tecie. Osobiste intencje autora pracy decydujace o jej przygotowaniu sg
przedstawione we ,Wstepie”, natomiast przekonania autora o znacze-
niu roli wartosci, jakosci procesu ksztalcenia i jego efektywnosci wyste-
puja w poszczegélnych rozdziatach ksigzki. W ostatniej czesci ksiazki,
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w ,Nocie o autorze”, przedstawiono istotne informacje o pracy zawodowej
profesora Kazimierza Denka.

Rekonstrukcja argumentéw przedstawianych przez autora wskazuje na ko-
nieczno$¢ zapewnienia warunkow dla istnienia logosu i etosu uniwersytetu.
Powinny przyja¢ taka postaé, by zapewni¢ zdobywanie wiedzy o wspoélcze-
snodci i przyszloéci oraz przygotowaé do szerokiego mysélenia (universitas).
Gléwnym celem dzialani podejmowanych w uniwersytecie jest poszukiwanie
prawdy, a nie opanowanie wiedzy i jej operatywnos¢. Takie stanowisko autora
ksiazki istnieje w szerokim spektrum zagadnien przedstawianych w kolejnych
rozdzialach.

Uklad tre$ci w rozdzialach nie ma charakteru systematycznego, lecz jest pro-
blemowy. Przedstawione ogélne problemy odnosza sie do szerokiego spolecz-
nego kontekstu istnienia uniwersytetu, a szczegdétowe wiaza sie z jego funkcjo-
nowaniem wspolczesnie oraz w przyszlodci.

Ksztalt uniwersytetu w XXI wieku jest przedstawiany w kontekscie budo-
wania spoleczenstwa wiedzy. Sprostanie potrzebom zycia w takim spoleczen-
stwie wymaga optymalizacji ksztalcenia przez zapewnienie silniejszych powia-
zan z badaniami naukowymi oraz wspoéldziatania z gospodarka. Zasadniczy
tok przemian uniwersytetu powinien uwzglednia¢ jego konstytutywne cechy:
autonomie, réznorodno$¢, uprawianie nauki, zwigzek badan z dydaktyka. Row-
noczesnie konieczne jest opracowanie takich strategii funkcjonowania uniwer-
sytetu, aby nawiazywanie wspolpracy z gospodarka i nowe zasady finansowania
nie podwazaly tychze cech.

Wielokrotnie autor podkresla znaczenie wartosci dla stanowienia autono-
mii uniwersytetu. Warto dokladnie zapoznac¢ si¢ z rola wartosci i przyczynami
wzrostu zainteresowania nimi, poniewaz we wspolczesnej kulturze ,plynnej
nowoczesnosci’, analizowanej cho¢by przez Zygmunta Baumana, nie istnieje
nic stalego, wszystko jest nieustannie modernizowane i podporzadkowywane
zaspokajaniu potrzeb indywidualnych. Otwieraja sie nowe obszary poszuki-
wan badawczych nad uznawaniem wartosci przez jednostke w szkole wyzszej.

W wielu cze$ciach pracy przedstawiane sa zagadnienia efektywnosci oraz
jakosci ksztalcenia. Kazde z nich jest opisywane w podwdjnej roli. Raz jako
przedmiot poznania, przez wskazywanie jego zasadniczych atrybutéw w edu-
kacji szkoly wyzszej, a nastepnie jako czynnika decydujacego o wystepowaniu
innego zjawiska (od jakosci ksztalcenia zalezy jego efektywnos¢). Taki stan
rzeczy wynika z braku wystarczajacych argumentéw, niewystarczajacej ilosci
i jako$ci badan empirycznych uzasadniajacych charakter powiazan miedzy zja-
wiskami (jako$¢ ksztalcenia, efektywno$¢).
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Powinnosci uniwersytetu sa konfrontowane z wytycznymi Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego oraz Europejskiej Przestrzeni, a takze z doku-
mentami krajowymi i zagranicznymi, ktére wyznaczaja strategie rozwoju (m.in.
Narodowy Program Foresight Polska 2020, Raport Polska 2030, Wyzwania
rozwojowe, Memorandum on lifelong learning).

Przedstawiane wyzwania oraz zagrozenia dla nauki i edukacji w szkotach
wyzszych s3 opatrzone istotnym zastrzezeniem, co do kierunku mys¢lenia
o nich. W prognozowaniu przysztoéci opieramy sie na projekcji zmian demo-
graficznych oraz spoteczno-ekonomicznych, a bardziej sensowne jest koncen-
trowanie si¢ na uczestnikach procesu oraz celach i zadaniach.

Nalezy zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, Ze napiecie migdzy egalitarnoscia
a powszechnoscia studiowania jest wyzwaniem dla wypracowania nowego mo-
delu relacji: student — nauczyciel akademicki. Trudno realizowa¢ partnerski
dialog podczas ksztalcenia ukierunkowanego na nabywanie kompetencji przez
studenta. Nie jest juz wazna jednos¢ czasu, miejsca i 0s6b, poniewaz za cenne
sa uznawane inne formy ksztalcenia, np. ksztalcenie na odleglo$¢, a to otwiera
przestrzen dla korzystania z nowych technologii i nowej formuly relacji mie-
dzyludzkich.

W studiowaniu omawianej pracy (pojmowanej jako calos¢) potrzebne jest
duze zdyscyplinowanie, aby dostrzec i skonstruowa¢ obraz wielowymiarowego
charakteru nauki i edukacji w szkole wyzszej. Kazdy z rozdzialéw jest samo-
dzielng czgécig, dlatego wielokrotnie przeplataja si¢ i powtarzaja podobne wat-
ki, zagadnienia. Doceni¢ nalezy ogromna erudycje autora publikacji — mimo
powtdrzen tresci, w pracy tylko sporadycznie wystepuja powtdrzenia pozycji
bibliograficznych.

Wielokierunkowe poszukiwania autora tekstu i bardzo szerokie spektrum
przedstawianych zagadnien pozwala na jej wykorzystanie jako materiatu Zréd-
lowego do studiowania na wielu przedmiotach z pedagogiki takich jak: pedago-
gika szkoly wyzszej, dydaktyka, socjologia oswiaty i szkolnictwa wyzszego.

Dla badaczy z zakresu pedagogiki praca moze stanowi¢ dobre zrédlo wiedzy
na temat my$lenia o uniwersytecie. Dla 0séb rozpoczynajacych poszukiwania
badawcze jest bardzo dobrym wprowadzeniem w bogata problematyke i litera-
ture przedmiotu.

Ewa Szadziriska (Katowice)






Zuzanna Zbrég, Identyfikowanie i zaspokajanie potrzeb spofecznych
w niepublicznych szkofach podstawowych, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéow 2011, ss. 308
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Zuzanna Zbrég zarysowuje w swej ksiazce problematyke potrzeb
spotecznych gléwnych podmiotéw edukacji szkolnej: uczniéw, rodzi-
cow, nauczycieli. Podjete przez autorke badania empiryczne dotyczace
potrzeb podmiotéw szkolnych oraz rozwazania teoretyczne stanowi
wazny przyczynek do rozwoju teorii i metod badawczych w zakresie pe-
dagogiki szkolnej, jak tez socjologii edukacji.

W swych badaniach autorka skoncentrowala si¢ na procesie identy-
fikowania i zaspokajania potrzeb spolecznych najwazniejszych podzbio-
rowosci szkolnych. Zaspokajanie potrzeb jest bardzo waznym aspektem
dziatania szkolnego, gdyz do sformulowania celéw i odpowiadajacych im
zadan szkoly niezbedna jest wnikliwa analiza faktycznych potrzeb pod-
miotéw edukacji. Aby szkota mogta wypelnia¢ rzeczywiste, a nie postu-
lowane funkcje, musi zna¢ aktualne potrzeby spoleczne. Wskazuje to na
znaczenie ich diagnozowania, co nie jest czestym zjawiskiem we wspol-
czesnej szkole. Brak takiej diagnozy jest jedna z przyczyn dysfunkcyjno-
§ci szkoly. Dlatego podjeta w monografii problematyka jest tak wazna. Jej
walory podnosi fakt, ze w literaturze przedmiotu brakuje systematycz-
nych badan dotyczacych rozpoznawania potrzeb najwazniejszych zbio-
rowosci szkolnych: uczniéw, nauczycieli i rodzicow.

Szczegélnie cenne jest to, ze badania zostaly przeprowadzone w szko-
tach niepublicznych, identyfikujacych sie czesto ze szkotami spoteczny-
mi, ktére niejako z definicji powinny koncentrowa¢ si¢ na potrzebach
spolecznych. Warto doda¢, ze wigkszo$¢ badan empirycznych w naszym
kraju jest prowadzonych w szkotach publicznych. Zainteresowania ba-
dawcze szkolami prywatnymi lub wyznaniowymi jest znikome, co jest
niezgodne z tendencjami spolecznymi, gdyz tego typu placéwki zyskuja



190 Recenzje, sprawozdania i opinie

w ostatnich latach na znaczeniu. Powstaje ich coraz wiecej', przez co staja sie
lepiej dostrzegalne w srodowisku lokalnym.

Recenzowana ksiazka ma charakter empirycznego studium poréwnawcze-
go réznych typow niepublicznych szkét podstawowych dzialajacych na terenie
wojewodztwa $wigtokrzyskiego. Tlem dla poréwnan sg szkoly publiczne wy-
brane do badan na zasadzie doboru celowego. Publikacja sklada sie ze wste-
pu, pieciu rozdziatéw, a takze zakonczenia zawierajacego wnioski z badan oraz
podsumowanie. Ksigzka zawiera aneks i bibliografie. Dwa pierwsze rozdzialy
tworza cze$¢ teoretyczng pracy, pozostate zas — empiryczna.

W czeéci teoretycznej Zuzanna Zbrég dokonuje przegladu definicji oraz wy-
branych koncepcji potrzeb, koncentrujac si¢ na koncepcji Henry’ego A. Mur-
raya, Abrahama H. Maslowa, Tomasza Kocowskiego oraz Karola Obuchow-
skiego. Omawia miejsce potrzeb spolecznych w systemie potrzeb czlowieka
wraz z ich empiryczng operacjonalizacja w badaniach naukowych.

Nastepnie autorka charakteryzuje szkole jako instytucje i organizacje spo-
leczna, a zwlaszcza ,organizacje uczaca si¢”, ktorej cecha szczegdlng jest umie-
jetno$¢ nieustajacego rozwoju szkoly przez reagowanie na zréznicowane po-
trzeby nalezacych do niej zbiorowos$ci. Ponadto przedstawia stan wiedzy na
temat funkcjonowania niepublicznych szkét podstawowych w kontekscie
wplywu transformacji ustrojowej na przemiany edukacyjne.

Rozdzial metodologiczny zawiera opis projektu badan wtasnych, w ktérym
zwraca uwage bogactwo metod i technik badawczych oraz wnikliwos¢ w pre-
cyzowaniu narzedzi badan. Sposréd zastosowanych technik warto wyekspo-
nowac takie jak: wywiady indywidualne z dyrektorami szkél, wywiad zbioro-
wy z uczniami klas I-III, systematyczna obserwacje bezposrednia oraz analize
dokumentéw. Wzory narzedzi zamieszczone sa w aneksie. Znajduje si¢ tam
kwestionariusz wywiadu z dyrektorem, kwestionariusz wywiadu zbiorowego
z uczniami klas I-I1I i kwestionariusz ankiety dla uczniéw klas IV-VI. Autorka
pomineta kwestionariusze ankiet dla nauczycieli i rodzicéw, gdyz, jak podkre-
$la, roznily sie one w niewielkim stopniu od kwestionariusza przeznaczonego
dla uczniéw klas IV-VI.

Kolejne rozwazania i analizy dotycza charakterystyki badanych szkot
w zakresie sytuacji finansowej i infrastruktury materialnej, ich oferty progra-

1

W 1990 roku funkcjonowalo w Polsce 12 niepublicznych szkét podstawowych,
w 2004 bylo ich 646, natomiast w 2010 — 907; Bank Danych Lokalnych Gléwnego
Urzedu  Statystycznego,  http://www.stat.gov.pl/bdl/app/dane podgrup.display?
p_id=952717&p_token=0.09726916610294156 (dostep: 30 stycznia 2012).
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mowej i organizacji pracy oraz ogélnej charakterystyki badanych uczniéw,
rodzicéw i nauczycieli.

Szczegdlowe wyniki badan wlasnych odnosza si¢ do tych kategorii potrzeb
spolecznych, w ktorych zakresie uzyskano najciekawsze rezultaty. Do badanych
subpopulacji uczniow klas I-11I, uczniow klas IV-VI, nauczycieli i rodzicéw od-
niesiono nastepujace grupy potrzeb spolecznych: lacznos¢, przynaleznoéé do
grupy, wiez emocjonalna, spoleczna akceptacja, spoleczna gratyfikacji, orga-
nizacja, wspéluczestnictwo, potrzeba rozwoju i doskonalenia si¢. Szczegdlnie
wazna dla dzieci z klas I-III jest potrzeba gratyfikacji, zadowolenia ze szkoly
iuzyskiwania oparcia w najblizszym otoczeniu szkolnym. Uczniowie klas IV-VI
oczekuja przede wszystkim zyczliwych relacji i komunikacyjnego porozumie-
nia z nauczycielami. Dla nauczycieli ze szkol niepublicznych najwazniejsze oka-
zaly sie: potrzeba pracy w pozytywnej atmosferze, potrzeba dobrej organizacji
pracy i potrzeba autonomii. Natomiast dla rodzicéw szczegélne znaczenie ma
potrzeba respektowania prawa rodzicow do wyrazania swojego zdania oraz
wspodldecydowania o funkcjonowaniu szkoty.

Analiza danych empirycznych zostala zréznicowana gléwnie ze wzgledu na
typ szkoly, ale tez w niektérych sytuacjach nawigzywano do réznic z uwagi na
poziom klasy, liczebno$¢ uczniéw, ple¢, srodowisko zamieszkania, wyksztalce-
nie rodzicow.

Niezwykle interesujace s3 wnioski z badan wlasnych, ktére koncentruja sie
wokol tezy, ze szkoly niepubliczne dobrze rozpoznaja potrzeby podmiotow
szkolnych, co pozostaje w zwigzku z mozliwoscia ich zaspokojenia. Autorka
formuluje takze postulaty konicowe, ktoére m.in. méwia o tym, ze ,dobrze dzia-
lajacy system gromadzenia, selekgji i analizy informacji o potrzebach najwaz-
niejszych podmiotéw szkolnych jest podstawa procesu ich zaspokajania, a tym
samym punktem wyjécia do poprawy warunkéw nauczania i uczenia si¢ w pol-
skiej szkole oraz polepszenia relacji miedzy najwazniejszymi szkolnymi pod-
zbiorowosciami” (s. 271), natomiast ,polozenie nacisku na podmiotowe trak-
towanie w niektorych typach szkot niepublicznych tylko uczniéwiich rodzicéw
powoduje pogorszenie pracy nauczycieli” (s. 272). Warto podkresli¢ takze, ze:
yolbrzymie zréznicowanie w postrzeganiu tych samych faktéw (zachowar, zda-
rzen i zjawisk) przez uczniéw, ich rodzicéw oraz nauczycieli jest zarazem kolej-
nym argumentem wskazujacym na celowos¢ przeprowadzania badania potrzeb
w konkretnych klasach i szkotach oraz budowania tym samym szkoly opartej na
jej jednostkowym rozwoju dostosowanym do potrzeb” (s. 272).

Omawiana publikacja jest warto$ciowym pod wzgledem poznawczym, me-
todologicznym i praktycznym Zrédlem informacji na temat niepublicznych
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szkol podstawowych oraz diagnozowania i zaspokajania wystepujacych w nich
potrzeb uczniéw, nauczycieli i rodzicow. Obszerna bibliografia, czytelny jezyk,
jasny uklad tresciowy, a takze przejrzystos¢ prezentacji tabelarycznych sa du-
zymi atutami ksigzki. Wnioski umieszczone po kolejnych czeéciach analizy,
jak i wnioski koricowe sa niezwykle pomocne w porzadkowaniu tresci prezen-
towanego zagadnienia. Zalete stanowi jednoczesne przeprowadzenie badan
w trzech najwazniejszych zbiorowosciach szkolnych, co nalezy do rzadkosci
w tego typu analizach. Recenzowana ksiazka jest szczegdlnie godna polecenia
politykom o$wiatowym, dyrektorom szkél, nauczycielom oraz badaczom spo-

tecznym i pracownikom naukowym.
Justyna Miko-Giedyk (Kielce)



Stanistaw Leon Popek, Psychologia tworczosci plastycznej, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2010, ss. 490

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2012, ¢, 21: 193-198

»ITworczo$¢ plastyczna to proces dokonywania zmiany, przetwarza-
nia i wytwarzania form wizualnych (na plaszczyznie i w przestrzeni),
nadawania tym nieznanym dotad i oryginalnym formom wizualnym
nowych jako$ci ideowych (mentalnych), wyrazajacych si¢ wartoscia-
mi pozamaterialnymi (ideowymi, etycznymi) i stanowiagcych wzgledne
warto$ci materialne”, tak oto definiuje twdrczo$¢ plastyczng we wstepie
do ksiazki Psychologia twdrczosci plastycznej autor Stanistaw Leon Po-
pek (s. 11). Dziedzina, ktéra stanowi przedmiot jego uwagi jest forma
dzialalno$ci czlowieka towarzyszaca mu od czaséw prehistorycznych.
Ludzie nie tylko pokonuja codzienne trudnosci, pracuja, ale potrzebuja
tez ,czego$ wiecej”. Tworczos¢ plastyczna, wraz z tworczoscia literacka,
muzyczng i innymi, zaliczana jest do twodrczosci artystycznej. Stanowi
ona, obok tworczosci naukowej i technicznej, jeden z bardziej znacza-
cych rodzajow tworczosci. To czynnos$é psychiczna uzewnetrzniajaca
sie w dzialaniu, ktérego efektem sa dziela majace w jej przypadku posta¢
materialng. Tworczo$¢ plastyczna jest dziatalnos$cia typowo ludzka, po-
dejmowang z uwagi na che¢ lub potrzebe poznawania, przezywania albo
przeksztalcania $wiata'. Warto podkredli¢, ze obrazowanie wizualne jest
jedna z najczestszych form wypowiedzi czlowieka, zwlaszcza w okresie
dziecinstwa, umozliwiajaca mu wyrazanie wiedzy, uczu¢ oraz ustosunko-
wan do $wiata fizycznego i spolecznego, a takze dajaca uj$cie wyobrazni
i intuicji’.

Aktywnos¢ tworcza w dziedzinie rysunku, malarstwa, grafiki, rzezby,
architektury, sztuki uzytkowej, np. tkactwa, ceramiki, snycerstwa, moze
zainteresowa¢ nie tylko artystow, historykéw i teoretykdw sztuki, kté-
rych ta sfera niejako zawodowo bezposrednio dotyczy. Posrednio, nie za-

! H. Hohensee-Ciszewska, ABC wiedzy o plastyce, Warszawa 1988, s. 102.
> S.Popek, Czlowiek jako jednostka twdrcza, Lublin 2001, s. 42.
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wsze $wiadomie, styka sie z nig na co dzien kazdy poprzez architekture, urbani-
styke, wzornictwo przemystowe, mode, reklamy, plakaty, film, teatr itp. Nalezy
zauwazy¢, ze opisywany rodzaj tworczosci zajmuje wazne miejsce w procesie
ksztalcenia i wychowania. Miedzy innymi za jej posrednictwem mozliwa jest
realizacja bardzo intensywnej w okresie dziecinstwa potrzeby rozwojowej, jaka
jest potrzeba tworzenia. Z kolei na podstawie analizy wytworéw dzieci mozna
dokonywac¢ diagnozy stanu ich wszechstronnego rozwoju oraz stymulowac go.
Dotyczy to zwlaszcza rozwoju osobowosci, co réwniez stanowi gléwny cel edu-
kacji. Tworczos¢ plastyczna jako jedna z nielicznych form aktywnosci pozwala
na rozwijanie sprawnosci manualnej, zainteresowan i proceséw poznawczych,
m.in. moze wspomaga¢ rozwijanie spostrzegawczosci, umiejetnos¢ obserwacji,
uwagi, pamiegci, wyobrazni i my$lenia twérczego. Ze wzgledu na te problemy
ksiazka Stanistawa Popka moze znalez¢ odbiorcéw wsrdd psychologéw prak-
tykéw oraz nauczycieli, zwlaszcza prowadzacych zajecia plastyczne. Wiele cen-
nych informacji odkryja w niej réwniez psycholodzy zajmujacy si¢ naukowo
tworczoscia plastyczng, ktérzy poza zasugerowanymi juz problemami, przede
wszystkim interesujg si¢ pochodzeniem twoérczosci, jej uwarunkowaniami spo-
lecznymi i osobowo$ciowymi oraz réznicami indywidualnymi, rzutujacymi na
efekty procesu tworczego, jakimi sa dziela sztuki realizowane przez doroslych
artystow oraz wytwory plastyczne dzieci i mlodziezy".

Profesor Stanistaw L. Popek potrafi w niezwykly sposéb zauwaza¢ i bada¢
problemy z zakresu psychologii twoérczosci plastycznej. Lektura jego ksigzki
pozwala dostrzec ogromna wiedze autora poparta studiami literatury przed-
miotu i wlasnymi, wieloletnimi badaniami empirycznymi. Autor w zajmujacy
sposob ukazuje interesujace go zagadnienia. Zglebiajac je, czyni to wylacznie
z wewnetrznych pobudek, z checi ich poznania, zrozumienia i podzielenia si¢
wiedza z czytelnikami. Poruszane problemy przedstawia z réznych perspektyw,
przyblizajac odbiorcom, wsréd ktérych moga znalez¢ sie, co juz zasugerowano,
artysci, historycy sztuki, psycholodzy oraz nauczyciele, obraz ztozonego zjawi-
ska, jakim jest tworczo$¢ plastyczna.

Liczaca 460 stron tekstu ksigzka oprécz doznan intelektualnych wzbudza
tez pozytywne wrazenia estetyczne, poniewaz zostala niezwykle starannie
opracowana graficznie. Okladke zdobi intrygujacy obraz bedacy dzielem pro-
fesora Artura Popka — syna autora, natomiast wewnatrz czytelnik moze znalez¢
bogaty material ilustracyjny liczacy 70 barwnych reprodukgji, ktéry stanowi

> S.Popek, Psychologia twérczosci plastycznej, Krakéw 2010, s. 460.
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znakomite uzupelnienie tekstu. Jest to pozycja, ktéra w literaturze polskiej
i $wiatowej w wyjatkowy sposdb prezentuje wielostronnie zagadnienia z kregu
psychologii twérczoéci, m.in. najwieksze po II wojnie §wiatowej badania empi-
ryczne w tym zakresie. Warto réwniez podkresli¢, ze autor wnosi do dziedziny,
ktorej dotyczy ksiazka, wiele nowych elementéw. Uktad tresci jest przemyslany
i ujety w trzy czesci.

Cze$¢ pierwsza poswiecona zostala tworczosci profesjonalnej. Stanistaw
L. Popek najpierw przedstawia plastyke, jako dziedzine twérczosci. Nastepnie
szeroko omawia osobowosciowe uwarunkowania twérczosci plastycznej na
podstawie analizy réznych teorii psychologicznych, stanowiacych gléwne nur-
ty psychologii XX wieku, pokazujac jednocze$nie ograniczono$¢ kazdej z nich.
W $wietle jego pogladéw ani teoria psychopatologiczna, poznawcza, ani psy-
chologia humanistyczna, psychoanaliza, behawioryzm, czy najszersza z nich
teoria interakcyjna nie sa w stanie wyjasni¢ wszystkich aspektéw zwiazanych
z tworczoscig. Autor wyraza bowiem przekonanie, ze gdyby tak sig stalo, to do-
szloby do zahamowania nauki. Ta za$ bedzie rozwijala sie tak dlugo, jak dlugo
bedzie odpowiadala na pytania, ktérych my jeszcze dzisiaj nie znamy, zatem
do korica istnienia czlowieka i $wiata. Dla poparcia opisywanych teorii uczony
podaje przyklady wybitnych intelektualistow, poczawszy od wczesnego rene-
sansu, az po czasy wspoélczesne, ktorzy odcisneli $lad w historii sztuki, m.in.
Leonarda da Vinci, Stanistawa Wyspianskiego, Leona Chwistka, Witkacego.
Przekornie obok nich prezentuje Nikifora i innych prymitywistéw, obrazujac
w ten sposob, ze nurt intelektualny nie jest uniwersalny, poniewaz osiagniecia
tworcze uznane w XX wieku maja réwniez ludzie wykazujacy pod tym wzgle-
dem pewne deficyty. W ten sposdb autor udowadnia, ze teorie intelektualne,
ktore proponuja inteligencje, nie s3 w stanie w pelni wyjasnic¢ zjawiska tworczo-
$ci, poniewaz wyczerpuja tylko pewien kraniec tego zjawiska.

W ksigzce Stanistaw L. Popek pokazuje, ze osobowos¢ tworcza nie jest jed-
nolita, mozna bowiem wyodrebni¢ wiele typéw osobowosci, ktére warunku-
ja rézne przejawy procesu tworczego. W zwiazku z tym wychodzi z zalozenia,
ze tworzenie jednolitej koncepcji na nic sie zdaje, dlatego ze pomija si¢ w ten
sposob wiele typow postaw tworczych, ktdre nie sa np. typami poznawczymi,
intelektualnymi, ale typami wizualnymi, wyobrazeniowymi, intuicyjnymi,
emocjonalnymi itd., tzn., ze te procesy u pewnych doroslych lub u dzieci prze-
wazaja. Autor dostrzega, ze kazda nowa konfiguracja cech powoduje pojawie-
nie si¢ specyficznych warunkéw, ktore sprzyjaja tworzeniu oryginalnych dziel.
W zakoniczeniu czeéci pierwszej uczony prezentuje wlasny, hipotetyczny model
osobowosci tworczej.
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W czesci drugiej autor przedstawia zagadnienia dotyczace twérczosci pla-
stycznej dzieci i mlodziezy, zaliczanej do twérczosci egalitarnej. Przybliza rys
historyczny badan w tym zakresie oraz porusza problemy dotyczace okreséw
i faz rozwoju tego rodzaju tworczosci. Stanistaw L. Popek dokonuje takze pre-
zentacji wynikéw wlasnych badan empirycznych poczynionych na podstawie
analizy, m.in. 25 000 przypadkéw prac zbieranych przez 30 lat, poza tym w oma-
wianej czeéci ksiazki podejmuje takze zupelnie nowe problemy. Nalezy do nich
zaliczy¢ zagadnienie kryzysu tworczosci plastycznej w okresie fizjoplastyki.
Autor ukazuje je nie na zasadzie wzmianek lub obserwacji, jak zazwyczaj czy-
nia to inni uczeni, ale na podstawie wnikliwych badan tego zjawiska. Uzyskane
w nastepstwie przeprowadzenia eksperymentu dotyczacego przezwycigzenia
kryzysu tworczosci plastycznej wyniki pokazujg, ze pokonanie go jest mozliwe,
cho¢ zaden zabieg czy dydaktyka nie jest w stanie przezwyciezy¢ wszystkiego.

Profesor w analizowanej czeéci szeroko omawia zalety dzieciecej twoérczosci,
i podkresla jej doniosla role w procesie wychowania, m.in. pisze: ,Wychowanie
przez tworczos¢ plastyczng jest procesem zaréwno indywidualizacji czlowie-
ka, jak i jego spolecznej integracji. Tej olbrzymiej szansy nie mozna roztrwoni¢
i zmarnowag, jest ona potrzeba, a jednoczesnie skutkiem wychowania przez
sztuke” (s. 344).

Czes¢ trzecia ksiazki dotyczy funkeji plastyki w zyciu czlowieka. Swoje
rozwazania uczony rozpoczyna od przyblizenia czytelnikowi funkcji rozwo-
jowo-edukacyjnych twoérczoséci plastycznej. Pokazuje takze, ze stynna teoria
wychowania przez sztuke i zalozenia wysuwane przez Herberta Reada, Bogda-
na Suchodolskiego oraz Ireng¢ Wojnar nie ziscily sie. Wyjasnia, ze stalo sig¢ tak,
m.in. poniewaz plastyka zmienila sie i odwrdcila od idei piekna, w kierunku an-
tyestetyki i brzydoty. Tym samym zaczeta dziata¢ odrzucajaco na odbiorcéw,
powodujac mniejsze zainteresowanie tg dziedzing. Wielu ludzi nie akceptuje
wspolczesnej tworczosci plastycznej, mimo ze duzo uwagi poswiecaja jej srodki
masowego przekazu i krytycy sztuki, powstaja nowoczesne galerie. To samo
zjawisko, wyjatkowe na przestrzeni dziejow, mozna zaobserwowac tez na grun-
cie innych dziedzin sztuki, zwlaszcza literatury i muzyki. Problem powinien za-
interesowa¢ nie tylko historykéw sztuki i estetykéw, lecz takze psychologow.

Stanistaw L. Popek zwraca uwage na walory projekcyjne twoérczosci pla-
stycznej oraz jej zastosowanie w psychoterapii, cho¢ zauwaza réwniez pewne
ograniczenia w tym zakresie. Zdecydowanie podkresla warto$¢ tworczosci
spontanicznej w poznawaniu psychiki cztowieka, w ktorej znaczaca role odgry-
wa ekspresja swobodna motywowana wewnetrznie. Autor przybliza histori¢
projekeji jako metody badan psychologicznych oraz prezentuje wybrane testy
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projekcyjne i charakteryzuje odgrywajaca w nich kluczowa role projekcje twor-
cza. Zaznacza tez, ze material projekcyjny w postaci wytworéw jest wartoscio-
wy w poznawaniu osobowosci ich autora tylko wtedy, gdy jest autentyczny, co
laczy sie z indywidualnoscia, samodzielno$cia jego wykonania, spontaniczno-
$cig, ktéra moze pojawiaé sie z pobudek wewnetrznych lub by¢ inspirowana
przez stabo zakldcajacy bodziec, np. muzyke, poezje itp. Profesor podkresla,
ze najwyzsza warto$¢ projekcyjna, z uwagi na przedstawione juz wlasciwosci,
posiadaja wytwory dzieci w okresie ideoplastyki, trwajacym od trzeciego do
jedenastego roku zycia. Dzieje si¢ tak, z uwagi na fakt, ze tylko w tym czasie
ma miejsce autentyczna ekspresja naturalna. Autor, mimo Ze nie neguje wa-
loréw projekcyjnych technik rysunkowych, na ktérych gtéwnie opieraja si¢
powszechnie stosowane testy projekcyjne, to jednak podkresla konieczno$¢
zwrdcenia uwagi badaczy na inne formy wypowiedzi plastycznej w poznawaniu
psychiki czlowieka. Swoje spostrzezenia motywuje tym, ze po szdstym roku
zycia dzieci bardziej preferuja techniki malarskie niz techniki rysunkowe, ktore
dominuja w wieku przedszkolnym.

Na uwage zasluguje propozycja autora, aby interpretacja wytworéw do-
konywana byla w duchu koncepcji poznawczych, kladacych nacisk ,na stany
przed$wiadome proceséw poznawczych, ukryte informacje zmystowe i tresci
pamigciowe, myslenie intuicyjne itp” (s. 416). Takie nowatorskie podejicie
jest szansg dla rozwoju technik sluzacych poznawaniu osobowosci, w tym
technik projekcyjnych opartych na analizie wytworéw plastycznych, a takze
moze stanowi¢ podstawe ,programu wychodzenia ze stagnacji i fiksacji podpo-
rzagdkowanej jedynie podejsciu psychodynamicznemu, a takze bazowaniu na
uproszczonej wypowiedzi rysunkowej, obudowanej algorytmiczna instrukcja”
(s.417).

Stanistaw L. Popek dostrzega réwniez potrzebe dokonania uporzadkowania
wiedzy teoretycznej i praktycznej w zakresie arteterapii przez plastyke oraz kia-
dzie nacisk na odpowiednie przygotowanie 0s6b — psychologéw i pedagogéw,
zajmujacych si¢ tym sposobem oddzialywania na czlowieka. Podkresla tez, ze
zalety wspomnianej formy terapii sa coraz bardziej doceniane i stosowane w le-
czeniu nerwicy, depresji i psychopatii.

Ztozone problemy wchodzace w zakres twoérczoéci plastycznej, ktérych
opracowania podjal si¢ w niezwykly, jak do tej pory, w polskiej literaturze na-
ukowej sposob Stanistaw L. Popek, sa mu szczegélnie bliskie. On sam, oprocz
tego, ze zajmuje si¢ naukowo psychologig réznic indywidualnych, psychologia
zdolnosci i z wielka pasja zglebia tajniki psychologii twérczoéci i sztuki, to jest
aktywnym artysta malarzem, poets i pisarzem. Jego dokonania twércze oraz
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zastugi na polu kultury zostaly uhonorowane wieloma nagrodami i odznacze-
niami, m.in. Srebrnym i Zlotym Krzyzem Zastugi, Krzyzem Kawalerskim orde-
ru Odrodzenia Polski, medalem Za Zastugi dla UMCS, medalem Zasluzonego
Dzialacza Kultury oraz Zlotym Wawrzynem Literackim. Ogromny dorobek
naukowy i artystyczny profesora Stanistawa L. Popka, pokazuje, ze problemy
tworczosci i tworcoéw s mu znane z autopsji. Dotyczy to twoérczoéci profesjo-
nalnej, zwanej tez elitarng, ktéra jest jego udzialem i pozwala mu na $wietna
orientacje w problemach artystow oraz ich srodowiska. Autor posiada takze
wieloletnie do$wiadczenie w pracy pedagogicznej z dzie¢mi i mlodzieza, z kté-
rymi prowadzil zajecia plastyczne oraz ktérych tworczoéé, zaliczang do tzw.

tworczosci egalitarnej, aktywnie bada naukowo.
Anna Stawecka (Kielce)



Stanistaw Kozak, Patologie komunikowania w Internecie. Zagrozenia i skutki
dla dzieci i mtodziezy, Difiin, Warszawa 2011, ss. 272

Internet jest dla badaczy nowym zjawiskiem, mimo zZe istnieje juz od
ponad 20 lat, na duza skale upowszechnit si¢ bowiem dopiero w XXI wie-
ku. Poczatkowa fascynacja jego mozliwo$ciami przerodzila si¢ w obawe
przed zagrozeniami, jakie ze sobg niesie. Globalna sie¢ to nie tylko prze-
strzent komunikacyjna, lecz takze przestrzen, w ktdrej na dzieci i mlo-
dziez czeka wiele pulapek. Zaniepokojeni rodzice, psycholodzy i peda-
godzy potrzebuja teoretycznej wiedzy o coraz to nowo pojawiajacych sie
zagrozeniach. Stanistaw Kozak wyszed} naprzeciw tym oczekiwaniom.
Omawiana ksigzka dotyczy niezwyklych, ale jednoczeénie groznych zja-
wisk spolecznych w Polsce i na $wiecie. W sposéb interdyscyplinarny
autor podjal probe przedstawienia zagrozenia i uwarunkowania patolo-
gicznego komunikowania si¢ dziecii mlodziezy w Internecie. Dlatego tez
wéréd wydawanych ostatnio ksiazek z zakresu psychologii czy socjologii
i Internetu ta zastluguje na szczegdlna uwage.

Moim gléwnym zarzutem w stosunku do recenzowanej pracy jest
nieadekwatnos¢ tytulu do tresci w niej zawartych. Po tytule spodzie-
waliby$my sie rozwazan z zakresu komunikacji zaposredniczonej, okre-
$lonej jako CMC (computer mediated communication). Jednak autor juz
w pierwszym rozdziale zbyt wiele miejsca po$wieca komunikacji inter-
personalnej, ktora w zaden sposob nie przeklada sie na komunikacje za
pomoca Internetu. Pojawia si¢ wiele informacji na temat pojeé, celdw,
rodzajéw komunikowania, komunikacji werbalnej i niewerbalnej, barier
i stylow komunikowania si¢. Mimo ze jest to wazna podstawa teoretycz-
na komunikacji, nie wnosi nic do podstaw CMC. Wydaje sig, ze o wiele
lepszym rozwigzaniem byloby tu zestawienie obu komunikacji dla ich
poréwnania. Dopiero $rodowisko Internetu jako spolecznej przestrze-
ni komunikacyjnej, typy komunikacji oraz specyficzny jezyk spotykany
w tym $rodowisku staja sie przedmiotem rozwazan kolejnych rozdzia-
léw. Jednak i tu zauwazy¢ mozna brak podstawowych informacji, ktére
sa podstawa CMC, takich jak: rozhamowanie spoleczne, poszukiwanie
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tozsamosci, komunikacji hiperosobistej czy samoodrywania. Autor odchodzi
od opisywania treéci zasadniczych, ktére powinny sta¢ si¢ mysla przewodnia
poruszanej przez niego problematyki. Brak tego typu eksplikacji czyni jego
dzielo niekompletnym.

W pracy zaprezentowano w duzym skrocie uzaleznienie od Internetu, ha-
zard oraz destrukcyjne dzialanie gier komputerowych. Wspomniane zjawiska
nie wplywaja na patologie komunikacji w Internecie. Hazard on-line jest now-
sza wersja znanego od zawsze hazardu. Internet jest tu tylko nowym medium.
Zasady, reguly i stownictwo pozostaje bez zmian w sytuacji istnienia niniejsze-
go medium lub tez jego braku. Zjawisko to mozemy uznac za zagrozenie wyni-
kajace z uzywania Internetu, ale na pewno nie jest to patologia komunikacji.

Podobnie jest z opisanym destrukcyjnym dzialaniem gier komputerowych.
Autor skrupulatnie opisuje historie gier komputerowych, ich kategorie, nega-
tywny wplyw oraz mozliwosci zagrozenia. Nie ma tu nic o komunikacji, a tym
bardziej o komunikacji patologicznej. A przeciez to bardzo obszerny i ciekawy
temat. Szkoda, ze autor nie podjat refleksji w tym kierunku, wszak zagadnienie
wydaje si¢ nader interesujace.

Ciekawym zjawiskiem, jakie mozemy obserwowa(, jest rozwdj stowo-
tworstwa. Istnieja cale spolecznosci graczy uzywajacych specyficznego jezyka
w samej grze, jak i na réznych forach lub stronach po$wigconych tej tematy-
ce. W zakresie normy leksykalnej pojawiaja si¢ liczne innowacje. Duzg czes$é
utworzonego przez graczy stownika stanowia neologizmy slowotworcze. Czg-
sto uzywanym formantem jest -ek, stuzacy zdrabnianiu wyrazéw. Stosujac go,
gracze ,0swajaja’ rzeczywisto$¢ gry, fagodzac obco brzmiace leksemy. Oprocz
zastosowania obcych modeli stowotworczych, zapozyczane sa cale wyrazy,
zaréwno z jezyka angielskiego, jak i niemieckiego. Naduzycie zapozyczen jest
czesto postrzegane jako snobizm jezykowy, jednak w przypadku wiekszoéci an-
glojezycznych terminéw dotyczacych gry, znalezienie polskiego odpowiednika
jest prawie niemozliwe (np. push, bash).

Stanistaw Kozak, opisujac uzaleznienie od Internetu, nie podaje jego kon-
kretnych symptoméw. W swoich rozwazaniach opiera si¢ na teoriach Bohdana
Woronicza, ktérego wklad do bada na ten temat jest znaczacy, a przede wszyst-
kim pionierski. Mozna powiedzie¢, ze to do$¢ jednostronne spojrzenie, autor
bowiem nie prezentuje odmiennych stanowisk odno$nie do teorii uzaleznie-
nia od Internetu, jak chociazby pogladéw Ryszarda Poprawy. Opisane zjawisko
jest wiec zaprezentowane tylko z jednej perspektywy. Jest to bardzo powazna
i coraz bardziej powszechna choroba mlodych oséb, dlatego tez powinna by¢
opisana w jak najdoktadniejszy sposéb.
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Zastawiajace jest zamieszczenie w omawianej publikacji rozwazan doty-
czacych zagrozen zdrowotnych na stanowisku komputerowym — wymogow
ergonomicznych dla dzieci i doroslych. Przedstawiaja one mozliwe fizyczne
skutki obcowania z komputerem, zalecenia ergonomiczne, a takze mozliwosci
eliminowania zagrozen zdrowotnych. Tres¢ rozdzialu jest zaskakujaca, gdyz nie
jest on w zaden sposob powiazany z komunikacja w sieci. Owszem, pokazuje
zagrozenia zwigzane z samym uzywaniem komputera, ale niestety nie odnosi
sie do tematu publikacji. Ulozenie fotela i choroby wynikajace z naduzywania
komputera nie wplywaja na ilo§¢ oraz jako$¢ komunikacji przez Internet.

We wprowadzeniu (s. 10) Stanistaw Kozak zasygnalizowal, ze rozdzial sz6-
sty jego ksiazki zawiera wyniki badan wlasnych. Jednak rozdzial ten, mimo za-
pewnien, zawiera wyniki badan z prac licencjackich studentéw Wyzszej Szko-
ly Zarzadzania w Gdansku, a nie autora. Dodatkowo rozdzial nie ma jasnego
wprowadzenia, kto prowadzil te badania, w jakim celu i w jakim czasie. Dopiero
z przypiséw mozemy sie dowiedzieé, ze czytane badania naleza do G. Krool, A.
Czuchonskiej, M. Maj i S. Kierszenickiej, a ostatnia studentka wybrala studen-
tow Gdanskiego Uniwersytetu Trzeciego Wieku jako grupe docelowa swoich
badan. Jest to sprzeczne z zalozeniami pracy. Patologia komunikacji w Interne-
cie miala dotyczy¢ mlodziezy i dzieci, a nie senioréw. Mimo Ze takie badania sa
ciekawe, nie powinny by¢ zamieszczone w tej publikacji. W calkiem odmienny
sposéb komputera bedzie uzywaé mlodziez, inaczej ich rodzice, a jeszcze ina-
czej dziadkowie. Autor nie wyjasnia czytelnikowi tego zabiegu, ani nie thuma-
czy wkiadu tych badan do ogdlnego zrozumienia problematyki.

Konstatujac, tytul dziela, zapowiadajacy raczej rozwazania na temat ko-
munikacji zaposredniczonej, staje si¢ nieadekwatny do poruszanych w ksiazce
tre$ci. Zamiast wspomnianych zaburzen, czytelnik znajdzie zagrozenia, ktore
niesie uzywanie komputera podlaczonego do sieci. Jezeli autor chcial opisywaé
takie zjawiska jak stalking, cyberprzemoc, grooming czy nawet hazard, powinien
swoja publikacje nazwaé ,patologiczne uzywanie komputera” lub ,zagrozenia
zwiazane z uzywaniem komputera”.

Czytajac te ksiazke, mozna odnie$¢ wrazenie, ze mimo iz autor opisat wiele
niepokojacych zachowan zwiazanych z komunikacja w Internecie, takich jak
bullying (znecanie w sieci), a nawet spamming, wiele innych niebezpiecznych
form zostalo pominietych. Przykladem jest wszechobecna w Internecie porno-
grafia. Istnieje tysigce portali, nie tylko z filmami i zdjeciami porno, lecz takze
pojawiaja si¢ ogloszenia o tresci seksualnej (np. ,seksu na raz”). Nie brakuje
w nich takich, ktére wypaczaja normalne rozumienie milosci fizycznej dwoj-
ga ludzi, np. seks grupowy, ze zwierzetami czy shemale. Innym zagrozeniem sa
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oszusci internetowi. Zachecaja oni do podania swoich danych w celu wysta-
nia rzekomo wygranej nagrody. Mozna takze ponie$¢ liczne straty finansowe
poprzez programy, taczace si¢ z numerami 0-700. Ciekawos¢ i latwowiernos¢,
charakterystyczna dla grupy wiekowej, o ktérej méwi tytul pracy, a wiec mlo-
dziezy, wzmagaja zagrozenie wszelkimi oszustwami, jak i wplywami treéci nie-
dozwolonych.

W przypadku, gdy uznamy poprawnos¢ przedstawionego przez autora ty-
tulu, publikacja ta nie wyczerpuje mimo wszystko tematu komunikacji w In-
ternecie, a wielu aspektow tej aktywnosci nawet nie porusza. W ksigzce braku-
je analizy bardzo popularnych obecnie portali spolecznosciowych takich, jak
grono, facebook, nasza-klasa i twitter. Jest to przestrzen spoteczna stuzaca do
komunikacji wéréd znajomych z Polski, jak i z calego $wiata. Portale te wspol-
tworzone s3 przez samych uczestnikow, opierajac sie na komunikacji poprzez
czaty, komunikatory, listy dyskusyjne, fora i blogi. Warto tu takze wspomnie¢
o portalach randkowych (np. www.sympatia.pl), ktére przezywaja zloty wiek.
Mozna tam znalez¢ Zyciowego partnera, osobe na jedna noc, a takze porozma-
wiac o seksie.

W przedstawianej publikacji brakuje takze krytycznej oceny czatéw. A jest
to miejsce rozméw charakteryzujace sie specyficznym jezykiem. Mozna na nim
zaobserwowac wszystkie cechy komunikacji CMC. Od tworzenia i interpreta-
¢ji nickéw, poprzez akronimy, emotikony, az do zmiany tozsamo$ci. Drugim
takim wytworem sg fora internetowe. W obydwu przypadkach czeste rozmowy
internetowe moga rzutowa¢ w negatywny sposob na komunikacje interperso-
nalng w realu. Ucieczka w $wiat wirtualny i wirtualne przyjaznie najczeéciej
zdarzajq si¢ mlodziezy, ktora zafascynowana tatwoscia nawiazywania znajomo-
$ci, zapomina o codziennym zyciu. Ten $wiat kusi mozliwo$ciami, tatwoscia
oraz brakiem barier.

Zastanawiajace jest rozumienie przez autora wirtualnych znajomosci jako
potencjalnego zagrozenia. Osoby, ktére poznajemy w Internecie, ,maja rézne
potrzeby”, najczesciej ,potrzebe bliskosci’, sa samotne i tylko szukaja mozli-
wosci wykorzystania nas (s. 167). Jest to bardzo niesprawiedliwa ocena uzyt-
kownikéw globalnej sieci, dokonana przez autora. Przeciez dzi§ uzywanie In-
ternetu nie jest mozliwoscia, a konieczno$cia. Wysylamy maile, sprawdzamy
informacje na stronach www, uzywamy portali spoleczno$ciowych. Nie kazdy
z uzytkownikéw ma niezaspokojong potrzebe bliskosci, a nawet jesli taka po-
siada, nie zawsze ma zamiar zaspokoi¢ ja w tym srodowisku. Oczywidcie, trzeba
przestrzec mlode pokolenie przed zagrozeniami, ktére moze wyrzadzi¢ drugi
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czlowiek w sieci, ale nie mozna tez dostrzega¢ w kazdej napotkanej osobie po-
tencjalnego przestepcy.

Stanistaw Kozak jest wykladowca socjologii, psychologii i ergonomii, auto-
rem takich prac jak Sieroctwo spoteczne (1987), Patologie wsrdd dzieci i mlodzie-
2y (2007), Patologie w $rodowisku pracy (2008), Patologia eurosieroctwa w Polsce
(2010). Z racji wszechstronnej wiedzy autora nalezaloby oczekiwa¢, ze bedzie
podchodzit do podejmowanego tematu w sposéb holistyczny, bo tak zapewnit
nas we wstepie. Jednak otrzymujemy ksigzke nie do korica dobrze przemyslana.
Czytelnik nie otrzymuje wiedzy, ktérej oczekiwal. W naszym kraju dopiero od
niedawna zaczeto dostrzega¢ problemy zwiazane z Internetem oraz komunika-
cja wnim. Mimo ze od wielu lat da si¢ zauwazy¢ dynamiczny rozwdj zaintereso-
wania t3 tematyka, na naszym rynku nadal mato jest publikacji po$wieconych
temu zagadnieniu. Niestety, uwazam, ze przedstawiona publikacja nie wnosi
niczego nowego do polskiego dorobku naukowego z zakresu komunikacji za
posrednictwem Internetu.

Katarzyna Pyszczek-Michalak (Warszawa)



Druk i oprawa
Wydawnictwo UJK



Rocznik ,Studia Pedagogiczne. Problemy
spoteczne, edukacyjne i artystyczne” jest wy-
dawany przez Wydziat Pedagogiczny i Arty-
styczny Uniwersytetu Jana Kochanowskiego
w Kielcach.

Poczatki Uniwersytetu siegaja 1969 roku,
gdy zostata utworzona Wyzsza Szkota Peda-
gogiczna, ktora nastepnie przeksztatcita sie
w Akademie Swietokrzyska, by w 201 | roku
stac sie uniwersytetem klasycznym.

Uniwersytet Jana Kochanowskiego jest
mtoda, ale preznie dziafajaca instytucja na-
ukowa, oproécz specjalistycznych badan na-
ukowych, ksztatcenia akademickiego oraz
wspotpracy z osrodkami akademickimi i insty-
tucjami pozaakademickimi w kraju i za granica,
prowadzi wszechstronna dziatalnos¢ na rzecz
edukacji i popularyzowania wiedzy, a takze
podejmuje aktywnos¢ na rzecz spotecznosci
lokalnej i regionu swietokrzyskiego.

Na 7 wydziatach, 34 kierunkach i 10
uprawnieniach do doktoryzowania ksztatci
sie obecnie 17776 studentow i 60 dokto-
rantéw pod opieka 1004 pracownikéw na-
ukowo-dydaktycznych.

Priorytetem Uniwersytetu Jana Ko-
chanowskiego jest dbatos¢ o nowoczesne
warunki  nauki i pracy dla spotecznosci
akademickiej, czego przejawem sa funk-
cjonujace juz obiekty, np. CEART, a takze
trwajaca, dynamiczna rozbudowa kampu-
su uczelnianego, gdzie beda sie znajdowac
siedziby wiekszosci wydziatéw, sale wy-
ktadowe, aule, laboratoria, biblioteka oraz
tereny rekreacyjno-sportowe. Tworzona
przy wsparciu funduszy unijnych i wspof-
pracy z zagranica infrastruktura naukowo-
-badawcza i edukacyjna umozliwi dalszy in-
tensywny rozwaj uczelni.

The journal “Pedagogical Studies. Social,
Educational and Art Problems” is published
by the Faculty of Pedagogy and Arts of the
Jan Kochanowski University in Kielce.

The origins of the University dates back
to 1969, when Teachers College was estab-
lished. Later, it became the Academy with
the name of Akademia Swietokrzyska, and in
201 I, the University.

The Jan Kochanowski University is
a young but active academic institution, car-
rying out scientific research, offering wide
academic education, cooperating with other
academic centres and nonacademic institu-
tions in the country and abroad, promoting
education and knowledge, as well as under-
taking activities for the local community and
the Swietokrzyski Region.

The 7 departments and 34 directions, of-
fering doctor’s degree in 10 directions, have
17,776 students and 60 doctoral students
under the care of 1,004 academics.

The Jan Kochanowski University’s prior-
ity is to offer modern conditions of work and
study for the academic community, which
evidence are already existing objects, such as
CEART (Artistic Education Centre), and the
investment in building the university campus
concentrating the University departments
offices, classrooms, lecture halls, laborato-
ries, the library, and sports and leisure areas.
The research and educational infrastructure,
being created with the support of EU funds
and cooperation with foreign countries, will
enable further dynamic development of the
University.



