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Ewa Wysocka

Przedmowa. Konteksty wychowania
miodego pokolenia
w czasach ponowoczesnych

»Nie mozemy wybiera¢ ram dla swojego losu. Ale dajemy
mu tresc¢”.

Dzieci i mtodziez w kregu oddziatywania mediow i grup réwiesniczych —
w i pomimo czasow ponowoczesnych to publikacja stanowigca prébe reflek-
sji zwigzanej z wychowaniem dzieci i mtodziezy w kontekscie wyzwan, jakie
za sobg niesie fenomen ponowoczesnosci. Redaktorki tomu Joanna Aksman
i Jolanta Putka przyjety uzasadniong koncepcje przedmiotowej problematy-
ki, okreslajgc sposdb narracji i jej obszary, wpisujgcg sie w podstawowe wy-
zwania czaséw ponowoczesnych, zwigzane z oddziatywaniem mediéw i grup
réwiesniczych, z wyjSciowa kategorig wychowania i jego specyfiki wynikaja-
cej z cech ponowoczesnosci. Prezentowana Czytelnikowi ksigzka doskonale
uzupetnia pierwszg publikacje przygotowang przez obie Redaktorki, stano-
wigc konkretyzacje probleméw mtodego pokolenia, zwigzanych z dominacjg
mediow i Srodowiska rowiesniczego jako autorytetéow wykorzystywanych
w trudnym procesie autokreacji, zas zastepujgcych tradycyjne Srodowi-
ska wychowawcze, ktére w spoteczenstwie tradycyjnym stanowity rodzina
i szkofa. Proponowana Czytelnikowi publikacja wnosi zatem istotny wktad
w dyskurs dotyczgcy wspoétczesnych wyzwan i zagrozen dla rozwoju mtodego
pokolenia, wynikajgcych z cech ponowoczesnosci, stanowigc jednoczesnie
diagnoze réznych — cho¢ wybranych — problemoéw zwigzanych z wychowa-
niem, a takze probe konkretyzacji sposobéw oddziatywania na mtode poko-
lenie, niwelujgcych zagrozenia dla rozwoju mtodych ludzi.

1 D.Hammarskjold, Drogowskazy, ttum. J. Zieja, Znak, Krakéw 1981, s. 37.
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Teoretyczne przestanki zmiany paradygmatu myslenia
o0 wychowaniu w ponowoczesnosci

LZycie jest jedyng drogg dana mi do dyspozycji i niepowtarzalng
droga rozwoju. By¢é moze sama musze ja wytyczac i ksztattowad,
aby sie stata porzadng droga, wiodaca do okreslonego celu, nie
za$ wysypiskiem zuzytych przedmiotow, nie labiryntem ani tez
wtdczegg poprzez kolejne jarmarki czy festyny zycia?”.

Podstawowe kategorie okreslajgce specyfike wychowania w czasach pono-
woczesnych mozna sprowadzi¢ do wyjsciowego zatozenia o przesunieciu so-
cjalizacyjnym, o ktérym pisat Zbigniew Kwiecinski3, a takze tez Anthony’ego
Giddensa* o doswiadczeniu zaposredniczonym, ktdre wyznaczajg charakter
oddziatywan socjalizacyjno-wychowawczych, jakim podlega mtode pokole-
nie. Swiat wspdtczesny (ponowoczesny) cechuje bowiem zmiana w zakresie
zrédet wiedzy konstytuujgcej tworzenie autoprojektu siebie i wtasnego zycia.
Teza o przesunieciu socjalizacyjnym madwi, iz rola tradycyjnych instytucji wy-
chowaweczych i socjalizacyjnych przejmowana jest w sposéb inwazyjny przez
grupe rowiesniczg oraz mass media i kulture popularng, przy czym grupa ré-
wiesnicza czerpie wzory socjalizacyjne z mass medidw i kultury popularnej,
co stanowitoby przestanke do przyjecia zatozenia, iz informacje potrzebne
do ksztattowania wizji siebie i wtasnego zycia czerpane sg z kultury popu-
larnej i mass medidw, zas mechanizm transmisji tych wzoréw wzmacniany
jest przez role i funkcje, ktére grupa rowiesnicza petni w zyciu mtodego czto-
wieka. Teza o doswiadczeniu zaposredniczonym modwi natomiast, iz znaczna
czes$¢ wiedzy o Swiecie pochodzi nie tyle z bezposredniego doswiadczenia
i kontaktu z lokalnymi autorytetami (lub tradycyjnymi), ile z przekazéw kul-
turowych o szerokim zasiegu, czyli z dosSwiadczenia zaposredniczonego przez
masowe srodki przekazu, ksztattujgce zaréwno tozsamos¢ jednostki, jak
i charakter porzadku relacji spotecznych.

Wspodtczesny Swiat, jako Swiat nieprzewidywalnych i coraz szybciej poste-
pujacych zmian, wymaga specyficznych kompetencji jednostki w odniesieniu
do radzenia sobie z jego wymiarami. Dotyczy to przede wszystkim mtodego
pokolenia, a wiec dzieci i mtodziezy, ktére to kategorie spoteczne z réznych
wzgledodw majg niewystarczajgce kompetencje, by z tg ztozonoscig swiata
samodzielnie sobie radzi¢. Migawkowo zobrazujmy zatem istote dzieciristwa
i mtodosci.

2 E.Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Znak, Krakéw 1992, s. 116.

3 Z. Kwiecinski, Edukacja wobec wyzwan demokracji, [w:] Demokracja a oswiata,
ksztafcenie i wychowanie, red. H. Kwiatkowska, Z. Kwiecinski, PTP, Edytor, Torun
1996, s. 13-26; por. idem, Edukacja wobec nadziei i zagrozen wspofczesnosci, [w:]
Humanistyka przetomu wiekdw, red. ). Kozielecki, Zak, Warszawa 1999, s. 51-77.

4 A. Giddens, Nowoczesnosc i tozsamosé. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce pdznej no-
woczesnosci, thum. A. Szulzycka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001.
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Istotg dziecinstwa, wstepnego etapu biegu zycia cztowieka — jak wskazuje
Erik H. Erikson® — jest wejscie w $wiat w sposdb, ktéry wyznaczajg gtéwnie
znaczacy inni, co opisywane jest przez nastepujace etapy i kryzysy rozwojo-
we: a) niemowlectwo (0-1 r.) okresla konflikt podstawowa ufnosc vs podsta-
wowa nieufnos¢; zas osiggniecie rozwojowe stanowi zaufanie do matki lub
osoby sprawujgcej opieke; b) wczesne dziecinstwo (2—-3 r.) wyznacza konflikt
autonomia vs wstyd i zwgtpienie, za$ osiggnieciem rozwojowym jest osia-
gniecie samokontroli i poczucia wtasnej odrebnosci; c) wiek zabaw (4-5 r.)
wigze sie z konfliktem inicjatywa vs poczucie winy, natomiast osiggniecie roz-
wojowe stanowi orientacja na cele i inicjatywa w dziataniu; d) wiek szkolny
(6-12 r.) okresla konflikt pracowitosc vs poczucie nizszosci, a osiggnieciem
rozwojowym jest poczucie wtasnych kompetencji.

Dziecinstwo, ktére Erikson jako psychoanalityk opisuje najbardziej szcze-
gbétowo, stanowi zatem w biegu zycia czas przygotowania do podejmowania
waznych zyciowo decyzji w sposob swiadomy i racjonalny. W tym okresie
tworzg sie niezbedne warunki do podejmowania osobistych zyciowych de-
cyzji: zaufanie do siebie i $wiata, poczucie autonomii, nastawienie na dzia-
fanie, poczucie wtasnych kompetencji do podjecia okreslonych dziatan. Po
tym okresie tworzenia sie podstawowych i niezbywalnych warunkéw dla
wtasnego rozwoju przychodzi czas na dokonywanie $swiadomych wyborow
autokreacyjnych, wyznaczajacych dalszy bieg zycia cztowieka. Mozna okre-
$li¢ te zmiane jako przejscie z etapu, w ktérym jednostka odpowiada sobie
na pytanie: ,,co i czy moge?” (dziecinstwo), do etapu, w ktérym odpowiada
sobie na pytanie: ,czego chce i w jaki sposéb to moge zrealizowac?”. Stanowi
to podstawowe zadanie okresu wczesnej mtodosci, czyli adolescencji.

Istotg mtodosci (dziecinstwa, jak sadze, takze), jak pisze Janusz Kuczynski®,
jest ,,nie byt, ale stawanie sie, nie bycie, ale wtasnie stawanie sie”, co ozna-
cza swoistg jego formacje, ktdrej cechg jest przejsciowosé, ,,bycie pomiedzy”,
nie zas stabilnos¢, trwatosé i ugruntowanie. Mtody cztowiek zawieszony jest
niejako miedzy dziecinstwem, ktére charakteryzuje przedmiotowosé, nie-
Swiadomos$é, niesamodzielno$¢, zaleznos$¢ i receptywno$é, a dorostoscia,
ktérej cechy sa lub powinny by¢ przeciwstawne (podmiotowos¢, wzgledna
i Swiadoma niezaleznos¢, aktywnosé, indywidualnosé, prospotecznosé, zako-
rzenienie w kulturze). Mtody cztowiek jest w najwiekszym stopniu swoistg
potencjalnoscia, bytem ku zyciu i przysztosci, co wigze sie z innowacyjnoscia
i nastawieniem na tworzenie nowej rzeczywistosci (siebie i $wiata), a wyni-
ka z jego cech rozwojowych. Potencjalnos$¢ ta realizuje sie w sytuacji we-
wnetrznej i zewnetrznej, ktérag mozna nazwac antyrozwojowa, czyli w sytu-
acji ztozonych i wielowektorowych sprzecznosci spoteczno-cywilizacyjnych,
wewnetrznych konfliktéw rozwojowych, konfliktéw miedzygeneracyjnych,
zderzen miedzy- i interkulturowych, sukcesdw i niepowodzen kreacyjnych,

5 E.H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia, ttum. M. Zywicki, Zysk i S-ka, Poznan 2004.

& ). Kuczynski, Powotanie mfodego cztowieka: uniwersalizm i Swiat uniwersalny, [w:]
Pokolenie przetomu: istota i wizje mfodego cztowieka, t. 1, red. J. Kuczynski, ttum.
B. Kupis, Z. Mierzecki, E. Szymanski, UW, Warszawa 1991, s. 52-53.
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dramatow i tragedii wynikajgcych z problemoéw w okreslaniu wtasnej tozsa-
mosci’.

Adolescencja w ujeciu Eriksona obejmuje wiek miedzy 13 a 18 rokiem
zycia, zas$ wtasciwy dla niej konflikt nazwany zostat tozsamosc vs rozprosze-
nie rél. Jego rozwigzanie prowadzi do osiggniecia rozwojowego, jakim jest
okreslenie , kim jestem, kim moge i chce by¢” oraz zdolnosci bycia ,wiernym
sobie”. Wyfaniajgca sie tozsamos¢ ego taczy stadia dzieciristwa, ,,gdy wyobra-
Zenia na temat wiasnego ciata i na temat rodzicéw miaty swe specyficzne
znaczenie i stadia dorostosci, gdy rézne role spoteczne stajg sie dostepne
i coraz bardziej nieuniknione”®. Mtody cztowiek staje przed zadaniem okre-
$lenia tozsamosci seksualnej, spotecznej i zawodowej oraz przed wyborem
rél spotecznych, ktére chce petnié¢. Dokonuje sie to w akcie réznicowanie vs
identyfikowanie, czyli w akcie okres$lenia wtasnej pozycji wobec mtodszych,
réwiesnikow i starszych, a takze przez préby integrowania doswiadczen zy-
ciowych, zdobytych wczesniej (zwykle zapozyczanych od otoczenia i wyzna-
czanych przez zwierciadto spoteczne), oraz zdobywanego w chwili obecnej,
juz $wiadomie ukierunkowanego przez osobiste preferencje. Istotne staje
sie tu poszukiwanie sensu zycia, co jest mozliwe dzieki pokonaniu kryzysu
w wartosciowaniu i ustaleniu sie wzglednej hierarchii uznawanych wartosci.
Pozytywny rezultat rozwojowy wyznacza poczucie indywidualnej tozsamosci
i wiernosci sobie, za$ negatywny okreslajg zaburzenia zwigzane z chaosem
tozsamosciowym (rozproszenie rél), co powoduje poczucie niepewnosci
i zagubienia w obszarze odpowiedzi na pytania: ,kim jestem, co jest w zyciu
wazne i gdzie jest moje miejsce?

Adolescencja traktowana jest przez Erika H. Eriksona jako pochodna
dziecinstwa i wyznacznik dorostosci: ,Stata tozsamos¢ ego nie moze zaczgé
istnie¢ bez ufnosci pierwszego stadium oralnego, nie moze sie dokona¢ bez
obietnicy spetnienia, ktéra z dominujgcego obrazu dorostosci dociera do
zrodet Swiadomosci dziecka i ktora na kazdym kroku tworzy narastajgce po-
czucie sity ego”®. Rozwdj jest procesem ciggtym i logicznym, ale jego postep
zalezy od tego, czy sg realizowane kolejno zadania rozwojowe witasciwe dla
poszczegdlnych jego faz.

Poréwnujac dwie interesujace nas tu kategorie rozwojowe, dziecirnstwo
cechuje brak odpowiedzialnosci za siebie i za innych, catkowita zalezno$¢ od
otoczenia, kontrola zewnetrzna (mechanizm nagréd i kar) lub wewnetrzna
sterowana z zewnatrz (identyfikacja), brak autonomii i samodzielnosci, ego-
centryzm jako wynik matej zdolnosci do postrzegania potrzeb innych ludzi,
niedojrzata osobowos¢ (Ja jak Inni); mtodosé (adolescencje) charakteryzuje
przejecie odpowiedzialnosci za siebie, ale brak odpowiedzialnosci za innych,
dazenie do samodzielnosci i niezaleznosci, bunt przeciw zewnetrznej kontroli
i ograniczaniu autonomii, egocentryzm wynikajacy z idealizmu i koncentracji

7 B. Gotebiowski, Mtode pokolenie przetomu wiekéw w Polsce: konformizm a kon-
tragresja, ,Kultura i Spoteczenstwo” 2000, nr 4, s. 219.

8 E.H. Erikson, op. cit., s. 87.

°  Ibidem.
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na wtasnej osobie, dojrzatos$¢ potencjalna (Ja jak Ja). Dziecinstwo stanowi za-
tem faze niedojrzatosci kompleksowej (we wszystkich sferach rozwoju), wa-
runkujacej brak odpowiedzialnosci za siebie i innych. Adolescencja jest faza
osiggania dojrzatosci potencjalnej, przez co powigzana jest z przejmowaniem
czesci odpowiedzialnosci (za siebie, ale jeszcze nie za innych).

W kontekscie spotecznych warunkéw rozwoju mtodego pokolenia mozna
powiedzie¢, iz znajduje sie ono w coraz trudniejszej sytuacji rozwojowej i zy-
ciowej, gdyz jak twierdzi Christopher Lasch'®, rodzi sie wspétczesnie nowy typ
segregacji wedtug kryterium wieku, zas specyficzng kategorig, ktéra ponosi
tego konsekwencje, jest grupa mtodziezy, a wczesniej dzieci, poddana wni-
kliwej obserwacji starszych, chcacych naprawia¢ mtode pokolenie na swoj
sposdb i w miejscach specjalnie przeznaczonych do celéw pedagogicznych.

Mtode pokolenie rdzni sie jednak kulturowo (szczegdlnie subkultury) od
Swiata dorostych, z tego powodu stanowi grupe egzotyczng ze wzgledu na
wyglad czy zachowania, ktére wydaja sie zagrazajace, bo sg niezrozumiate,
jesli stosuje sie witasne (przesztosciowe) standardy ich oceny. Dzieci, choc
jeszcze jest to mniej widoczne, takze zyjq juz w innym Swiecie, bowiem jest
to $wiat juz nie absolutystycznie zdominowany przez rodzine i czesciowo
szkote, ale wtasnie przez srodki masowego przekazu promujace kulture po-
pularng, w ktérej dzieci moga spotkac sie mentalnie gtéwnie ze swoimi ré-
wiesnikami.

Mtode pokolenie rdznicuje wiec od pokolenia dorostych stosunek do kul-
tury popularnej, ktéra przez pedagogdéw wciaz jeszcze traktowana jest jako
kultura niska i niedojrzata, stad ignorowanie jej w przestrzeni edukacyjnej
jest rownoznaczne z ignorowaniem dzieci i mtodziezy, przynoszac rezultat w
postaci zwrotnego ignorowania przez nich pedagogiki'’. Przyktadem jest tu
problem gwiazd i ich wielbicieli, czyli identyfikacja dzieci i mtodziezy z gru-
pa fandw, co przez pedagogdéw ujmowane byto, i wcigz jest, w kategoriach
dewiacji. Wymaga wiec, ich zdaniem, oddziatywania korygujacego i wspie-
rajacego odkrywanie ,prawdziwych wartosci i celéw”. Cele te jednak nie sg
celami mtodego pokolenia, ale pokolenia wychowujacego, nie sg tez ukie-
runkowane na przysztos¢, do ktérej mtode pokolenie nalezy, ale na zachowa-
nie status quo, majace swe zrédto w przesztosci. Luka miedzygeneracyjna,
pieknie opisana przez Margaret Mead??, pogtebia sie, a przeciez dorosli wy-
chowawcy, chcac wychowywad, muszg zrozumie¢ mtode pokolenie i swiat,
w ktérym bedzie ono zyto. Jest to swoista zmiana paradygmatu wychowania,
w ktérym dorosli tracg prymat, ze wzgledu na swe niewystarczajace kompe-
tencje, by nadazac za zachodzgcymi zmianami, cho¢ paradoksalnie nie traca

1 C. Lasch, Culture of Narcissism: American Life in an Age of Diminishing Expecta-
tions, Norton, New York 1978, s. 125.

1 Z. Melosik, Globalny nastolatek. (Re)konstrukcje tozsamosci w ponowoczesnym
Swiecie, [w:] Cztowiek w jednoczqcej sie Europie, red. A. Krélikowska, WAM, Kra-
kéw 2004, s. 40.

2 M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, ttum.
J. Hotéwka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000.
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znaczenia ze wzgledu na naturalng, niezbywalng potrzebe posiadania uktadu
odniesienia i czci®®. Mtode pokolenie potrzebuje bowiem autorytetéw, ale na
pewno nie tych formalnych, narzuconych przez tradycje, lecz wychowawcéw
potrafigcych wejs¢ w jego $wiat. | to nie mtody cztowiek zobowigzany jest
do wejscia w swiat dorostych (dorosli w przysztosci juz zy¢ nie bedg), ale po-
kolenie dorostych musi wejs¢ w swiat mtodych, po to by delikatnie wspierac
mtodych w trudnych decyzjach autokreacyjnych, ktérych efekty widoczne
beda w przysztosci.

Klasyczne teorie socjologiczne (np. koncepcja Samuela Eisenstadta czy
Friedricha H. Tenbrucka®) analizujace problematyke mtodego pokolenia sil-
nie podkreslajg takze znaczenie socjalizacyjne grupy rowiesniczej. Podstawo-
wa teza tych koncepcji wigze sie z konstatacjg, ze we wspdtczesnym spote-
czenstwie widoczny jest rozdzwiek miedzy pierwotnym a wtérnym zakresem
socjalizacji. W spoteczenstwach rozwinietych socjalizacja pierwotna (w gru-
pach heterogenicznych wiekowo) okazuje sie niewystarczajgca w odniesie-
niu do przygotowania jednostki do petnienia w dalszym zyciu rél spotecznych
i wyboru okreslonych wartosci. Okres przejSciowy (mtodos¢) stanowi zatem
faze rozwijania nowych dyspozycji i potrzeb, adekwatnych do potrzeb syste-
mu spotecznego, co dokonuje sie w obrebie grup réwiesniczych (homoge-
nicznych wiekowo), ze wzgledu na wspdlnote potrzeb. W mtodym pokoleniu
powstaje wiec tendencja do poszukiwania interakcji z rownymi sobie, czyli
grupg rowiesnicza (ang. peer groups). Grupy roéwiesnicze stanowig tym sa-
mym kategorie tgczaca jednostke z systemem spotecznym, ale tez i rodzina.
Z jednej strony pozwalajg na oderwanie sie od rodziny i przygotowanie sie do
petnienia dorostych rél w spoteczenstwie. Z drugiej zas strony sg tez zoriento-
wane na rodzine i chronig jg przed spoteczeristwem, czyli stabilizujg stosunki
miedzy rodzing a spoteczenstwem, zapobiegajgc rosnacej dyferencjacji sys-
temu spotecznego i pozwalajgc na tagodne przejscie od socjalizacji pierwot-
nej do socjalizacji wtérnej'. Mtodos¢ traktowana jest tu jako autonomiczny
okres zycia, relatywnie niezalezna faza socjalizacji, w ktérej dominujaca role
petni grupa réwiesnicza (socjalizacja pod wtasnym kierunkiem), co prowadzi
do uksztattowania sie zachowan typowych i specyficznych dla mtodziezy jako
grupy, ale efektem tego jest spadek jakosci socjalizacji i niedostatek ksztatto-
wania siebie jako osoby (potencjalne zaburzenia i dewiacje).

13 E. Fromm, Szkice z psychologii religii, ttum. J. Prokopiuk, KiW, Warszawa 1966.

14 S.N. Eisenstadt, Von Generation zu Generation. Altersgruppen und Sozialstruktur,
Juventa Verlag, Miinchen 1966, cyt. za: H.M. Griese, Socjologiczne teorie mtodzie-
zy. Wprowadzenie, ttum. J. Dgbrowski, Impuls, Krakdw 1996.

5 FH. Tenbruck, Jugend und Gesellschaft. Soziologische Perspektiven, Rombach,
Freiburg 1962, cyt. za: H.M. Griese, op. cit.

6 Rozwija to takze w koncepcji ,,miedzypokolenia” K. Mannheim, Das Problem der
Generationen, ,Kolner Vierteljahreshefte fiir Soziologie” 1928, nr 7, s. 157-185,
309-330, cyt. za: H.M. Griese, op. cit.
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Kogo wychowywa¢é w Swiecie ponowoczesnym
— czy mozliwa jest tu odpowiedz?

,Cztowiek bedzie transgresyjny albo nie bedzie go wcale””.

Pedagodzy od zawsze stawiali sobie pytanie o koncepcje nowego cztowie-
ka, czyli ideat wychowawczy stanowigcy egzemplifikacje idealnego wzoru
jego cech osobowych i zachowan. Edukacyjne credo, mozliwe do przyje-
cia w Swiecie ponowoczesnym, sprowadza sie do ksztattowania cztowieka
sprawczego, twdrczego, gdyz tylko taka jednostka ma szanse poradzi¢ sobie
ze ztozonoscig $wiata, w jakim mtodemu pokoleniu przyjdzie zy¢®. Zwykle,
jesli pytamy o ideat wychowawczy, musimy sie odnies¢ pierwotnie do natury
cztowieka, ujetej przez Jozefa Kozieleckiego® w kategoriach tzw. wielkiej tréj-
ki, na ktorg sktadajg sie: geny (odzwierciedlajgce biologiczne i filogenetyczne
jej wyznaczniki); memy? (okreslane przez przekaz socjokulturowy, odzwier-
ciedlajace jej spoteczne i historyczne zrédta), oraz samorozwdj i samodosko-
nalenie (zawierajgce sie w osobistej aktywnosci psychicznej jednostki, stano-
wigc wynik doswiadczen biograficznych).

Truizmem jest stwierdzenie, iz pedagogika musi wypracowa¢ model wy-
chowania nowego cztowieka umiejgcego sobie radzi¢ w sytuacjach trudnych,
bo zmiennych i nieprzewidywalnych. Niewatpliwie jest nim cztowiek trans-
gresyjny, cho¢ ideat cztowieka wspotczesnie niewatpliwie ewoluowat. Jozef
Kozielecki méwi o trzech wizjach: cztowieka hubrystycznego (cechujgcego
sie egocentryzmem, narcyzmem i potrzebg wtasnej wartosci); czfowieka sa-
mowiednego (ktory moze by¢ opisany jako krytyczny badacz siebie i Swiata),
a takze cztowieka transgresyjnego (w ktérego charakterystyce dominante sta-
nowi zdolnos¢ do przekraczania osobistych i zewnetrznych barier rozwoju).

Przyjrzyjmy sie wizji cztowieka transgresyjnego, ktory jako byt osobowy
traktowany jest nie tylko jako produkt przekazu genetycznego i kulturowego,
a wiec swoisty biorca, ale tez jako aktywny sprawca, kreujgcy siebie i ksztattu-
jacy wtasng biografie oraz zaangazowany tworca, dziatajgcy w kierunku zmia-
ny $wiata (poczucie kontroli i sprawstwa)?!. Dziatania cztowieka transgresyj-
nego skierowane sg zardwno na $wiat zewnetrzny, jak i na wtasne Ja, zas jego
transgresje majg wymiar psychologiczny (prywatny) — stuzgc poszerzaniu sie-
bie i Swiata w obszarze wtasnego zycia lub matej grupy — lub wymiar historycz-
ny (publiczny), stuzgc rozwojowi globalnej spotecznosci (ewolucja kultury).

17 ). Kozielecki, Transgresje jako Zrédto kultury, [w:] Humanistyka przetomu wiekow...,
op. cit., s. 246; por. idem, Transgresjonizm, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, red. T. Pilch, Zak, Warszawa 2007, s. 780.

18 ), Kozielecki, Koniec wieku nieodpowiedzialnosci, Jacek Santorski & Co., Warszawa
1995, s. 158-162.

19 ). Kozielecki, Zaduma nad mozliwosciq ulepszania cztowieka, [w:] Humanistyka
przetomu wiekow..., op. cit., s. 118-120.

2 R. Dawkins, Samolubny gen, ttum. M. Skoneczny, Prészynski i S-ka, Warszawa
1996.

2 Kozielecki, Transgresja i kultura, Zak, Warszawa 1997.
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Cztowiek transgresyjny musi by¢ jednoczesnie samowiedny, gdyz samo-
wiedza i samorefleksja stanowig podstawe samorozwoju i samodoskonale-
nia, czyli kreowania siebie wedtug osobistego projektu, z uwzglednieniem
eliminacji posiadanych deficytéw i wzmacnianiem odkrytych w sobie walo-
réw?2. Musi by¢ takze hubrystyczny, gdyz potrzeba potwierdzania wiasnej
wartosci stanowi podstawowg motywacje ludzkiego dziatania. Akt kreacji
odbywa sie bowiem na podstawie poznania Ja mozliwego (potencjaty), na-
stepnie poréwnania go z Ja aktualnym (jaki jestem, Ja realne) w celu podjecia
wtasciwych dziatan dla zmiany tego, co potencjalne, w to co bedzie realne
(samorealizacja)?. Transgresyjnos¢ lub styl zycia produktywnego, o czym pi-
sat Erich Fromm?*, stanowia egzemplifikacje dojrzatej osobowosci. Ogdlnie
za$ przejawiajg sie one w dazeniu do samodoskonalenia i samorealizacji,
ktére jednak nie sg mozliwe bez udziatu innych (wiez spoteczna) i bez prze-
kraczania osobistych granic, ewentualnie granic obiektywnych (samodosko-
nalenie i doskonalenie $wiata)®. Transgresje jako akty dziatania i nastawie-
nie transgresyjne sg swoistg koniecznoscig zaréwno w zyciu jednostkowym,
jak i spotecznym. Stanowig bowiem podstawe rozwoju, a ponadto w szybko
zmieniajacym sie Swiecie stanowig warunek radzenia sobie z jego zmienno-
Scig i nieprzewidywalnoscig, chronigc przed réznymi zaburzeniami. Dziatania
transgresyjne stuzg zatem zaspokajaniu potrzeb wyzszego rzedu (samoreali-
zacyjnych), ale tez pozwalajg przeksztatcaé rzeczywistos¢, zwiekszajgc szanse
przetrwania i rozwoju $wiata (dziatania prospoteczne).

Transgresyjnosc jest niezbywalng koniecznoscig edukacyjna, gdyz okresla
nadrzedny cel wychowania, jakim jest wspieranie ksztattowania cztowieka
jako sprawcy, tworcy, jednostki zaangazowanej i ekspansywnej, zdolnej do
rozwigzywania probleméw transgresyjnych we wiasnym zyciu (transgresje
psychologiczne, prywatne) i w zyciu catego spoteczeristwa (transgresje histo-
ryczne, publiczne). Realizowac te wizje cztowieka mozna niezaleznie od przy-
jetej ideologii edukacyjnej, wymaga ona bowiem jedynie przeformutowania
celu, uzyskania jego swiadomosci i pobudzenia motywacji nauczycieli oraz
stosowania metod mediacyjnych o charakterze produktywnym.

Cztowiek transgresyjny, jako wizja pedagogiczna, ma swe uzasadnienie
takze w tym, Ze jest on bardziej odporny na zagrozenia, ktore niesie ze sobg
Swiat ponowoczesny. Jesli sprobujemy okresli¢ cechy cztowieka podatnego
na zagrozenia i cztowieka zdolnego je pokonywaé, czyli odpornego na za-
grozenia, mozna odnie$¢ sie do koncepcji Paula Ricoeur®, podkreslajgcego

22 ). Kozielecki, Zaduma..., op. cit., s. 124-125.

3 H.R. Markus, P. Nurius, Possible selves, ,American Psychologist” 1986, t. 41,
s. 954-969.

2 E. Fromm, Niech sie stanie cztowiek, ttum. R. Saciuk, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000, s. 73-92.

% |bidem, s. 73-92.

% P. Ricoeur, Krytyka i przekonanie. Rozmowy z F. Azouvim, M. de Launay, ttum.
M. Drwiega, Wydawnictwo KR, Warszawa 2003; idem, O sobie samym jako innym,
ttum. B. Chetstowski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003.
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znaczenie Swiadomosci i samoswiadomosci, sprawnosci — czyli umiejetno-

$ci i kompetencji okreslonej tozsamosci, odpowiedzialnosci za siebie i $wiat

— ktdére wyznaczajg zdolno$¢ do dziatania w Swiecie, jednoczes$nie zaleznie

(moralnos¢ sytuacyjna) i niezaleznie (etycznosc) od jego kontekstow. Wizje

te odnajdujemy takze w psychologicznych koncepcjach dojrzatej osobowosci

obejmujacej, zdaniem Gordona Willarda Allporta®, nastepujgce wtasciwo-

Sci: posiadanie dobrze rozwinietego i rozbudowanego obrazu siebie (kim je-

stem); nabywanie obiektywnych postaw wobec siebie, stanowigcych wynik

zdolnosci wgladu w siebie i znajomosci siebie; poczucie humoru pozwalajace
uzyskac dystans wobec siebie (jaki jestem) oraz posiadanie wtasnego skrysta-
lizowanego swiatopogladu (jaki jest Swiat, jakie jest moje miejsce w Swiecie),
co wyznacza wymiar aksjologiczny. Wtasciwosci te wspomagaja kreacje wia-
snego zycia wyznaczang przez wstepnie konstruowane wizje siebie, relacji

Ja—Swiat i wizje Swiata.

Erich Fromm?, wskazujgc kierunek rozwoju zdrowego spoteczeristwa?,
ktdére tworzg zdrowe jednostki, méwi o koniecznosci przyjecia przez cztowie-
ka orientacji produktywnej, bedacej odzwierciedleniem i podstawg ksztatto-
wania postaw transgresyjnych (prywatnych i publicznych), okreslanych przez
Alberta Camus® jako bunt metafizyczny. W swiecie ponowoczesnym mamy
zas warunki do dominacji w kreowaniu siebie réznie wyrazajacego sie sty-
lu nieproduktywnego, biernego, odtworczego (orientacja nieproduktywna,
nekrofilna), stanowigcego antyteze dojrzatej, transgresyjnie ukierunkowanej
osobowosci (w sytuacji ich zdominowania). Wersje niedojrzatej osobowosci
majg charakter:

e orientacji receptywnej — przyjmujgcej, jednostke cechuje status kontro-
li zewnetrznej, postawa ulegtosci, zas z wspdlnotg taczy jednostke wiez
masochistyczna (deprecjacja siebie, wiasnej indywidualnosci), co stano-
wi egzemplifikacje typu adaptacji, ktérg Robert K. Merton® nazywa rytu-
alizmem;

e orientacji tezauryzatorskiej — zabezpieczajgcej, jednostka sprawuje kon-
trole nad sobga i Swiatem przez gromadzenie débr; to gromadzenie petni
funkcje ochrony poczucia bezpieczenstwa oraz decyduje o uksztattowa-
niu sie postaw egocentrycznych, powodujgcych izolacje i brak wiezi z in-
nymi, co moze powodowac tendencje niszczycielskie, agresywne — ,,od
Swiata” (zawezenie autokreacji do sfery materialnej — konsumpcjonizm);
mozna znalez¢ tu odniesienie do Mertonowskiej innowacji;

¥ G.W. Allport, Personality. A Psychological Interpretation, Constable and Comp.,
London 1949; idem, Osobowos¢ i religia, ttum. H. Bartoszewicz, A. Bartkowicz,
I. Wyrzykowska, Pax, Warszawa 1988.

% E. Fromm, Niech sie stanie..., op. cit.

% E. Fromm, Zdrowe spofeczeristwo, ttum. A. Tanalska-Duleba, PIW, Warszawa
1996.

30 A, Camus, Cztowiek zbuntowany, ttum. J. Guze, Res Publica, Krakow 1991.

31 R.K., Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, ttum. E. Morawska,
J. Wertenstein-Zutawski, PWN, Warszawa 1982.
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e orientacji merkantylnej — wymieniajgcej, jednostka kontrolowana jest
przez kalkulacje wymiennej wartosci towaréw dostepnych na rynku kul-
turowym, co wyznacza ksztattowanie sie postaw instrumentalnych i kon-
sumpcyjnych; jednostke cechuje brak silnych, emocjonalnych wiezi z in-
nymi, izolowanie sie (ograniczenie autokreacji w sferze spotecznej);

e orientacji eksploatatorskiej — biorgcej, o znamionach manipulatorstwa,
gdzie jednostka kontrolowana jest przez Swiat zewnetrzny, ale pozyskuje
oczekiwane gratyfikacje sitg i podstepem (manipulacj3), kreujac postawy
dominacji i tendencje do sprawowania wtadzy nad innymi, co jest efek-
tem wiezi sadystycznej ze wspdlnotg (postawa ,,przeciw $wiatu” — depre-
cjacja otoczenia).

Podstawowym wyzwaniem dla wychowania mtodego pokolenia w $wie-
cie ponowoczesnym jest zatem formowanie wizji siebie i wiezi taczacych jed-
nostke ze swiatem wedle modusu istnienia, nie zas modusu posiadania, kto-
ry wspotczesnie dominuje. Modus posiadania egzemplifikuje ponadfunkcjo-
nalnos¢ reguty ,mie¢” i kreowanie wtasnej tozsamosci wedle zasady: ,,jestem
tym, co mam”, decydujacej o pasywno-receptywnej konsumpcji (orientacja
nieproduktywna, nekrofilna). Modus istnienia wynika z alternatywnych regut
okreslania wtasnej tozsamosci: ,jestem tym, co robie” (niewyalienowana,
nieinstrumentalna aktywno$¢), co odzwierciedla bunt metafizyczny, wskaza-
ny przez Alberta Camus?®, lub ,jestem tym, kim jestem” (niewyalienowana,
refleksyjna i Swiadomie kreowana tozsamosc), co wyznacza etyczny wymiar
wtasnego Ja, czyli Ja-odczuwajgce wspomagane przez Ja-wymagajace Paula
Ricoeur® badz orientacje produktywng Ericha Fromma.

Jak wychowywa¢é w Swiecie ponowoczesnym
— czy to na pewno pytanie absurdalne?

»Ludzie przypominajg bardziej swoje czasy niz swoich ojcéw.
A wspodtczesni ludzie rdznig sie tym od swoich rodzicow, ze zyja
w terazniejszosci, ktdra chce zapomniec o przesztosci i ktdra wy-
daje sie nie wierzy¢ w przysztoscé®”.

Jakos$¢ edukacji i efektywnosc¢ dziatania systemu szkolnego i rodzinnego zalezy
niewatpliwie od jakosci otoczenia spotecznego (struktury spotecznej, mecha-

32 A, Camus, op. cit.

33 Paul Ricoeur pojmuje jednostke jako istote dgzgca do osiggniecia statusu cztowie-
ka moralnego, czyli dojrzatego, na co sktadajg sie cztery stany Ja: a) ,ja-ktory dzia-
tam”; b) ,ja-ktéry mowie”; c) ,ja-ktory odczuwam siebie”; d) ja-ktory wymagam
od siebie” (za: E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoteczna, t. 1, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 427, 464.

3 G. Debord, Comments on the Society of the Spectacle, Verso, London—New York
1990, s. 13, 16, za: Z. Bauman, Plynna nowoczesnos¢, ttum. T. Kunz, Wydawnictwo
Literackie, Krakéw 2006, s. 200-201.
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nizmow zycia spotecznego), w ktérym szkota i rodzina funkcjonuja. Oznacza
to, ze krytyka szkoty staje sie tez krytyka spoteczeristwa. Mozna postuzy¢ sie
tu argumentem, ktéry przytacza Lech Witkowski®*: jesli w spoteczenstwie nie
ma zapotrzebowania na postawy samodzielno$ciowe i niezalezno$¢, a odwa-
ga cywilna nie jest wartoscig waloryzowang pozytywnie, znajdzie to swoje
odzwierciedlenie w klimacie i efektach proceséw edukacyjnych, a wiec na
pewno cechy te nie stang sie ani celem, ani rezultatem procesu wychowania.

Jednak pytanie podstawowe, ktére zadac sobie musimy w kontekscie wy-
chowania mtodego pokolenia, dotyczy tego, jaki jest i powinien by¢ pedagog
i edukacja. Odpowiadajac na pytanie o wizje pedagoga i edukacji, mozna
zaczg¢ trywialnie — inna od realizowanej, albo jeszcze inaczej: jakas, a nie
nijaka i przypadkowa, z dominujacy tendencja do zachowania wygodnego
bezpieczenstwa dla funkcjonariuszy-edukatoréw. Zbyszko Melosik3® wskazu-
je na absurdalng nieprzystawalnos¢ rzeczywistosci mtodych ludzi do tej funk-
cjonujacej w wyobrazeniach i przekonaniach obecnych pedagogoéw. Luki tej
nie zapetnig mtodzi ludzie, bo brak im takich kompetencji i nie takie jest ich
zadanie, a wiec to pedagodzy muszg podjaé wysitek i dokonac¢ proby niein-
wazyjnego wejscia w ich swiat.

Odnoszac to pytanie do trendéw rozwojowych charakterystycznych dla
ponowoczesnosci, wskaza¢ mozna najwazniejsze cele i zadania stawiane pe-
dagogom i systemowi edukacji, ktére — zdaniem Pera Dalina i Vala D. Rusta®
—Wwiaz3 sie generalnie z edukacja dla przysztosci, a mianowicie s3 to: a) ksztat-
cenie na rzecz demokracji i wielokulturowosci, co wynika z globalizacji i z nig
zwigzanego przemieszania kultur (tolerancja i akceptacja réznic, postawy li-
beralne i dopuszczajace pluralizm); b) wychowanie do przetrwania w Swiecie
catego gatunku ludzkiego, co wynika z niekontrolowanego rozwoju techno-
logicznego (pacyfizm, ekologia, higiena zdrowotna, walka z nieréwnosciami
strukturalnymi); c) ksztafcenie zdolnosci do krytycznego wykorzystywania
medidéw i technik informatycznych, co wynika z ich eksplozji i koniecznosci
postugiwania sie nimi; d) ksztafcenie w sferze pracy zawodowej, co wynika
z szybkiego rozwoju i koniecznosci transformacji zawodowej w przestrze-
ni zycia; e) ksztafcenie w kierunku refleksyjnego odbioru kultury masowej,
popularnej i ksztafcenie potrzeb korzystania z dobr kultury ,elitarnej” oraz
f) ksztafcenie do pracy nad sobq i relacjami cztowieka z innymi ludzmi i ze
Swiatem jako catoscig.

Generalnie cele te wpisujg sie w ksztattowanie osobowosci (tozsamosci)
zintegrowanej wewnetrznie oraz z zewnetrznym swiatem spotecznym i swia-
tem przyrody, a takze z ksztattowaniem postaw odpowiedzialnosci za siebie

3% L. Witkowski, Uwagi o funkcjach edukacji, ,Kultura i Spoteczeristwo” 1991, nr 3,
s. 141.

36 7. Melosik, Globalny nastolatek..., op. cit., s. 33.

37 P. Dalin, Changing the School Culture, Cassell, London 1993; idem, Can Schools
Learn? Preparing for the 21st Century, ,National Association of Secondary School
Principals Bulletin” 1996, t. 80, nr 576, s. 9-15; P. Dalin, V.D. Rust, Towards School-
ing for the Twenty-first Century, Cassell, London—New York 1996.
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i otaczajgcy Swiat w celu zachowania go dla przysztosci. Wymaga to przyjecia
perspektywy edukacji w przebiegu catego zycia i wielokrotnej (ustawicznej),
zwigzanej z réznymi sferami zycia (nie tylko zawodowego), prowadzonej
w systemie zintegrowanym wielopoziomowo, czyli prowadzonej na réznych
poziomach struktury organizacyjnej spoteczeristwa.

Ptaszczyzng porozumienia miedzy pokoleniami mozna niewatpliwie uczy-
ni¢ kulture popularng, przy czym jednak refleksyjny pedagog musi oddzieli¢
sie od wtasnej percepcji i szacowania jej waloréw z perspektywy ,wartosci
i ideatéw ludzi dorostych”®8. Wymaga to jednak wysitku wejscia w swiat zycia
codziennego mtodego pokolenia i zrozumienia, w jaki sposéb i jaki sens wy-
dobywa ono z dostepnych jej przekazéw kulturowych.

Pedagogika celéw zawsze konstruowata swiat zycia i dgzert mtodego po-
kolenia (osobowos¢, tozsamosé) wokét jakiegos dominujgcego kanonu, ktéry
miat by¢ mu narzucony, co przyjmowato postac socjalizacji z géry. Mogtoby
to jednak by¢ skuteczne jedynie wéwczas, gdyby odpowiadato warunkom,
w jakich mtode pokolenie zyje, a to, jak wiemy, w sfragmentaryzowanej i nie-
przewidywalnej w swej zmiennosci kulturze ponowoczesnej jest niemozliwe.
Narzucona pedagogicznie osobowos$¢ (tozsamosé) musi skutkowac niemoz-
noscig odnalezienia sie w hiperzmiennej rzeczywistosci, a wiec pozbawiona
bedzie mozliwosci jej ukonstytuowania. Jednoznacznie (,,z géry”) okreslona
matryca tozsamosci musi by¢ dysfunkcjonalna, tym bardziej ze dzisiaj czto-
wiek moze (i powinien) sam tworzy¢ Swiat, w ktérym zyje, co stanowi pod-
stawe przyjecia perspektywy nakazujacej upodmiotowienie mtodego poko-
lenia w tworzeniu siebie. Ponowoczesny wychowawca musi stara¢ sie by¢
partnerem prébujacym wejs¢ w swiat mtodego pokolenia, a nie przekony-
wac go do wejscia w Swiat wyobrazony jako wtasciwy, bo zdefiniowany przez
jego wychowawcéw.

Warunkiem wychowania dla przysztosci jest zatem dobér i wyksztatcenie
odpowiedniej kadry pedagogicznej i nauczycielskiej o szerokim profilu kom-
petencji: merytorycznych (bardziej ogdlnych niz waskospecjalistycznych),
osobowych (otwarty umyst, postawy twércze), spotecznych (dialogowy cha-
rakter kontaktu z podmiotami edukacyjnymi), a takze metodycznych (zmiana
funkcji przekaziciela i egzekutora na rzecz roli przewodnika i ttumacza).

Metaforycznie przedstawiajac dwie wersje roli nauczyciela (towarzysz
czy przewodnik) nauczyciele, pedagodzy — zdaniem Romana Lepperta®® —
najczesciej lokuja jej wyznaczniki w tej drugiej. Odnies¢ mozna sie takze do
autorskiej typologii nauczycieli — pedagogdéw Gary’ego D. Fenstermachera
i Jonasa F. Soltisa*®, ktérzy postuzyli sie nastepujagcymi metaforami: ogrod-
nik, nastawiony na rozwdj i pielegnowanie mtodych, wzrastajacych istot;

38 Z. Melosik, Globalny nastolatek..., op. cit., s. 41.

39 R. Leppert, Pedagogika. Poszukiwanie pewnosci, Studenckie wyobrazenia o peda-
gogice jako dyscyplinie naukowej i kierunku studiow, Impuls, Krakéw 1997.

4 G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, Podejscia do nauczania, ,Ksztatcenie Nauczycie-
li” 1993, nr 1, s. 30-31; por. G.D. Fensternacher, J.F. Soltis, Style nauczania, ttum.
K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 1998.
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garncarz, koncentrujacy sie na nadawaniu bezksztattnej masie postaci uzy-
tecznego przedmiotu; potoznik, petnigcy funkcje asystenta przy narodzinach
pomystéw i wiedzy; zaopatrzeniowiec, skupiajgcy sie na dostarczaniu zapasu
wiedzy i umiejetnosci potrzebnych w podrézy zycia. Wybijajace sie w bada-
niach metafory odzwierciedlajgce sposéb percepcji wtasnej roli zawodowe;j
stanowig garncarz i zaopatrzeniowiec, czyli nauczyciele i pedagodzy kierujacy
procesem wychowania (odpowiedzialni, wyposazeni w autorytet formalny).

Stanowi to — zdaniem Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej** — odzwierciedlenie
stereotypu roli nauczyciela, zakorzenionego w polskiej tradycji, majgcego
charakter konserwatywny i biurokratyczny, co potwierdzajg Krzysztof Kona-
rzewski*?, Roland Meighan®® i Zbigniew Kwiecinski*. Stereotyp ten wynika
z uznawania ideologii transmisji kulturowej*, zas egzemplifikuje rozdzwiek
miedzy zmieniajaca sie rzeczywistoscig a postrzeganymi funkcjami pedagogi-
ki, skutkujacy sytuowaniem paradygmatu ksztatcenia jako przekazu gotowe;j
i statej wiedzy, z czego bierze sie postrzeganie nauczyciela jako profesjonal-
nego funkcjonariusza instytucji oSwiatowych, ktéry jako cel obiera reproduk-
cje typizujacg ucznidw. Mozna tez powiedzieé, iz nauczycieli w postrzega-
niu wtasnej roli zawodowej cechuje racjonalnosé instrumentalna, okreslana
sprawnoscig techniczng w realizacji zaktadanych, spotecznie i kulturowo
usankcjonowanych lub wystandaryzowanych celéw. Nauczyciele oczekujg
wiedzy recepty i metod kluczy, ktére pozwolg im bez przeszkdd i nadmier-
nych wewnetrznych kosztéw realizowaé¢ odgérnie zaktadana teleologie.
W preferencjach pedagogéw znaczenie stabiej zaznaczaja sie role ogrodnika
i potoznika, ktérych istote stanowi wspieranie rozwoju mtodego pokolenia
na zasadzie partycypacji i partnerstwa. Jesli wezmiemy pod uwage potrze-
by rozwojowe mtodego pokolenia (gtéwnie adolescentéw), a takze kierunek
rozwoju kultury (ponowoczesnosc¢ i prefiguracjonizm), sposdb realizowania
wtasnej roli przez pedagogdw nie moze by¢ skuteczny w kontekscie budowa-
nia wzajemnych relacji miedzy pokoleniem wychowawcéw i wychowankdw.
Patrzac z tej perspektywy, edukacja nauczycielska stanowi bardziej zrodto
utrwalania tradycji niz jej zmiany, bardziej restauracji dawnych rozwigzan niz
kreowania nowych czy tez tworczego przeksztatcenia juz istniejacych kon-

4 T.Hejnicka-Bezwinska, Stereotyp w mysleniu o zwigzku pedagogiki z praktykq edu-

kacyjng, [w:) Pedagogika alternatywna. Dylematy teorii, red. B. Sliwerski, Impuls,

Krakéw 2000, s. 21-32.

K. Konarzewski, Nauczycielskie ideologie oswiatowe, ,Kwartalnik Pedagogiczny”

1990, nr 3, s. 45-58.

4 R. Meighan, Socjologia edukacji, ttum. E. Kiszkurno-Koziej, Z. Knutsen, P. Kwiecin-

ski, Wydawnictwo UMK, Torun 1993, s. 191-250.

Z. Kwiecinski, Demokracja jako zadanie edukacyjne i problem dla pedagogiki, [w:]

Pedagogika alternatywna..., s. 33-45.

4 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje. Dylema-
ty i kontrowersje we wspdtczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski,
ttum. U. Zbroja-Maciejewska, IBE, Warszawa 1993, s. 54.
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cepcji‘®. Potwierdza to tez Kenneth M. Zeichner#, przedstawiajacy typologie
modeli edukacji nauczycielskiej, konstruowang na dwdch wzajemnie przeni-
kajacych sie wymiarach: pewnos¢ (wiec statosc) vs problematycznosé (wiec
zmiennos$c) oraz gotowa postac (dana, stata) vs tworzona podmiotowo (wta-
sha, zmienna, innowacyjna). Pedagodzy zwykle konstruuja wtasng role za-
wodowg wokdt pewnosci i powigzanej z nig gotowej postaci dostarczanej im
wiedzy, co czyni z nich nauczycieli wyrobnikdw, postugujacych sie sprawdzo-
nymi empirycznie, behawioralnymi metodami. Potencjalnie wiec pedagodzy
czuja sie wygodniej w roli adaptacyjnego technika niz refleksyjnego praktyka,
dlatego gtéwnie takiej wiedzy oczekujg, ktdra bedzie im pomocna w realizacji
wyobrazonego wzoru nauczyciela i wychowawcy“®. Przyjecie tej perspektywy
nie wymaga podejmowania dziatann w kierunku zmiany, ewokujac narastanie
dystansu miedzypokoleniowego, buntu i w efekcie wzrost zjawisk patologicz-
nych, zagrazajacych rozwojowi zaréwno mtodego pokolenia, jak i spoteczen-
stwa jako catosci.

Interesujgce wnioski wynikajg tez z badan Zbigniewa Kwiecinskiego®,
ktéry wskazat, ze wybierang przez kandydatéw na pedagogéw ideologie
edukacyjng mozna ulokowac w liberalizmie pedagogicznym, przyjmowanym
jednak intuicyjnie i nieprzektadalnym na praktyczne kompetencje. Ponadto
potencjalni pedagodzy — jego zdaniem — rzadko majg sprecyzowany poglad
na to, w jaki sposdb opisywaé swoja role i potrzebne do tego kompetencje,

% N, Kwiatkowska, Zrédfa inspiracji nowego myslenia o edukacji nauczycielskiej,
[w:] Demokracja a oswiata, ksztatcenie i wychowanie, red. H. Kwiatkowska,
Z. Kwiecinski, PTP, Torun 1996, s. 472.

47 K.M. Zeichner, Alternative Paradigms of Teacher Education, ,Journal of Teacher
Education” 1983, nr 3, s. 3-9; idem, Preparing Reflective Teachers: An Overview
of Instructional Strategies which Have Been Employed in Preservice Teacher Edu-
cation, ,International Journal of Educational Research” 1987, nr 5, s. 565-575;
idem, Preparing Teachers for Democratic Schools, ,Action in Teacher Education”
1990, t. 1, s. 5-10; por. H. Mizerek, Alternatywne sposoby myslenia o nauczycielu
i jego edukacji: pytania do badaczy i edukatoréw, [w:] Pedagogika alternatywna...,
s. 285-300.

4 E. Wysocka, Wymiary profesjonalizmu pedagoga w percepcji mtfodziezy studenc-
kiej a postrzegane przygotowanie do wykonywania zawodu, [w:] Edukacja jutra,
red. K. Denek, T. Koszczyc, M. Lewandowski, Wroctawskie Towarzystwo Naukowe,
Wroctaw 2003, s. 267-277; eadem, Wyznaczniki roli nauczyciela akademickiego —
oczekiwane i realizowane — w percepcji mfodziezy studenckiej, [w:] Edukacja jutra,
red. F. Bereznicki, K. Denek, Wydawnictwo US, Szczecin 2005, s. 277-282; eadem,
Potoczne teorie edukacyjne: deskryptywno-ewaluacyjny model profesjonalizmu
i ksztatcenia pedagoga w wyobrazeniach studentow pedagogiki, [w:] Wychowa-
nie: aktualne problemy i zagrozenia, red. B. Pigtkowska, Wydawnictwo PWSZ,
Watbrzych 2006, s. 49-62; eadem, Potoczne teorie ksztatcenia i oczekiwania edu-
kacyjne mfodziezy studenckiej. Wyznaczniki profesjonalizmu pedagoga: oczekiwa-
ne vs realizowane, [w:] Ksztafcenie zawodowe w teorii i praktyce edukacyjnej, red.
A. Kozubska, A. Zduniak, Wydawnictwo WSB, Poznan 2006, s. 109-123.

4 Z. Kwiecinski, Demokracja jako zadanie edukacyjne..., op. cit., s. 33—45.
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a wiec stereotypowo lokujg je w kategoriach pragmatycznych, utylitarnych,
traktujac ksztatcenie ogdlnoteoretyczne jako najmniej przydatne.

W podobnych do wczesniej opisywanych kategoriach koncepcje po-
strzegania profesji i roli nauczyciela-wychowawcy we wspétczesnej szkole
przedstawia Maria Czerepaniak-Walczak®®. Zdaniem autorki nauczyciel, jako
refleksyjny praktyk, powinien posiadac nie tylko odpowiednie kompetencje
(poznawcze, komunikacyjne, organizacyjne, badawcze), ale tez duzy stopien
samowiedzy i dystansu do wtasnej osoby oraz krytycyzmu wobec otaczajacej
rzeczywistosci, co wymaga jednak zmiany postaw wobec siebie, ktéra mozna
opisac jako dazenie do petni samorealizacji zawodowej przez ciggtg aktualiza-
cje wiasnej wiedzy o Swiecie i cztowieku, stanowigcej podstawe ksztattowania
i rozwoju wtasnego Swiatopogladu. Pedagog chcacy skutecznie oddziatywac
na mtode pokolenie musi rozumieé swiat, w ktérym zyje, a takze rozumiec
jego potencjalnos¢ i zmienno$é, czyli zmiany spoteczno-kulturowe tu i teraz
i w przysztosci. Kompetencje poznawcze muszg wykracza¢ poza funkcjono-
wanie w Srodowisku instytucjonalnym, muszg obejmowac zdolnos¢ wejscia
w zycie codzienne wychowankdw, co stanowi niezbywalng podstawe podje-
cia dialogu z mtodym pokoleniem. Wolno$¢ i autonomia, charakterystyczne
dla wspodtczesnego cztowieka, wymagajg bowiem swiadomego wchodzenia
w relacje z innymi ludZzmi, czyli umiejetnosci wejscia w ich $wiat, przezywany
i doswiadczany bez tendencji unifikujgcych w kierunku wtasnego $wiata.

Zbyszko Melosik®! wskazuje postawy pedagoga, ktére ten moze przyjac
wobec globalizujgcej tozsamos¢ mtodego pokolenia popkultury, ze wskaza-
niem ostatniej propozycji jako jedynej mozliwej i koniecznej w ponowocze-
snym Swiecie: a) Swiadome dazenie do zablokowania istniejgcych trendéw
kulturowych, z powotywaniem sie na tradycyjne wartosci kulturowe; b) bez-
refleksyjne poddanie sie nowym trendom i zmianom — dryfowanie wraz
z nimi; c) akceptacja i konsumpcja nowych trendéw i produktéw popkultu-
ry — bezkrytyczne klikanie w rzeczywisto$¢; d) negocjacja z mtodymi ludzmi
ksztattu kultury i otaczajgcej rzeczywistosci, w ktdrej oba pokolenia wspdlnie
zyja, w celu wytworzenia refleksyjnej postawy, Swiadomego wyboru i uczest-
nictwa w kulturze zgodnie z ksztattem wtasnej tozsamosci indywidualnie kre-
owanej przez mtode pokolenie.

Dokonujac nawet pobieznej analizy literatury pedagogicznej, dostrzega-
my wcigz obecng, zakorzeniong w tradycji tendencje, ktérg okresli¢ mozna
jako postrzeganie przez pedagogdw swej dyscypliny w kategoriach sztywne-
go projektowania dziatar edukacyjnych. Taki jej ksztatt postrzegany jest tak-
ze powszechnie przez profesjonalistéw od edukacji (nauczycieli, wychowaw-

50 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrédta profesjonalnej refleksji nauczyciela, Edy-
tor, Torun 1997, s. 94.

51 Z. Melosik, Kultura instant — paradoksy pop-tozsamosci, [w:] Edukacja. Spoteczne
konstruowanie idei i rzeczywistosci, red. M. Cylkowska-Nowak, Wolumin, Poznan
2000, s. 385; por. idem, Mtodziez i styl Zycia: paradoksy pop-tozsamosci, [w:] Mfo-
dziez, styl zycia i zdrowie. Konteksty i kontrowersje, red. Z. Melosik, Wydawnictwo
UM, Poznan 2001, s. 11-58.
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cow), nieobcy jest on réwniez decydentom oswiatowym, a takze wszech-
obecny jest w mysleniu potocznym. Trend ten niewatpliwie jest sprzeczny
z potencjalnymi wyzwaniami, przed ktérymi staje pedagogika. Przy czym
realnie zwykle jest jeszcze bardziej redukowany, sprowadzajac sie czesto do
tworzenia swoistych algorytmow typu: ,.chcac osiggnaé to, musisz dziatac
w taki sposéb”. Sprowadza sie zatem pedagogike gtéwnie do wiedzy techno-
logicznej, a wiec instrumentalnej, praktycznej, pragmatycznej, metodycznej
i nawet projektujacej, ale w ograniczonym do behawioralnych wskazéwek
zakresie. Mozliwe, iz dzieje sie tak dlatego, ze przekonanie o istnieniu wiedzy
technologicznej o statusie naukowym, a wiec potwierdzonej, weryfikowalnej
i pewnej, zwalnia z odpowiedzialnosci za podejmowane dziatania, a tym sa-
mym z poczucia winy w sytuacji doswiadczania niepowodzen. Zapewnia wiec
nauczycielom komfort psychiczny, ktéry bywa zachwiany, jesli sami muszg
wybieraé, rozumiec i podazac za ztozonym charakterem zjawisk, czyli mysle¢
krytycznie i innowacyjnie, a co za tym idzie — ponosi¢ konsekwencje pod-
jetych dziatan. Wychodzenie poza pedagogike instrumentalng w kierunku
pedagogiki negocjacji jest zatem wcigz jeszcze — w potocznym, paraprofe-
sjonalnym i nierzadko profesjonalnym mysleniu pedagogéw — procesem in
statu nascendi.

Cztowiek skazany na wolnos¢ i autonomiczno$¢é dokonywanych wyboréw
staje bowiem w obliczu rzeczywistosci i wtasnych wobec niej powinnosci
(takze zawodowych) samotnie, bez odgdrnych uzasadnien, co oprécz sa-
motnosci powoduje konieczno$¢ bycia odpowiedzialnym za skutki dokony-
wanych wyboréw. Pedagogow zdaje sie wiec cechowac syndrom ucieczki od
wolnosci, opisany przez Ericha Fromma®2. Nauczyciele uciekajg sie zatem do
wiedzy technologicznej, konstytutywnej dla pedagogiki celow odgdrnie za-
ktadanych, czy pedagogiki instrumentalnej, sankcjonujgcej pewne sposoby
ich osiggania, ktére same w sobie (z wolnosci) zwalniajg i niwelujg pedago-
giczng odpowiedzialnos$¢ pedagogdw praktykéw. Obca jest zatem wcigz dla
potencjalnych i realnych wychowawcoéw pedagogia dyskursu interaktywne-
g0, wzajemnego procesu komunikacji miedzy podmiotami edukacji, wyzna-
czajacej kazdorazowo i indywidualnie ksztatt tego, co sie miedzy nimi dzieje,
w jaki sposdb sie dzieje (z poszanowaniem, lub nie, prawa wolnosci) i w jakim
zmierza¢ ma to kierunku. Myslenie natomiast o edukacji w $wiecie ponowo-
czesnym musi uwzglednia¢ mozliwos¢ dewaluacji tradycyjnego spotecznego
wzoru osobowosci pielgrzyma®, dominujacego w erze przed-ponowoczesnej,
kreujacej wszechobowigzujacy i staty wymiar jej cech, uznanych powszech-
nie za dobre, a tym samym konstytuujgcych bezposrednio cele edukacji na
rzecz réznych wersji osobowosci zmiennych, by nie powiedzieé hiperlabil-
nych, , koczowniczych”*, opisywanych metaforycznie jako turysta, wtdczega,

52 E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, ttum. O. i A. Ziemilscy, Czytelnik, Warszawa
1993.

53 Z. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Instytut Kultury, Warszawa
1994, s. 10-14.

5 Ibidem, s. 21-36.
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gracz i spacerowicz. Nie daje to juz jednak mozliwosci zewnetrznego i jed-
nokierunkowego stanowienia celéw edukacji i technologicznych sposobow
ich realizowania. Pedagodzy (potencjalni i realni) wydajg sie jeszcze do tych
wyzwan nie dorastaé, by¢é moze nie majac ich Swiadomosci, lub by¢ moze to
one ich przerastajg, powodujgc paradoksalny zwrot ku usztywnionej wizji po-
winnosci profesjonalisty pedagoga oraz wigzacej sie z nig fundamentalistycz-
nej wizji modelu pedagogiki. Refleksja ta wynika takze z dominujgcych wsréd
przysztych pedagogdw (studentéw) sposobow postrzegania wiasnej poten-
cjalnej roli zawodowej. Dominujaca, stereotypowa wersja tejze roli zgodna
jest z zatozeniami pedagogiki instrumentalnej i pedagogiki celéw, gdyz profe-
sjonalizm postrzegany jest tu gtéwnie w kategoriach metodycznie i technolo-
gicznie wyznaczanej sprawnosci w procesie nauczania i wychowania, zas nie-
doceniana jest i zapewne lekowo odrzucana wersja roli nauczyciela-wycho-
wawcy, opisywanego jako zaangazowany intelektualista podejmujgcy trud
autonomicznego i wolnego od zewnetrznie narzuconych rygoréw tworzenia
indywidualnej i relatywizowanej wielowymiarowo wiedzy technologiczne;j.
W sposdb paradoksalny potwierdza tradycjonalizm i fundamentalizm w my-
Sleniu o pedagogice: przecenianie wiedzy praktycznej i niedocenianie wie-
dzy teoretycznej (uciele$nienie Marksowskiej tezy o wyzszosci praktyki nad
teorig) czy chocby postrzeganie jej jako podporzadkowanej praktyce, co wy-
znacza ograniczony przez nig (praktyke) zakres oferty wiedzy teoretycznej,
humanistycznej potrzebnej pedagogom (dominacja waskospecjalistycznego
modelu ksztatcenia nad szerokoprofilowym, humanistycznym). Warunkuje
to posrednio hotdowanie opcji uzasadniajgcej wyzszos¢ dziatania (konkret-
nego) nad mysleniem (abstrakcyjnym) kazdorazowo je poprzedzajacym, co
chroni pedagogdéw przed odpowiedzialnoscig i koniecznoscig wyboru alter-
natyw mozliwych w danej sytuacji edukacyjnej .

W postrzeganiu wiasnego profesjonalizmu przez potencjalnych peda-
gogdéw, wychowawcow i nauczycieli dominuje pragmatyzm i utylitaryzm. Te
postawy porzadkuja i ukierunkowujg jednoznacznie ksztatt dziatar pedagoga
praktyka, czego zrodtem moze by¢ zapewne nieswiadoma che¢ zwolnienia
sie z odpowiedzialnosci za dokonywane wybory i ich konsekwencje. Natural-
nym tego efektem jest odrzucenie percepcji siebie jako autonomicznego hu-
manisty, w sposéb zaangazowany i samodzielny poznajgcego rzeczywistosé,
kreujacego ja, twdrczego, w czym pomocna moze by¢ wiedza wykraczajaca
poza metodyczne i technologiczne wskazéwki. Tym samym odrzucany jest
posrednio humanistyczny model ksztatcenia, a nawet neopozytywistyczno-
-scjentystyczny, na rzecz czystego niemal modelu pragmatyczno-metodycz-
nego*>. Monolit mysSlenia pragmatycznego, uzasadnionego utylitarnie, wy-
daje sie nienaruszony, gdyz jedynie wyjgtkowo dopuszczana jest mozliwos¢
ksztatcenia teoretycznego niepowigzanego bezposrednio z praktyka. Model
wtasnej roli zawodowej cechuje zatem logiczna wspdlnota ukierunkowana

% ). Rutkowiak, Metodologiczna sytuacja pedagogiki a modele ksztafcenia nauczy-
cieli. Cz. 1: Pragmatyczna koncepcja ksztatcenia nauczycieli jako ,,model krétkiego
dystansu”, ,,Ruch Pedagogiczny” 1986, nr 3, s. 27-29.
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tradycyjnie, instrumentalnie i celowoSciowo, zdeterminowana powszechnie
postrzeganym stereotypem pedagogiki, ktdrej czesto nie dotyka nawet dyso-
nans wynikajgcy z mozliwosci postrzegania innych alternatyw.

Przeobrazenia kulturowe wspdtczesnego swiata mozna sprowadzi¢ w aspek-
cie konsekwencyjnym do odwrdcenia tradycyjnych zasad wychowania i so-
cjalizacji (starsi uczg sie od mtodszych — kultura prefiguratywna). Ztozona
i zmienna przestrzen zyciowa cztowieka wyznaczana jest zatem czynnikami
spoteczno-kulturowymi wptywajgcymi na rozwdj i jako$¢ autokreacji, co
szczegdlnie dotyczy mtodego pokolenia. Zbigniew Kwiecinski®® mowi tu o za-
petleniu kwestii edukacyjnej w sytuacji gwattownej zmiany jej kontekstu.
Zmiany te za$ maja charakter potrdjnie symbiotyczny, odzwierciedlajgcy sie
w splataniu terazniejszosci i tworzonej przysztosci z przesztoscia, w nieroz-
strzygalnych sprzecznosciach w obrebie kazdego aspektu tych zmian oraz
w ich splataniu miedzy sobg. Wysuwa tez teze, iz nowy wymiar cywilizacji
i zmian kulturowych ma charakter zaréwno detradycjonalizacji, jak i retra-
dycjonalizacji. Detradycjonalizacja zwigzana jest z obaleniem i ucieczka od
zrutynizowanych i zrytualizowanych wzoréw tozsamosciowych charaktery-
stycznych dla spoteczeristwa tradycyjnego. Natomiast retradycjonalizacja
stanowi paradoksalng reakcje na to zjawisko, stanowigc powrét do trady-
cyjnie i na podstawie autorytetow formalnych (opartych na tradycji i wtadzy,
religii i moralnosci z niej wyptywajacej) ustanowionych regut kreowania zycia
spotecznego i tworzenia fundamentalistycznego obrazu siebie.

Pedagogika musi w jakis sposéb obie te opcje pogodzi¢, tworzac dla mto-
dego pokolenia system wsparcia wolny od rozwigzan opozycyjnych, zwig-
zanych ze zbytnim hotdowaniem detredycjonalizacji lub retradycjonalizacji
(ktéra Zygmunt Bauman nazywa fundamentalizmem).

Proponowana Czytelnikowi ksigzka stanowi w wielu poruszonych aspek-
tach taka prébe, wskazujac zagrozenia ponowoczesnego $wiata (diagnoze)
i mozliwosci ich pokonywania (systemowe dziatanie), z wykorzystaniem ta-
kich metod, ktére sa adekwatne do potrzeb mtodego pokolenia. Nie moze
sie to odbywac z pominieciem kultury popularnej i jej nosnika, czyli mass
medidw, oraz grupy réwiesniczej (przekaznika), ktdéra jest prawdziwym i nie-
zmiernie waznym (jesli nie najwazniejszym) swiatem odniesien dla mtodego
pokolenia.

Ksigzka nie egzemplifikuje wszystkich problemow i nie proponuje dziatan
stanowigcych panaceum na wszystkie bolgczki wspotczesnego $wiata, ale
pokazuje je w perspektywie wartej zarekomendowania.

% Z. Kwiecinski, Zapetlenie kwestii edukacyjnej w sytuacji gwattowanej zmiany jej
kontekstu, [w:] Psychologiczno-edukacyjne aspekty przesilenia systemowego, red.
J. Brzezinski, Z. Kwiecinski, Wydawnictwo UMK, Torur 2000, s. 189-190.
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Whikliwos¢ i towarzyszaca jej potrzeba uszczegdétowienia opisu rzeczywi-
stosci pedagogicznej w dobie ponowoczesnej stata sie silnym bodzcem do
poszukiwan i odniesien badawczych dotyczacych dzieci i mtodziezy. Mysli
rozpoczete w pierwszej pozycji ksigzkowej, zatytutowanej Konteksty wycho-
wania i edukacji a ksztafcenie nauczycieli w rzeczywistosci ponowoczesnej,
s3 W niniejszym opracowaniu kontynuowane. W bogactwie tekstéw nadesta-
nych przez twérczych Autoréw znalazty sie odniesienia do dwdch niezwykle
istotnych w ponowoczesnosci srodowisk wychowawczych — medidw i grup
réwiesniczych.

Tomasz Goban-Klas? i inni badacze mediéw w podsumowaniach swoich
rozwazan jednomyslnie stwierdzajg, ze media ksztattujg percepcje spotecz-
ng. Jednak dotychczasowe badania nad tym zjawiskiem nie wskazaty na ja-
sne formuty okreslajace skuteczno$¢ czy mozliwy stopied wptywu medidéw
— ludzie réznie bowiem z nich korzystajg. Czesto korzystajg z nich nieuwaz-
nie, co jak twierdzg brytyjscy badacze mediéw, moze wzmacnia¢ dodatkowo
moc oddziatywania mediéw?. Nieuwazne korzystanie z medidw wigze sie
z réznorodnymi kontaktami mtodych odbiorcéw z mediami. Lista propozycji
medialnych skierowanych do wspétczesnych dzieci i mfodziezy nieustannie
sie powieksza. Mtody cztowiek w ponowoczesnosci jest szczegdlnie narazony
na zachty$niecie sie stworzonymi przez wcigz rozwijajaca sie technike , kolo-
rowymi obrazami, ktére propaguja ideat nieograniczonej niczym wolnosci,
porzucenia krepujacych konwenanséw czy potrzebe spontanicznego samo-
stanowienia”*. Propozycje te, stworzone przez rdézne konsorcja i instytucje,

Konteksty wychowania i edukacji a ksztatcenie nauczycieli w rzeczywistosci pono-

woczesnej, red. J. Aksman, J. Putka, Oficyna Wydawnicza AFM, Krakéw 2010.

T. Goban-Klas, Media i komunikowanie masowe. Teorie i analizy prasy, radia, tele-

wizji i Internetu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 270.

3 T. Goban-Klas, cyt. za: J. Eldridge, J. Kitzinger, K. Williams, The Mass Media and
Power in Modern Britain, Oxford University Press, Oxford 1997, s. 270.

4 M. Ejsmont, B. Kosmalska, Media, wartosci, wychowanie, Impuls, Krakéw 2008,

s. 280.
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ktérym zalezy na sprzedazy swoich produktéw, rozbudzajg dodatkowo kon-
sumpcyjny styl zycia.

Kolejnym zjawiskiem ponowoczesnosci nieustannie obecnym w mediach
stata sie globalizacja. Jak zauwazyta prowadzaca od 30 lat badania nad dzie¢-
mi i telewizja Dafna Lamish?®, dzieci nie postrzegaja globalizacji w opozycji do
innych zjawisk. Globalnos¢ i lokalnos¢ dzieci postrzegajg raczej jako punkty
kontaktu, miejsce integracji i wspotfistnienia, a nie koniecznos¢ wyboru jed-
nej z tych opcji. Globalizacja, jak twierdzi wspomniana Autorka, eksponuje
pozycje konkretnego dziecka w $wiecie. Swiat prezentowany jest przez réz-
ne dynamiczne i interaktywne media, ktére dzi$ stanowig , kulture ekranu”.
Do tych szczegdlnie wptywowych, ekranowych mediéw zaliczamy: telewizje,
komputery, kino, telefony komérkowe, konsole do gier i inne technologie
wymagajace uzycia ekranu.

Z opisywanym procesem globalizacji obecnym w mediach wigze sie zna-
na w miedzynarodowym pismiennictwie® hipoteza ,zaniku dziecinstwa”
i zwigzana z nig koncepcja gloryfikacji kultury mtodziezowej. Ta pierwsza
glosi, iz media, a zwtaszcza telewizja i Internet, sg odpowiedzialne za prze-
rwanie ztotej ery dziecirstwa — jego pochwaty i ochrony — z jaka mielismy do
czynienia w XX wieku. Media ekranowe spowodowaty, ze ,zamiast Swiata,
ktéry odstaniat sie przed dzie¢mi stopniowo, w miare ich dorastania, mamy
$wiat pozbawiony jakiejkolwiek odstony”’. Swiat ukazujacy powazne aspekty
zycia dorostego (tragedie, Smier¢, przestepczosé, uzaleznienia, niesprawie-
dliwos¢ i niepewnos¢) nie sprzyja prawidtowemu rozwojowi umystowemu
i emocjonalnemu dzieci, szkodzi takze zaufaniu, ktérym dzieci powinny da-
rzy¢ osoby doroste i swoich najblizszych. Druga koncepcja podkresla, ze opi-
sane wyzej dziatania medidéw mogg stanowic¢ zagrozenie nie tylko dla dzieci,
ale i dla catego spoteczenstwa. Do powstania tej koncepcji przyczynita sie
szczegdlnie telewizja, namawiajgca dzieci do jak najszybszego wchodzenia
w okres nastoletni, a takze wymuszajaca na dorostych intensywne wysitki
w celu zachowania wtasnej mtodosci. Skupienie na tym okresie zycia odbywa
sie oczywiscie kosztem dorostosci. Tym samym dzieci i mtodziez tracg moz-
liwo$¢ odwotywania sie do autorytetow, ludzi, ktérych ksztattuje dojrzatosc,
madros¢ i doswiadczenie zyciowe®.

Whynikajace z dziatan globalnych korporacji medialnych opisane wyzej za-
grozenia sg zapewne sygnatem dla pedagogow praktykéw oraz pedagogicz-
nych srodowisk akademickich, aby nie pozostawia¢ dzieci i mtodziezy wobec
oddziatywania mediéw samym sobie. W niniejszej publikacji odwotujemy sie
do gtosow badaczy, podkreslajgcych, iz wysitki pedagogiki i dydaktyki powin-

> D. Lemish, Dzieci i telewizja. Perspektywa globalna, ttum. A. Sadza, Wydawnictwo
UJ, Krakéw 2007, s. 212.

& Por. ibidem, s. 213 oraz FW. Kron, A. Sofos, Dydaktyka mediéw, ttum. J. Sztobryn-
Giercuszkiewicz, GWP, Gdansk 2008, s. 30-31.

7 D.Lemish, op. cit., s. 213.

8  Por. ibidem, rozdz. 7: Konkluzje: dorastanie w globalnej kulturze ekranu, s. 208—
215.
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ny zmierzac przede wszystkim w kierunku wyksztatcenia u widzéw zdolnosci
krytycznej oceny przekazu medialnego®, naktaniania nadawcéw do stworze-
nia wewnetrznych ograniczen® oraz atrakcyjnego edukacyjnego wykorzysta-
nia medidéw w rdéznych przestrzeniach uczenia sie.

Praca z dzie¢mi i mtodziezg dorastajgca w obliczu rozwoju réznorodnych,
czesto juz konwergentnych technologii, nie jest dziataniem tatwym. Wspot-
czesny pedagog musi ciggle sie doksztatcac, czerpac z doswiadczen medial-
nych swoich podopiecznych oraz wykorzystywaé media w procesie komuni-
kacji. Wszystko po to, aby nie pozostawi¢ wychowanka samego z mozliwym
niekorzystnym oddziatywaniem nowych mediow.

Oddziatywanie grupy rowiesniczej jest drugg z poteznych w dobie pono-
woczesnosci sit ksztattujacych przekonania i mysli mtodego pokolenia, sitg
wyzwalajgca przejawy zachowan prospotecznych lub antyspotecznych.

Relacje réwiesnicze, dajgce jednostce poczucie spetnienia czy sukcesu, sa
prawdopodobnie najbardziej znaczagcym zadaniem rozwojowym, majacym
trwate konsekwencje w zyciu dorostym.

Pozytywne relacje z réwiesnikami stanowia ochrone przed trudnosciami,
ktére dzieci odczuwajg czy doswiadczajg w procesie wychowania.

Negatywne stosunki z réwiesnikami mogg przyczyniaé sie do psychopa-
tologicznych zachowan dzieci badz do innych nieprawidtowych — niepozada-
nych wychowawczo — deficytéw rozwojowych.

Wejscie w grupe réwiesniczg jest z jednej strony zadaniem rozwojowym
pdinego dziecinstwa i rownoczesnie potrzebg spoteczng samego dziecka.
Aby te potrzebe zaspokoié, dziecko musi mie¢ okreslone kompetencje spo-
teczne, umozliwiajace wtaczenie sie w grupe i zajecie w niej odpowiedniej po-
zycji. Dzieki wchodzeniu w liczne sieci kontaktow dzieci rozwijajg umiejetnosci
zaréwno interpersonalne, jak i zwigzane z wtasnym funkcjonowaniem (a wiec
poznawcze, afektywne i wykonawcze, o réznym stopniu ogdlnosci). Rozwdj
kompetencji spotecznych w okresie pdznego dziecinstwa — zdaniem Barbary
Harwas-Napieraty i Janusza Trempaty* — obejmuje: lepsze rozumienie sytuacji
spotecznych, poszerzenie wiedzy o ludziach i zjawiskach spotecznych, rozwoj
w zakresie wnioskowania spofecznego, a takze poznawanie i trening nowych
zachowan oraz rél. Grupa odgrywa szczegdlng role w przyswajaniu przez dziec-
ko norm spotecznych dotyczgcych funkcjonowania w uktadach wzajemnej za-
leznosci, takich jak: komunikowanie sie, okazywanie i doswiadczanie przy-
jazni, podporzadkowywanie sie oraz kierowanie innymi.

Swiat réwieénikow jest dla wiekszoéci mtodych ludzi waznym zrédtem po-
staw, zapewnia mozliwosci wyprébowania i sprawdzenia swoich osobistych
i spotecznych waloréw. Grupa réwiesnicza daje mozliwos¢ nauczenia sie
nowych, skutecznych zachowan, ktére w przysztosci mogg utatwi¢ wejscie
w doroste zycie spoteczne. Kontakty z réwiesnikami umozliwiaja stworzenie

®  FW. Kron, A. Sofos, op. cit., s. 31.

1 D. Lemish, op. cit., s. 212.

1 Psychologia rozwoju cztowieka, t. 2: Charakterystyka okreséw Zycia cztowieka,
B. Harwas-Napierafa, J. Trempata, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000.
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obrazu samego siebie w interakcjach spotecznych. Poczatkowo obraz wtasne-
go Ja jest uzalezniony od réznorodnych opinii otoczenia (rodzicéw, nauczy-
ciela, réwiesnikow), pdzniej w wiekszym stopniu staje sie on zintegrowany
i niezalezny. Z biegiem lat dziecko wchodzi w coraz wiekszg liczbe interakcji
spotecznych, w toku ktérych dokonuje takze wzrastajacej liczby spostrzezen
dotyczacych oséb pozostajgcych w tych interakcjach.

Grupa uczy dziecko pojecia normy oraz postuszenstwa wobec norm
jawnych, a pdézniej takze i ukrytych. Umozliwia réwniez trening rozpozna-
wania oraz realizacji zachowan spetniajgcych dang norme w réznych sytu-
acjach i kontekstach?. Dochodzenie do takich umiejetnosci wymaga inten-
sywnej i réznorodnej aktywnosci dziecka. Jest ona realizowana w kontekscie
spotecznym, postrzeganym zaréwno jako bliska relacja z druga osoba, jak
i wspotdziatanie z wieksza grupg oséb.

Media masowe i grupy réwiesnicze staty sie we wspdtczesnym sSwiecie
Srodowiskami stanowigcymi najblizszy dla jednostki kontekst spoteczny
i oddziatywujgcymi na ksztattowanie ich postaw i podejmowang aktywnos¢
w sposéb najsilniejszy, zastepujac wprost Srodowiska wychowawcze, ktérymi
w spoteczenstwie tradycyjnym byty rodzina i szkota.

Struktura tresciowa ksigzki obejmuje zagadnienia umiejscowione tema-
tycznie w trzech rozdziatach:

Rozdziat pierwszy Wychowanie — pomimo czaséw ponowoczesnych pre-
zentuje problematyke ponowoczesnej rzeczywistosci pedagogicznej, zwig-
zanej miedzy innymi z kryzysem wychowania, ze stereotypami ptci w kon-
tekscie stylow rodzinnego wychowania w sferze seksualnosci, z dziataniem
moralnym i jego wyznacznikami, z samotnoscig jako egzemplifikacjg zagro-
zen wynikajacych z ponowoczesnej idei wolnosci, a takze z kategorig pokory,
niwelowang przez dominacje ideologii wolnoSciowej.

Rozdziat drugi Media w wychowaniu i edukacji — perspektywy w pono-
woczesnosci obejmuje szeroki przekrdj probleméw zwigzanych z dominacja
srodkéw masowego przekazu na ksztattowanie sie mtodego pokolenia. Pod-
jete zostaty w nim gtéwnie kwestie dotyczgce ideologicznego przekazu for-
mowanego przez media i jego znaczenia dla kreacji mtodziezy oraz sSrodkéw
wykorzystywanych przez media w celach edukacyjnych (programy kompute-
rowe, biblioteki i repetytoria cyfrowe).

Rozdziat trzeci Oblicza relacji jednostki z grupq rowiesniczq w czasach po-
nowoczesnych odnosi sie do sfery funkcjonowania mtodego pokolenia w gru-
pie rowiesniczej, akcentujgc: umiejetnos¢ wspotpracy dzieci, niska pozycje
spoteczng dziecka w grupie, problematyke zagrozen rozwojowych i patologii.
Egzemplifikacja zjawisk niekorzystnych spotecznie s3 opracowania dotyczace
subkultury emo, prostytucji wsréd wspotczesnej mtodziezy oraz uwarunko-
wan przestepczosci dziewczat, wraz z probg okreslenia kierunkdw i metod
dziatan profilaktycznych w spotecznosci lokalnej.

2 Por. S. Mika, Psychologia spoteczna, PWN, Warszawa 1987.



Wstep

Wyrazy wdziecznosci kierujemy na rece Recenzentki dr hab. Ewy Wysockiej
za cenne wskazowki, zainteresowanie potrzebg kontynuacji tematyki po-
nowoczesnosci w naukach humanistycznych i eksponowania réznorodnych
perspektyw myslenia o wychowaniu dzieci i mtodziezy w kontekscie wyzwan
wspotczesnego Swiata.

Joanna Aksman, Jolanta Putka

Krakéw, 14 stycznia 2011 .






1. Wychowanie. . .
pomimo czasow ponowoczesnych






Teresa E. Olearczyk

Dyscyplina jako wartos¢
w wychowaniu i element kultury

,Musicie od siebie wymaga¢, nawet gdyby inni od was nie wy-
magali”.
Jan Pawet Il, Jasna Godra, 18 czerwca 1983 .

Przywrdcenie wihasciwej rangi wychowaniu zaréwno w opinii pedagogéw,
jak i wiekszosci spoteczenistwa jest potrzebg naszych czaséw. Kazde dziatanie
ukierunkowane jest na cel, a wychowanie jest dziataniem szczegdlnej rangi,
gdyz dotyczy w duzej mierze dzieci i mtodziezy, ich wszechstronnego i prawi-
dtowego rozwoju, ma pomdc w dojrzewaniu do petni cztowieczenstwa i od-
powiedzialnego podejmowania obowigzkéw wynikajacych z petnionych rél
rodzinnych i spotecznych.

Wspoétczesne wychowanie, modnie okreslane jako ,bezstresowe” i, lu-
zackie”, codziennie obserwowa¢ mozna w szkole, na ulicy, ekranach telewi-
zorow, a takze w zachowaniu ,elit” politycznych i w statystykach policji. Rodzi
sie refleksja i pytania: co jest istotg i celem wychowania?, jak nalezy stoso-
wac $rodki, ktére bedg pomocne w uksztattowaniu Swiata wartosci mtode-
go pokolenia? gdzie i jakie nalezy postawi¢ granice? jak uczy¢ ponoszenia
konsekwencji, odpowiedzialnosci za swoje czyny? | nie chodzi tu tylko o sto-
sowanie kary, ale wdrazanie do dyscypliny, pracy nad sobg, stawiania sobie
wymagan. Dyscypline mozna nazwa¢ ,treningiem dobra”, w wyniku ktérego
jednostka podejmie prace nad sobg, a podczas rozwoju swojego charakteru
kierowac sie bedzie refleksjag w podejmowanych dziataniach i wyborach zy-
ciowych. Trudno sobie w dzisiejszej rzeczywistosci wyobrazi¢ osiggniecie celu
czy sukcesu bez pracy nad sobg, bez wymagania od siebie, bez ksztattowania
silnej woli, swoistej odpornosci do zmagania sie z wyzwaniami losu. Lawino-
wo wzrasta grupa nie tylko dzieci, ktére nie radzg sobie, ale i dorostych nie-
wydolnych wychowawczo, labilnych emocjonalnie i to wcale nie z powodu
choroby. Brak wymagarn od siebie nie tylko rozleniwia, sprzyja wygodnictwu,
degradacji osobowosci, ale tez rodzi cwaniactwo, pasozytnictwo.

Wychowanie to szczegdlny rodzaj relacji osobowej zachodzacej pod-
czas spotkania dwoch podmiotéw: wychowawcy i wychowanka, nauczy-
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ciela i ucznia. Wiele pradéw i nurtdow w teorii edukacji jednoznacznie eks-
ponuje w swoich pogladach osobe jako istote autonomiczng, podkreslajac
jej godnos¢ i rozumnosé. W wymiarze strukturalnym osoba jest jednoscig
dwéch bytéw, materialnego i duchowego, tworzac jednos¢ psychofizyczng
i substancjalng. W wymiarze spotecznym cztowiek jest nie tylko cztonkiem
spotecznosci, ale istotg spoteczna, to znaczy z natury swojej relacyjng. W wy-
miarze transcendentnym cztowiek, jako osoba, kieruje sie w strone absolutu,
w strone Boga. Godnos$¢ cztowieka tkwi przede wszystkim w jego duchowej
naturze'. Zgodnie z personalizmem wartos¢ i godnosc¢ cztowieka tkwig w nim
samym, a osoba ludzka nie moze by¢ traktowana instrumentalnie, a zatem
zaréwno o wychowaniu, jak i roli w nim dyscypliny bedziemy moéwi¢ w kate-
goriach porzadku, tadu, a nie kary ze stosowaniem przemocy.

Dynamiczne przemiany globalne i mylenie wolnosci z nadmierng swo-
boda zmuszajg do refleksji nad istotg, sensem, rozumieniem i mozliwos$ciag
wprowadzenia dyscypliny w wychowaniu mtodego pokolenia.

Podejmujac rozwazania dotyczace dyscypliny w wychowaniu i jej aksjo-
logicznego postrzegania, nalezy wyjasni¢ najwazniejsze pojecia, ktérymi be-
dziemy sie postugiwac, sposdb ujmowania i analize tego zagadnienia. Podob-
nie jak w przypadku innych nauk spotecznych, takze w pedagogice podsta-
wowe pojecia definiuje sie w rézny sposdb w zaleznosci od kontekstu i celu
sformutowania definicji. Nie inaczej jest w przypadku definicji wychowania,
ktére liczg sobie wiele odmian, stosowanych w zaleznosci od tego, w jakim
aspekcie je rozpatrujemy. Dla naszych rozwazan potrzebna bedzie podstawo-
wa, najbardziej ogdlna definicja wychowania wraz z krétka charakterystyka
tego procesu, w ktérym bedziemy chcieli umiejscowi¢ dyscypline.

Wychowanie zatem ujmowane jest w pedagogice jako catos¢ zamierzo-
nych oddziatywan srodowiska spotecznego i przyrodniczego na jednostke,
przy czym — co bardzo istotne — oddziatywania te trwajg przez cate zycie. Trze-
ba jednak rozgraniczy¢ poszczegdlne etapy i rodzaje wychowania, sktadajace
sie na catos¢ tego procesu, a mianowicie: wychowanie naturalne (rodzina,
kontakty spoteczne, obyczaje, religia); wychowanie instytucjonalne (celowe
oddziatywanie instytucji wychowujgcych (przedszkole, szkoty, domy dziecka
itp.), wychowanie medialne; samowychowanie, czyli podejmowane przez jed-
nostke swiadome i samodzielne dziatania zgodne z definicja wychowania. Co
istotne wychowanie ma wptyw na stosunek jednostki do otaczajgcego $wiata,
ksztattowanie systemu wartosci, norm, obyczajow, wzorcéw, ustalanie celéw
zyciowych oraz dazenie do petni cztowieczerstwa. Podmiotem tego oddziaty-
wania jest zardwno sama jednostka, jak i warunki, w ktérych funkcjonuje, a te
zmienity sie diametralnie, i to zardbwno w same;j rodzinie, jak i w szkole.

Wincenty Okon w Nowym sfowniku pedagogicznym pod hastem ,wycho-
wanie” zamieszcza nastepujgca definicje: ,Wychowanie, $wiadomie organi-
zowana dziatalno$¢ spoteczna, oparta na stosunku wychowawczym miedzy
wychowankiem a wychowawcg, ktorej celem jest wywotanie zamierzonych

1 W. Szewczyk, Kim jest cztowiek. Zarys antropologii filozoficznej, Instytut Teologicz-
ny, Tarnéw 1993.
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zmian w osobowosci wychowanka. Zmiany te obejmujg zaréwno sfere po-
znawczo-instrumentalng, zwigzang z poznaniem rzeczywistosci i umiejetno-
$ci oddziatywania na nig, jak i strone emocjonalno-motywacyjng, ktéra po-
lega na ksztattowaniu stosunku cztowieka do swiata i ludzi, jego przekonan
i postaw uktadu wartosci i celu zycia”?. Zbigniew Kwiecinski definiuje wycho-
wanie szerszej — ,jako dziatania zmierzajgce do pozyskania wiedzy i umiejet-
nosci, spontaniczne i celowe nabywanie trwatych orientacji wartosciujgcych,
wzglednie stabilnych kompetencji do dziatania, czyli postaw, ksztattowanie
spoéjnych specyficznych dla danej osoby wiasciwosci zachowania sie w zmien-
nych sytuacjach réznych okreséw zycia, czyli charakteru i tozsamosci”s.
Jan Pawet Il w przemdwieniu wygtoszonym w UNESCO powiedziat, ze
,W wychowaniu chodzi wtasnie o to, azeby cztowiek stawat sie coraz bar-
dziej cztowiekiem — o to, azeby bardziej byt, a nie tylko wiecej miat, aby
wiec poprzez wszystko, co ma, co posiada, umiat bardziej i petniej by¢ czto-
wiekiem, to znaczy, azeby rowniez umiat bardziej by¢ nie tylko z drugim, ale
i dla drugich”.
Wspodtczesne rozumienie wychowania to ,catoksztatt proceséw i oddzia-
tywan zachodzacych w toku wzajemnych relacji miedzy dwiema osobami,
pomagajacych im rozwija¢ wtasne cztowieczenstwo”®; ,,uznanie i afirmacja
wolnosci”, ,,dialog miedzy osobami”, ktére obdarowujg sie swoim cztowie-
czenstwem.
W pedagogice uzywa sie pojecia ,wychowanie” w trzech znaczeniach:
¢ wychowanie jako proces, w trakcie i na skutek ktorego dokonujg sie zmia-
ny w osobowosci cztowieka;
¢ wychowanie jako og6t zjawisk okreslajgcych przebieg, cele, metody, srod-
ku i warunki wychowania;

¢ wychowanie jako wynik (efekt) — suma nastepstw (konsekwencji) wyra-
zajacych sie nie tylko w zmianie osobowosci jednostki, ale i w stopniu
przygotowania jej do zycia.

Celem wychowania zatem winna by¢é pomoc wychowankowi w podjeciu
procesu samowychowania, doskonalenia sie, uksztattowania osobowosci
dojrzatej, mogacej dokonywaé wyboréw zgodnie z przyjetymi normami spo-
tecznymi, obyczajowymi i moralnymi. Celem wychowania jest rowniez prze-
kazanie jednostkom dziedzictwa kulturowego i wzoréw zachowan, a takze
przygotowanie do aktywnego uczestnictwa i przeksztatcania rzeczywistosci
kulturowej i spotecznej, czynienie Swiata lepszym.

Zadanie to wielce znaczace, gdyz za posrednictwem dziatart wychowaw-
czych i wszelkich oddziatywan na jednostke ,uzyskujemy” jednostke, ktora
bedzie rozumie¢ istote wolnosci i odpowiedzialnosci zaréwno w sferze pry-

2 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2007, s. 466.

3 Z. Kwiecinski, Demokracja a oswiata i wychowanie. Materiaty z Il Ogdlnopolskiego
Zjazdu Pedagogicznego, red. H. Kwiatkowska, Z. Kwiecinski, PTP Edytor, Toruri 1995.

4 Jan Pawet Il, Przemdwienie w siedzibie UNESCO, 2 czerwca 1980 r.

5 Encyklopedia PWN, hasto — wychowanie, http://encyklopedia.pwn.pl/haslo.php?i-
d=3998683.
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watnej, jak i publicznej, oraz bedzie wigcza¢ sie w budowe spoteczenstwa
obywatelskiego. A zatem podejmowane dziatania i metody wychowawcze
winny by¢ zorganizowane i usystematyzowane tak, aby unikng¢ przypadko-
wosci procesu i ograniczenia efektywnosci dziatan. Wymaga to podporzadko-
wania sie pewnym zatozeniom i normom, a takze poszanowania dla przeka-
zywanych norm, systemow wartosci, dziedzictwa kulturowego, stanowigcych
z definicji tres¢ wychowania®. Pedagogika $cisle powigzana jest z aksjologig,
jako ze nadaje procesowi wychowania charakter wartosci, dysponuje ogdlng
teorig wartosci pozwalajgcg na wieloaspektowe rozwazania teoretyczne. wy-
wodzace sie z etycznych koncepcji dobra.

Podporzadkowanie pewnym zasadom obowigzujgcym w wychowaniu
mozna okresli¢ mianem dyscypliny, ktéra moze by¢ egzekwowana w sposdb
bardziej lub mniej formalny i mie¢ mniej lub bardziej zasadniczy charakter.
Stopien formalizacji i charakter dyscypliny bedzie zalezat od wielu czynni-
kéw, ktdre zostang omowione w trakcie dalszych rozwazan nad miejscem
dyscypliny w wychowaniu. Dyscyplina to termin coraz czesciej pojawiajacy
sie w kontekscie dziatarn wychowawczych i dyskusji pedagogicznych. Réwno-
czesnie jest to pojecie wieloznaczne, znaczeniowo nie dos$¢ sprecyzowane,
a zatem rozmaicie pojmowane i rozumiane.

Warto zatem zajgc sie problemem dyscypliny, zastanowic sie nad jej rolg
w procesie wychowania, potraktowaé temat nieco obszerniej, nie ogranicza-
jac jej tylko do pojecia kary. Ukazanie dyscypliny jako wartosci, ktéra moze
by¢ przyjmowana i akceptowana przez mtodziez, ktérej range wyznacza kul-
tura, rodzina, szkota i grupy rowiesnicze.

Wedtug Stownika jezyka polskiego dyscyplina to ,,podporzadkowanie sie
przepisom regulujgcym stosunki wewnetrzne danej grupy ludzi; karnos¢, ry-
gor, ustalony porzadek”’.

W Stowniku wyrazéw obcych znajdujemy natomiast starsze znaczenie
tego stowa. Okreslato sie nim ,krétki bat do karania, o kilku rzemieniach;
uderzenie takim batem”. Stad tez wielu ludziom stowo ,,dyscyplina” kojarzy
sie z karaniem, cho¢ samo pojecie kary nie musi sie wigzac z przemoca, bi-
ciem i bélem.

Dyscyplina sama w sobie nie jest ani dobra, ani zta. To, w jaki sposéb dzia-
fa, jakie przynosi skutki, czy jakie wyrzgdza szkody, zalezy od celu, jakiemu stu-
2y, i od osoby, ktéra nig sie postuguje. Dyscyplina moze by¢ niewtasciwe sto-
sowana; wazne, jakim celom ma stuzy¢, w jakiej stuzbie jest postawiona, jakie
jest jej wtasciwe rozumienie czy stosowanie. Jest ona nieodzownie potrzebna,
2eby mozna zrealizowac postawiony cel. A zatem cel stosowania dyscypliny
jest istotny, sama dyscyplina jako taka ,stanowi cnote wtdrng. Nie ma sensu
praktykowanie jej ze wzgledu na nig sama, gdyz musi stuzy¢ celowi”®.

& S.Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjariskie, War-
szawa 2004.

7 Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, PWN, Warszawa 1996, s. 456, www.
swo.pwn.pl.

& M. Lemper-Pychlau, Dzieci potrzebujq dyscypliny. Poradnik dla rodzicéw, ttum.
E. Panek, Jednos¢, Kielce 2004, s. 67.
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Publikacje Sergiusza Hessena® czy Bogdana Nawroczyriskiego wskazuja na
koniecznos$¢ kierowania sie we wprowadzaniu dyscypliny okreslonymi warto-
Sciami i postuzenia sie taka metodyka pracy, by dziatania te miaty charakter
wychowawczy. W wielu przeprowadzonych badaniach uczniowie, wymienia-
jac pozadane u nauczycieli cechy, wyraznie wskazujg na umiejetnos¢ utrzyma-
nia dyscypliny i porzadku. ,,Nauczyciele — zdajg sie komunikowaé uczniowie
—s3 od tego, zeby sobie dawac z nami rade, sprawdzamy ich, by zobaczy¢, czy
potrafig nad nami zapanowac i dopiero gdy to sprawdzanie wypadnie pozy-
tywnie, bedziemy sktonni stuchac tego, co majg nam do powiedzenia”*°.

Dyscyplina jest nieodzownym elementem wtasciwego wychowania, lecz
stosowana jako cel sam w sobie niczemu nie stuzy, jako $rodek staje sie pod-
porzadkowana zadaniom wychowawczym i dydaktycznym. Nie wynika z sa-
mowoli wychowawcy, lecz z przyjetego przez niego uporzgdkowania pracy
z wychowankiem, takze na lekgji, i charakteru zatozonego celu dydaktyczne-
go. Dyscyplina jako $rodek moze i powinna doprowadzi¢ do sukcesu, zatem
nie ona sama bedzie celem, lecz celem bedzie sukces (wychowawczy, spor-
towy). Nalezatoby zatem sformutowaé podstawowe wskazéwki wytyczajace
0goblna linie postepowania, metody wychowawcze, wsrdd ktérych mozna dys-
cypline umiesci¢. Dyscyplina przywodzi na my$l porzagdek, tad, organizacje,
umiejetnos¢ konsekwentnych wymagan (tylko wtedy mozna osiggnac sukces,
na przyktad sportowy — m.in. Adam Matysz), wspdtprace, znajomosé i stoso-
wanie sie do ustalonych regut i procedur przez uznanie praw innych ludzi.

Dyscyplina utozsamiana jest tez z rygoryzmem, mylnie rozumiana jako
koniecznos¢ catkowitego podporzadkowania sie i absolutnego postuszen-
stwa. Rozumienie i stosowanie dyscypliny podzielito zaréwno rodzicéw, jak
i pedagogow. Wychowaniu rygorystycznemu przeciwstawiono, zgodnie z no-
wymi kierunkami i trendami wychowania liberalnego, wychowanie bezstre-
sowe, ktére zaowocowato nadmierna swobodg i wzrastajaca liczbg zaburzen
zachowania i nadpobudliwosci, a ktére objawia sie obojetnoscig na potrzeby
dzieci, niemocg wychowawczg, brakiem kultury bycia w relacjach interper-
sonalnych.

Globalizacja, szybki dostep do informacji, przenikanie wzoréw z innych
kultur, chaos aksjologiczny, zachtysniecie sie wolnoscia spowodowaty, ze
problem braku dyscypliny w wychowaniu jest charakterystyczny nie tylko
dla naszego spoteczeristwa. Wiekszos¢ europejskich krajow ma problemy
z utrzymaniem dyscypliny wsrdd swoich mtodych obywateli. Wiele krajow
Europy Zachodniej (m.in. Wtochy, Francja czy Wielka Brytania) ma rowniez
ogromny problem z dzie¢mi imigrantéw, pochodzacych z réznych obszaréw
kulturowych, wyznajacych rézne religie i systemy wartosci, transmitujacych
odmienne od europejskich doswiadczenia przesztosci, co rowniez bywa przy-
czynkiem do konfliktow.

9 S, Hessen, Podstawy pedagogiki, thum. A. Zielericzyk, Zak, Warszawa 1997; idem,
O sprzecznosci i jednosci w wychowaniu, oprac. W. Okon, Zak, Warszawa 1997.
1 A. Janowski, Uczen w teatrze Zycia szkolnego, WSiP, Warszawa 1998.
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Dyscyplina jako metoda wychowawcza wydaje sie niezbednym elemen-
tem ksztattowania cztowieka, przywodzi na mysl porzadek, organizacje,
wspotprace, znajomosé i stosowanie ustalonych regut i procedur oraz uzna-
nie praw innych. Ustalenie jasnych, konkretnych i statych zasad i regut utatwia
funkcjonowanie, wprowadza czytelnosé¢ i tad w zycie rodzinne i spoteczne.
Podstawg dyscypliny jest petna troski i odpowiedzialnosci relacja miedzyoso-
bowa. Celem ostatecznym w tym procesie jest wypracowanie samodyscy-
pliny opartej na wewnetrznej motywacji oraz systemu wartosci. Stawiajgc
wymagania i cele do wykonania, pozostawia sie mozliwos¢ wyboru i decyzji,
gdyz jest ona elementem ksztattowania woli.

Dyscyplina zewnetrzna, o okreslonym porzadku w spotecznosci, jest waz-
na szczegdlnie dla prawidtowo funkcjonujacej szkoty. Jest ona jednak elemen-
tem wtérnym w stosunku do dyscypliny wewnetrznej, wypracowanej, obja-
wiajgcej sie w sposobie postepowania, w relacjach interpersonalnych. Samo-
dyscyplina (osobista postawa wychowanka) jest efektem, pojeciem wtdrnym
w stosunku do wychowania, wyptywa z wewnetrznej motywacji do takiego,
a nie innego postepowania, powinna by¢ zrodtem dokonywanych wyboréw.
Samodyscyplina pojmowana jako zdolno$¢ do samodzielnego kontrolowa-
nia siebie jest uwarunkowana wyborami dokonanymi w sumieniu cztowie-
ka. Zatem zdolnos$¢ do samodyscypliny zalezy w $cisty sposdb od poziomu
uksztattowania systemu wartosci i woli. Jest ona cecha charakterystyczna
kazdego cztowieka, pewna Swiadomoscig, zdolnosciag wydawania ocen do-
tyczacych wartosci moralnej czynéw cztowieka, w szczegdlnosci postepowa-
nia samego podmiotu'l. Z pedagogicznego punktu widzenia samodyscyplina
jest predyspozycjg wewnetrzng, wigze sie z ksztattowaniem sumienia, ktére
»jest uwazane za podstawe godnosci cztowieka jako moznosé duchowego sa-
mostanowienia. [...] pozwala konfrontowac sie z catg rzeczywistoscig, aby na
terenie moralnosci mogto harmonizowac¢ nasze dziatania ludzkie”*?. Ksztat-
towanie super ego odbywa sie w procesie wychowania zaréwno w rodzinie,
jak i w szkole dzieki osobom, ktdre nie tylko w sposdb zamierzony, ale i przy-
ktadem wtasnego zycia, i stawianymi wymaganiami wptywajg na kierunek
rozwoju mtodego cztowieka. Wszelkie te dziatania mozemy okresli¢ mianem
wychowania w pewnej dyscyplinie, przyjetej przez jednostke dobrowolnie,
Swiadomie i w okreslonym celu. ,Niemozliwe jest wychowanie w sposéb au-
torytarny, rézne rzeczy moga by¢ demonstrowane, ilustrowane i wyjasniane,
ale jesli nie sg dobrowolne, wéwczas pozostajemy z niczym”3,

Wychowanie nie jest podawaniem gotowe] recepty na zycie, wigze sie
z dyscypling, ktéra ma optymalizowaé zachowania jednostki, by ta potrafi-
fa samodzielnie dokonywaé¢ wtasciwych wyboréw w zyciu. ,Wychowanie
w swojej istocie jest niczym innym jak ksztattowaniem cztowieka, w znacze-
niu doskonalenia kazdego indywidualnego cztowieka we wszystkich dziedzi-

1 Stownik etyczny, red. S. Jedynak, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1990, s. 235.

12 7. Marek, Wychowanie sumienia zadaniem pedagogow, ,Horyzonty Wychowa-
nia” 2005, nr 4, s. 93.

3 Ibidem, s. 164.
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nach jego zycia i dziatalnosci, czyli ksztattowaniem osoby ludzkiej”4. Jezeli
zatem wychowanie jest swoistg relacjg miedzy dwoma podmiotami, wycho-
wankiem i wychowawcg, to niezmiernie wazng role odgrywa w nim osoba
wychowawcy, jego osobowos¢, jego sposéb obecnosci przy wychowanku;
wazne bedzie ustalanie granic, sposobdw rozwigzywania konfliktéw, ale jed-
noczesnie wspieranie, posiadanie zaufania nawet wowczas, gdy jego dziata-
niu zagraza niepowodzenie®.

Konsekwencja podstawa dyscypliny

Jednym z waznych czynnikéw skutecznego wychowania bedzie wiec nie tylko
stawianie wymagan, ale konsekwencja podejmowanych dziatan, stwarzanie
sytuacji sprzyjajacej do refleksji, przemyslen, ktére pozwalaja na podejmo-
wanie postanowien, korekty zachowan, stylu bycia, a takze okreslenia konse-
kwencji wychowawczych podejmowanych czyndéw. W pracy wychowawczej
wazne wydaje sie, by konsekwencja w dziataniu dotyczyta zaréwno rodzicow,
jak i wychowawcow i nauczycieli, w przeciwnym razie trudno o pozgdany
efekt wychowawczy.

Dyscyplina w pewnej mierze moze by¢ ,Srodkiem terapeutycznym” dla
dzieci i mtodziezy nadpobudliwej, stabszej psychicznie, pomaga w uporzad-
kowaniu dnia, stawianiu sobie wymagan, motywuje do pracy nad umoc-
nieniem swojej woli. Wystepujgca na szerokg skale liberalizacja zachowan,
minimalizacja stawianych wymagan przektadajg sie na ujawnienie postaw
nieakceptowanych spotfecznie i coraz czesciej wystepujacych zaburzen za-
chowania.

Od kilku lat w réznych gremiach toczy sie dyskusja na temat zachowania
mitodziezy, jej stabosci psychicznej i braku dyscypliny jako karnosci zewnetrz-
nej i wewnetrznej. Trudnosci, na ktére napotyka rodzina i szkota, daja sie
w pewnej mierze uzasadni¢ zachowaniami dorostych, jednak znacznie prze-
kraczajg ramy naznaczone tradycyjnym konfliktem pokolen.

Przejawianie dystansu wobec oséb sprawiajgcych trudnosci, zaburzaja-
cych funkcjonowanie spoteczne czesto owocuje eliminowaniem ich z rodziny
i klasy szkolnej, przeniesieniem do placéwek specjalistycznych. W tej kwe-
stii zarysowujg sie dwie opcje, dwa zasadniczo rézne stanowiska. Zwolen-
nicy jednej sg zdania, ze dzieci sprawiajgce specyficzne trudnosci winny by¢
wychowywane i edukowane przez specjalistéw, terapeutdw. Przeciwnicy tej
opcji uwazajg, ze nalezy wprowadzi¢ kary w wychowaniu jako forme dyscy-
plinujaca. | jedni, i drudzy nie do korica majg racje. Terapie stosuje sie w sytu-
acji zaburzen zachowania jako remedium na niepowodzenia czy zaniedbania
wychowawcze. Kara, szczegdlnie ta fizyczna czy prowadzaca do upokorzenia,
przynosi wrecz odwrotny efekt. Konieczna jest analiza i diagnoza takiej sy-

4 ). Majka, Wychowanie chrzescijariskie — wychowaniem personalistycznym, [w:]
Wychowanie w rodzinie, red. F. Adamski, WAM, Krakow 1984, s. 33.
5 Ibidem, s. 98.
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tuacji, w ktérej mtodziez jest tylko jedng ze stron. Drugg sg dorosli, ktérych
udziat, by nie powiedzie¢ wina, jest znacznie mniej akcentowana czy wrecz
pomijana.

Btednych rozumien dyscypliny mozna spotkac wiele, az do opinii, wedle
ktérych pojecie to jest mato precyzyjne, bardzo ogdlne i tak wieloznaczne,
ze w istocie nie wiadomo, co ono oznacza. W odczuciu cztonkéw naszego
spoteczenstwa termin ,,dyscyplina” wciaz kojarzy sie z karg, ma charakter pe-
joratywny i zawiera negatywng konotacje, dlatego tez nalezatoby wyjasnic¢
dlaczego dyscyplina jest wartoscig, jak mozna i powinno sie jg wprowadzac.

Poziom poparcia dla kar jest dos¢ wysoki w sytuacji, gdy ma by¢ zastoso-
wana w stosunku do przestepcéw. Pomijany jest jednak fakt, ze demoraliza-
Cja jest procesem trwajacym w czasie, takze wtedy gdy dziecko znajduje sie
pod opieka rodziny i szkoty.

Niejednokrotnie rodzice napotykajg dylematy moralne, pytania, na ktére
trudno jest znalez¢ jednoznaczng odpowiedz. Rodzice pozbawieni zaplecza
trzeciego pokolenia, wiele godzin nieobecni w domu, pozostawiani sami so-
bie ze swoimi problemami, podejmujg nieprzemyslane, zte decyzje, docho-
dzg do fatszywych, mylnych wnioskdw, liczac, ze zabezpieczenie materialne
rodziny rozwigze wszystkie problemy.

Osoby, ktére powinny dziecku pomdc, a wiec przede wszystkim rodzice,
nie zawsze to potrafig, wszak kazdy moze mie¢ dziecko, jednak nie kazdy bie-
rze odpowiedzialno$¢ za jego wychowanie, na co wskazuje coraz wieksza licz-
ba dzieci przebywajacych w réznych formach domach opieki lub czekajacych
na umieszczenie w rodzinie zastepczej. Nie bez znaczenia jest tez wydtuzaja-
ca sie nieobecnosc¢ rodzicéw z powodu czasu pracy i dojazdu do niej. Rodzi-
cdw pochtonietych praca i zmeczonych ,wyreczaja” w wychowaniu media.
Zmieniajace sie warunki zycia zwalniajg z obowigzkow, a te same przez sie
sprzyjaty dyscyplinie.

Dyscyplina to nie przymus ani zniewolenie, lecz zbiér okreslonych war-
tosci, takich jak: umiejetnos$¢ zachowania milczenia, panowanie nad swoim
ciatem, dzielnos$¢, odwaga cywilna, mestwo, umiejetnos¢ wymagania od sie-
bie — wartosci brakujgcych w dzisiejszym wychowaniu. Dyscyplina to takze
przejaw kultury w szerokim tego stowa znaczeniu, a w szczegdélnosci kultury
bycia, czyli popularnej niegdys kindersztuby.

Dyscyplina narzucona samemu sobie jest wartoscig , jest to bowiem
trzymanie sie zasad (wczesniej wpojonych w procesie wychowania i przy-
swojonych) z wiasnej woli. Wazna role w niej odgrywa srodowisko rodzinne,
wychowanie wyniesione z domu, ale takze Swiadomos¢ jej znaczenia. Osoby
z wysokg kultura, co ma Scisty zwigzek z samodyscypling, wiedza, jak nalezy
sie zachowac. Trzymajg sie wtasnych zasad, nawet gdy teoretycznie regu-
laminy lub przepisy tego nie wymagaja, sg mocno utwierdzone w swoich,
zazwyczaj stusznych, zasadach i przekonaniach. Wiele osdb nie zdaje sobie
sprawy z celu istnienia zasad lub ulega ztym wartosciom. Takie spojrzenie
ukazuje cel dyscypliny i pozytywy, ktére ona niesie.
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Przeciwienstwem $wiadomej dyscypliny jest dyscyplina oparta na zmu-
szaniu do przestrzegania norm uznanych przez jednostke lub grupe za nie-
stuszne czy niesprawiedliwe. Szanse wprowadzenia Swiadomej dyscypliny sg
wieksze w takiej szkole, w ktdrej miedzy systemami wartosci reprezentowa-
nymi przez nauczycieli i ucznidw nie ma wiekszych rozbieznosci.

Dyscyplina wigze sie z autorytetem nauczyciela, z umiejetnoscig zain-
teresowania ich tematem, jest srodkiem podporzadkowania zadaniom dy-
daktycznym, ma Scisty zwigzek z celami dydaktycznymi, a rozumne jej sto-
sowanie pomaga uczniowi osiaggna¢ sukces. Zaréwno dziecko, jak i mtody
cztowiek powinien wiedzie¢, czemu stuzy i do czego prowadzi, jakie dorazne
i w przysztosci korzySci mu przyniesie. Skuteczne stosowanie dyscypliny jest
trudng, ale nie niemozliwg sztuka, wymaga od nauczyciela pewnych zasad,
cierpliwosci i konsekwencji przy zachowaniu zyczliwosci dla uczniéw, jednym
stowem, posiadania cech, ktére bedzie ksztattowat u swoich wychowankdw,
uczniow. Wprowadzenie dyscypliny w szkole, na lekgji jest pracg i ucznidw,
i nauczycieli.

Relacje oparte na dyscyplinie

Dobra organizacja zajeé, wykazanie taktu pedagogicznego i konsekwencje
w postepowaniu to podstawowe warunki we wdrazaniu dyscypliny. Utrzy-
manie dyscypliny mozna pojmowac jako biezgce zachowanie i reakcje na-
uczyciela na to, co dzieje sie w klasie szkolnej podczas lekcji, jak i jego dzia-
fania zapobiegawcze. Istotng cechg zachowan nauczyciela jest nieustanne
towarzyszenie, nie tylko przez obecnos$é, ale rdwniez pomoc emocjonalng
i intelektualng. Utrzymanie wzrokowego kontaktu z uczniami — wzrokowe
kontrolowanie klasy, umiejetne postugiwanie sie gtosem, gestem, symbolem
beda tu rdwnie pomocne jak jasne reguty, state normy i zasady, jednakowo
wszystkich obowigzujace.

Celem ostatecznym wychowania jest wypracowanie u uczniow samody-
scypliny opartej na wewnetrznej motywacji, umiejetnosci prowadzenia dia-
logu, rozwigzywaniu problemoéw bez uzywania sity. Dowodem pedagogicz-
nego taktu bedzie umiejetnos¢ wtasciwej reakcji na niewtasciwe zachowanie
ucznia, ktéra pozwoli uniknaé zamieszania w klasie, nie oderwie pozostatych
uczniéw od pracy, nie zdezorganizuje jej rytmu i zaoszczedzi uczniowi zazeno-
wania. Nauczyciele dobrze radzacy sobie z problemami dyscypliny starajg sie
nie dopusci¢ do tego, by wskutek zbyt szybkiego tempa lekcji cze$¢ uczniow
nie nadazata za tokiem wydarzen. Uczniowie nienadazajacy za nauczycielem
i kolegami tracy zainteresowanie tym, co sie dzieje w klasie, wyfaczajg sie
i podejmuja dziatania niewiele majace wspdlnego z lekcja. Czyli tempo nie
powinno by¢ zbyt szybkie, ale nie moze by¢ zbyt wolne. Takze struktura zajec
powinna by¢ jasna i przejrzysta — jest ona wyrazem uporzgdkowane;j i pla-
nowanej pracy. Trudnosci z utrzymaniem dyscypliny mozna minimalizowac
przez ustalenie jasnych, czytelnych i konsekwentnie respektowanych regut.
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Jest to prewencyjna strategia umawiania sie z uczniami w sprawach waznych
dla porzadku w klasie i rzetelnosci uczenia sie.

Rézne mogg by¢ sposoby na zaprowadzenie dyscypliny wsrdd ucznidw,
podobnie jak rézne sg skutki i konsekwencje wpisane zaréwno w nature, jak
i mechanizmy procesu wychowawczego. Skutki braku dyscypliny wyraznie
ujawniaja sie nie tylko w edukacji, ale i w dziedzinie kultury. Dokonujg sie
tu bardzo istotne zmiany w zachowaniu, majgce duze znaczenie dla przy-
sztosci i funkcjonowania spotecznego jednostki. A zatem dyscypline mozna
nazwac ztotym Srodkiem miedzy wychowaniem liberalnym, drogg rozwoju
i wewnetrznego wzrastania cztowieka. Wychowanie w dyscyplinie moze by¢
trudne i skomplikowane, ale w zadnym wypadku nie jest niemozliwe. Trud-
ne, bo liberalizm wychowawczy dokonat okreslonych zmian w mentalnosci
nie tylko dzieci, ale i dorostych, a réznorodnos¢ uwarunkowan kulturowych
nie utatwia tego zadania. Dystrybucja débr kultury (bardziej w wymiarze wir-
tualnym) zwieksza poczucie wolnosci, u wielu niewtasciwie rozumianej. ta-
twy dostep do kultury masowej, pluralizmu wartosci, réznic w stylach zycia,
postawach dziatan bez zadnych ograniczen nie sprzyja atmosferze dyscypliny,
szczegdlnie w kontekscie mody na wychowanie bezstresowe. Kontrowersje
zaczynajg sie od problemu stosowania dyscypliny w praktyce wychowawczej,
co bywa powodem ostrych polemik i dyskusji, takze we wtadzach oswiato-
wych. Nalezy dostrzec role rodziny, mie¢ Swiadomos¢ zmian, ktore sie w niej
dokonaty i dokonuja, a takze pamietac, ze wdrazanie do kultury, wychowanie
i dyscyplina, wyrazne granice, ktérych przekroczyé nie wolno, wdrazanie do
obowigzkoéw zaczyna sie w domu rodzinnym. Jednym z powaznych proble-
mdw wydaje sie przygotowanie rodzicow do wychowania dzieci w nowej
rzeczywistosci spoteczno-kulturowej. Potrzebna jest pomoc edukacyjna dla
rodzicédw, zanim pojawi sie dziecko, a takze w okresie jego wzrastania. Do-
konujace sie zmiany powodujg, ze wspdtczesna polska rodzina, poddana za-
dziwiajacej skutecznosci rozprzestrzeniajacej sie kultury medialnej, staje sie
coraz mniej zdolna do samodzielnej refleksji i dyscypliny. W dyskusjach o wy-
chowaniu wyraznie widoczne jest zagubienie i bezradnos$¢ rodzicéw wobec
probleméw dziecka i wiasnej rodziny. Brakuje nieraz elementarnej wiedzy
na temat procesu wychowania i trudno jest im dostrzec zwigzek trudnosci
dziecka z brakiem uznawania dyscypliny jako wartosci.

Na mysleniu o wychowaniu w kategoriach jego skutecznosci cigzg zasa-
dy teorii naukowego zarzadzania ludZmi Michaela Taylora, ktéry uwazat, ze
podstawowym celem ludzkiej pracy i mysli jest wydajnosé. Teorie te prze-
szczepione na grunt pedagogiki i wychowania uczynity z procesu uczenia
sie i wychowania mierzalny produkt ludzkiej aktywnosci w kategoriach jej
efektywnosci, co prowadzi do biurokracji i upodmiotowienia cztowieka. Na-
rzedziem w edukacji staty sie réznorodne testy, majace eliminowac¢ wszelka
dwuznacznosc¢ i watpliwosci, w nastepstwie czego nastgpita utrata zaufania
do ludzkich sgddw.

Neil Postman wskazuje na skutki bezkrytycznego przeszczepiania do wy-
chowania nowoczesnych amerykanskich teorii wykluczajgcych podmioto-
wos¢, humanizm, wprowadzajacych nieufnosé wobec cztowieka. Sposdb by-
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towania spoteczenstwa konsumpcyjnego nie przedstawia sie obiecujgco, po-
woduje, ze wychowanie staje sie coraz bardziej strefo- i konfliktogenne z na-
silajgcymi sie zaburzeniami i patologiami. Wyraznie zaznacza sie ostabienie
w Srodowisku spotecznym osobowych kontaktéw miedzy ludzmi, gtebszych
wiezi miedzyosobowych Komercjalizacja kultury i procesu wychowania, brak
motywacji do stawiania sobie wymagan to problemy, z ktdrymi boryka sie
wspotczesne pokolenie i ktére prowadzg do niekorzystnych zmian w sferze
duchowosci i podmiotowosci cztowieka oraz w jego tozsamosci. Korzystanie
z doswiadczen kultury starszych pokolen, ukierunkowane na dyscypline jako
warto$¢ niezbedng, a nie tylko konieczng w procesie edukacji, moze okazac
sie niezwykle pobudzajgce i mobilizujgce przede wszystkim dla rozwoju wta-
snego cztowieczenstwa. Nalezy pamietaé, ze fenomen, jakim jest dyscyplina
— co nalezy wyeksponowac — wraz z doznaniami, ktére daje, jest ukierunko-
waniem nie tylko na bycie w Swiecie, ale takze, a moze przede wszystkim,
bycie w sobie jako indywidualnym wymiarze cztowieczenstwa.

Postrzeganie dyscypliny jako kategorii niosgcej potencjalne znaczenie dla
refleksji pedagogicznej wigze sie z nadaniem jej sensu dalekiego od tego,
ktéry wskazuje jedynie jej wymiar fizycznych wtasciwosci. W dyskursie pe-
dagogicznym podkresla sie dyscypline jako przestrzer zmagan sie jednostki
z samym sobg w celu ksztattowania wtasnego charakteru, woli, konstruowa-
nia tozsamosci podmiotu, ktérym jest wychowanek. Pomimo chaosu post-
modernistycznego silnie zaznacza sie obecnos¢ zwigzkéw miedzy dyscypling,
sferg kultury a tozsamoscig jednostki.
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Summary

The restoration of an adequate degree of upbringing and education, in the opin-
ion of pedagogues as well as the majority of society, is a current need of our
times. It is difficult to imagine in today’s reality, that success and achieving goals
is possible without working on one’s ‘self’, without having expectations of our-
selves, and without shaping a strong will and a specific resistance to struggle
with the challenges of fate.

Reflection begs the question as to what is the essence and goal of upbring-
ing, and how should means be utilized in the process of upbringing and educa-
tion that will help shape the value system of a young generation; what bounda-
ries should be set; how youth can be taught to face the consequences and take
responsibility for their actions.

The general impression, that discipline in upbringing and education is some-
thing quite obvious and straightforward, is incorrect. The absence of discipline
has revalued life and caused discomfort. In pedagogy and in practice, discipline
plays an important role in the didactic process, educational and self-educational,
as well as in the shaping of free will and orderliness. This does not only refer to
the application of punishments, but it includes requiring youth to work on their
‘self’” and to set expectations for themselves as part of disciplinary action. Dis-
cipline in upbringing and education appears to have great social relevance, and
practical as well as cognitive significance in the field of pedagogy.
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Miedzypokoleniowa transmisja
stereotypow pici w rodzinie
a style wychowania seksualnego

Wprowadzenie

Mozna wyrdzni¢ dwa teoretyczne podejscia do problematyki stereotypdw.
Pierwsze, nazwane deskryptywnym, zaktada, ze stereotyp jest charakterysty-
kg atrybuowang do kategorii lub skojarzong w pamieci semantycznej z na-
zw3 kategoriil.

W asocjacyjnej koncepcji zaprezentowanej przez Susan Fiske? zaktada
sie, ze stereotyp jest umystowg reprezentacjg pewnej kategorii powigzana
w sposob staty z nazwg tej kategorii. Nazwa czy etykieta kategorii w sposdb
automatyczny aktywizuje tres¢ reprezentacji.

Deskryptywne ujecie stereotypow przyjmujg réwniez psychologowie
polscy, uwazajgc stereotyp za szczegdlng wersje schematu poznawczego czy
pojecia naturalnego?®.

Drugie podejscie, zwane ewaluatywnym, zaktada, ze obok pewnych wia-
Sciwosci treSciowych stereotypy zawierajg oceny zwigzane z etykietami czy
nazwami kategorii*. To podejscie podkresla znaczenie afektu, wartosciowania
jako immanentnego skfadnika stereotypu. Oznacza to takze, ze aktywizacja
etykiety automatycznie wzbudza afekt lub przynajmniej aktywizuje ocene.

1 Zob. B. Weigl, Stereotypy i uprzedzenia etniczne u dzieci i mtodziezy, IP PAN, War-
szawa 1999.

2 Ibidem.

3 Zob. I. Kurcz, Stereotypy, prototypy i procesy kategoryzacji, [w:] Stereotypy i uprze-
dzenia, red. Z. Chlewinski, I. Kurcz, IP PAN, Warszawa 1992; idem, Pamiec, uczenie
sie, jezyk, PWN, Warszawa 1995; B. Weigl, W. tukaszewski, Modyfikacja stereotypow
i uprzedzen etnicznych u dzieci, [w:] Stereotypy i uprzedzenia, red. Z. Chlewinski, op.
cit.; B. Wojciszke, Teoria schematow spotecznych, Ossolineum, Wroctaw 1986.

4 Zob. ).F. Dovidio, N. Evans, R.B. Tyler, Racial stereotypes: The Contents of Their
Cognitive Representations. ,Journal of Experimental Social Psychology” 1986, vol.
22, s.22-37 za: Stereotypy i uprzedzenia, red. C.N. Macrae, C. Stangor, M. Hewsto-
ne, ttum. M. Majchrzak et al., GWP, Gdarisk 1999.
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Na stereotyp ptci (rodzaju) sktadajg sie przekonania dotyczgce okreslo-
nych cech psychicznych mezczyzn i kobiet. Oprdcz zbioru cech wyodrebnic
mozna réwniez zespét dziatan odpowiednich dla jednej i drugiej ptci.

W teorii rdl spotecznych stworzonej przez Alice Eagly® stereotypy doty-
czace kobiet i mezczyzn (i wszelkich ich podgrup) ksztattuja sie, przynajmniej
czeSciowo, przez obserwowanie poszczegdlnych oséb podczas petnienia
przez nich ich rél spotecznych.

Tres¢ stereotypow

Omawiajac w kategoriach ogolnych tresci stereotypu, mozna wyréznié kilka
cech charakterystycznych: 1) ogdlnikowos¢; 2) uproszczenie; 3) sztywnosé.

Jesli chodzi o stereotypy ptci, to pierwotnie badane one byty na podsta-
wie listy cech. Badania dotyczace tych cech skupiajg sie na dwdch kwestiach:
1) przekonaniu, ze domena kobiet jest dbanie o dobro innych (cechy ekspre-
syjne lub prospoteczne); 2) przekonaniu, ze mezczyzni sg asertywni i sprawu-
ja kontrole (cechy instrumentalne i sprawcze).

W swoich badaniach Kay Deaux i Laurie Lewis® twierdzg, ze tres¢ stereo-
typow ptciowych moze by¢ wyrdzniana na podstawie zachowan zwigzanych
z petnionymi rolami, cechami fizycznymi i statusem zawodowym.

Szczegdtowo omawiajgc tresé stereotypu, mozemy wyodrebnic trzy pod-
stawowe aspekty:

Aspekt poznawczy. Stereotypowe pojecie majg ubogg tresé, ktéra w spo-
séb zgeneralizowany przypisywana jest wszystkim osobnikom wchodzacym
w zakres stereotypu. Komponentem poznawczym jest tre$¢ przejawiajgca
sie w pogladach, przekonaniach, sadach, wyobrazeniach w grupie, w ktérej
funkcjonuje dany stereotyp. Tres¢ ta nie jest oparta na rzetelnych informa-
cjach, jest mato zréznicowana, stanowi wiedze uproszczong, trudno weryfi-
kowalna.

Aspekt ewaluatywno-emocjonalny. Tresci stereotypu sg w duzym stop-
niu kojarzone z emocjami. Chociaz podstawg stereotypu jest komponent po-
znawczy, to przez silne skojarzenie nabywa emocjonalnego, ewaluatywnego,
stronniczego charakteru. Emocje te majg czasami potencjat dodatni ale ra-
czej sy one negatywne (nieched, lek). Nalezy zauwazy¢, ze istniejg stereotypy
przypisujace cztonkom grupy cechy pozytywne, przy stosunkowo negatyw-
nych emocjach, np.: niecheci do utrzymywania kontaktu.

5 A.H. Eagly, Sex Differences in Social Behavior: A Social-Role Interpretation, , Law-
rence Erlbaum Associates, Hillsdale” 1987 za: Kobiety i mezczyzni: odmienne spoj-
rzenie na réznice, red. B. Wojciszke, GWP, Gdansk 2002.

& K. Deaux, L. Lewis, Components of Gender Stereotypes. ,Psychological Docu-
ments” 1983, nr 13, s. 25; K. Deaux, L. Lewis, Structure of Gender Stereotypes.
Interrelationships among Components and Gender Label, ,Journal of Personality
and Social Psychology” 1984, nr 46, s. 991-1004 za: Kobiety i mezczyzni..., op. cit.
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Aspekt spoteczny. Stereotypy powstaja, utrzymujg sie w grupie i dzieki
grupie. Najczesciej dotyczg grup: etnicznych, wyznaniowych, rasowych, za-
wodowych, klasowych, wyrdznianych ze wzgledu na: pte¢, wiek, wyksztatce-
nie, miejsce pochodzenia.

Pozostate elementy charakteryzujgce stereotyp to:

Generalizacja tresci. Stereotyp uogdlnia, przypisuje najczesciej negatyw-
ne cechy wszystkim cztonkom grupy przy rownoczesnym minimalizowaniu
réznic miedzy nimi (,wszyscy sg tacy sami”).

W stereotypie ,innych” przypisuje sie wszystkim jednostkom stosunkowo
nieduzg liczbe cech (raczej negatywnych), ktére sg ostro zarysowane i elimi-
nujg automatycznie inne cechy.

Trwatosc. Stereotypy szybko sie utrwalaja i nie ulegaja zmianie pod wpty-
wem informacji niezgodnych z nimi. Funkcjonuje tu mechanizm niedopusz-
czania informacji (obrona percepcyjna i myslowa). Stereotypy tworzg sie
dzieki informacjom zaréwno o charakterze deskryptywnym, jak i ewaluatyw-
nym — te ostatnie majg tendencje do utrwalania sie. Ich trwatos$¢ przejawia
sie w tym, ze sg ksztattowane, utrzymywane i przekazywane w procesie spo-
fecznego uczenia sie.

Spdjnosé. Stereotypy taczg sie ze sobg i moga tworzy¢ zarys systemu lub
stac sie czescig ideologii, przez co szybciej sie utrwalaja, co uniemozliwia ich
podwazenie. Spéjnos¢ ma podstawy oceniajgco-emocjonalne. Wspdtczesnie
przyjmuje sie, ze pojecia tworzg niezalezne wzgledem siebie zespoty, inaczej
,haiwne teorie” lub ,dziedziny poznawcze”. Stereotypy jako pojecia mozna
uznac za pewnego rodzaju ,,naiwne teorie” dotyczace réznych grup, bardziej
obcigzone elementami, ktére czynia je pojeciami stereotypowymi.

Werbalny charakter. Stereotypy istniejg w jakims$ systemie jezykowym.
Przez jezyk sg wyrazane utrwalane i przekazywane. Niektdrzy badacze twier-
dzg, Ze nie ma stereotypdw niewerbalnych’ (Minieni 1982).

Subiektywna pewnos¢. Stereotypy wyrazane sg z duzym przekonaniem
co do ich pewnosci istnienia, przy niktej mozliwosci wariancji w obrebie da-
nej kategorii.

Analizujac literature tematu, nalezy zauwazyé, iz stereotypowe przekona-
nia o kategoriach spotecznych sg przez dzieci nabywane w procesie uczenia
sie, w Srodowisku rodzinnym, na drodze interakcji przez komunikacje z ro-
dzicami®. Przekonania o kategoriach spotecznych beda przyswajane szybciej
i w tym wiekszym stopniu, im wiecej uprzedzen zywig rodzice i nauczycie-
le dzieci. Zjawisko to obserwowano miedzy innymi w sferze stereotypizacji
ptci. W badaniach Beverly Fagot, Mary Leinbach i ich wspdtpracownikow®

7 Zob. A. Schaff, Stereotypy a dziatania ludzkie, KiW, Warszawa 1981;

8 Zob. Stereotypy i uprzedzenia, red. C.N. Macrae, op. cit; B. Weigl, Stereotypy
i uprzedzenia etniczne..., op. cit.

° B. Fagot, M. Leinbach, The Young Child’s Gender Schema: Environmental Input,
Internal Organization, ,Child Development” 1989, nr 60, s. 663—672; B. Fagot,
M. Leinbach, C. O’Boyle, Gender Labeling, Gender Stereotyping, and Parenting
Behaviors, ,Developmental Psychology” 1992, vol. 28, s. 225-230.
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wykazano, ze jesli rodzice wyznajg tradycyjne poglady na role ptciowe i prze-

jawiaja bardziej konserwatywne postawy wobec kobiet, to ich dzieci uczg

sie etykiet okreslajgcych kategorie ptciowa (kobieta — mezczyzna, chtopiec

— dziewczyna) wczesniej i maja wiekszg wiedze o stereotypach dotyczacych

ptci niz dzieci wychowane przez rodzicéw o mniej tradycyjnych pogladach.

W rozwazaniach nad przekazem stereotypu pfci istotng role petni styl wy-
chowania seksualnego funkcjonujacy w rodzinie. Z badan przeprowadzonych
pod kierunkiem Marii Beisert!® wytoniono pie¢ modeli edukacji seksualnej
w rodzinie.

1. Model rygorystyczny (MR), ktéry zaktada, iz normalne dziecko nie inte-
resuje sie seksualnoscia i ten naturalny stan powinien by¢ podtrzymywa-
ny przez rodzicow. Odbywa sie to przez izolowanie dziecka od bodzcow
seksualnych. Aby osiagnac ten cel, rodzice cenzurujg doptyw informacji
i stosujg kary za niewtasciwe zachowanie.

2. Model liberalny (ML), opiera sie na zatozeniu, ze rozwdj seksualny zaczy-
na sie od momentu narodzin i kazdemu okresowi rozwoju przypisywane
sg typowe formy przejawiania sie seksualnosci. Ciato ludzkie jest trakto-
wane integralnie, a nagos¢ rodzicéw dziecko uwaza za rzecz naturalna,
cho¢ ujawniang w zasadzie jedynie w rodzinie.

3. Model tabu jezykowego (MTJ) obejmuje zakaz poruszania wszelkich te-
matéw zwigzanych z ptcig. Odmiang tego modelu jest zakaz moéwienia
o seksualnosci wprost. Zaktada sie, ze ten sposdb mdwienia o seksualno-
$ci odziera ja z jej godnosci i intymnosci.

4. Model tabu miedzypokoleniowego (MTM) obejmuje zakaz przejawiania
wszelkich zachowan seksualnych nalezacych do innego pokolenia. Ak-
centuje on przede wszystkim odrebnos¢ regut obowigzujacych w swiecie
dorostych i dzieci, gdyz z zatozenia dziecko jest istotg aseksualna.

5. Model tabu odrebnej ptci (MTOP) obejmuje zakaz poruszania wszelkich
tematow seksualnych w rodzinie. Zakaz nagosci oraz uczestnictwa w zy-
ciu intymnym osdb nalezgcych do ptci przeciwnej. Tabu opiera sie na
pogladzie, iz podobieristwo pici usprawiedliwia kazda bliskos¢ — pozwala
nawet przekroczy¢ dystans miedzy pokoleniami.

W badaniach przeprowadzonych przez Magdalene Grabowska'! spraw-
dzano funkcjonowanie wymienionych modeli wychowania seksualnego w ro-
dzinach. Zastosowano dwa rodzaje kwestionariuszy, z ktérych jeden dotyczyt
powyzszych modeli, a drugi postrzegania stereotypowosci réznic ptciowych.
Badani oceniali stopien typowosci danej cechy dla kobiet i mezczyzn. Przeba-
dano 60 losowo wybranych osdb: 30 kobiet i 30 mezczyzn w wieku od 19 do
25 lat. Najczesciej doswiadczanym przez badanych jest model tabu odrebnej
ptci, kolejnym model liberalny, ktory jako jedyny koreluje ujemnie ze wszyst-

10 Zob. M. Beisert, Seks twojego dziecka, K. Domke, Poznan 1991; Seksualnos¢ w cy-
klu Zycia cztowieka, red. M. Beisert, K. Domke, Poznan 2004.

M. Grabowska M., ,Stereotypy pici przejawiane przez mtodych dorostych a style
wychowania seksualnego doswiadczone w rodzinie”, rozprawa doktorska, Poznan
2001.



Miedzypokoleniowa transmisja stereotypéw ptci w rodzinie...

kimi pozostatymi modelami. Trzeci co do czestosci jest model tabu miedzy-
pokoleniowego, nastepnie model tabu jezykowego. Najrzadziej wystepowat
model rygorystyczny. Wykryto zwigzki korelacyjne pomiedzy modelem tabu
jezykowego i modelem tabu miedzypokoleniowego oraz pomiedzy modelem
rygorystycznym i modelem tabu jezykowego. Wystapita takze korelacja po-
miedzy modelem rygorystycznym i modelem tabu miedzypokoleniowego.

Podkresli¢ nalezy, ze wystapita dodatnia korelacja pomiedzy trzema mo-
delami: rygorystycznym, tabu jezykowego i tabu miedzypokoleniowego. Zja-
wisko to mozna, wedtug autorki badan, wyjasni¢ tym, iz powyzsze modele
sg oparte na poréwnywalnych zatozeniach, formutowanych najczesciej w or-
mie zakazow. Zakazy te dotyczg ogdlnie wszelkiej komunikacji w zakresie sek-
sualnosci, przy czym model rygorystyczny zaktada mozliwos¢ stosowania kar,
model tabu jezykowego zabrania poruszania tematéw zwigzanych z seksual-
noscig, zas model tabu miedzypokoleniowego dopuszcza mozliwosé komuni-
kacji na wspomniane tematy, jednakze przy zastrzezeniu, ze komunikacja ta
ma miejsce w obszarze jednego pokolenia.

Model tabu odrebnej ptci byt najczesciej stosowany przez rodzicow ba-
danych. Czestotliwos¢ stosowania tego modelu moze mieé zwigzek ze spe-
cyfika jego zatozen, tj. podziatem rodziny na dwie grupy ptci. Taka struktura
wewnatrzrodzinna jest skutkiem wieloletniej tradycji, u ktdrej podstaw lezg
zaréwno zatozenia patriarchatu, jak i matriarchatu.

Metodologia badan wiasnych

W badaniach wtasnych sprawdzano, jaka role petni wychowanie seksualne
w przekazie stereotypowych pogladdéw na pteé. Postawiony problem badaw-
czy zawiera sie w pytaniu: jaki model wychowania seksualnego w rodzinie
wptywa na wzbudzenie stereotypdw ptci? W zwigzku z powyzszym proble-
mem badawczym postawiono nastepujacg hipoteze:

Rodzaj modelu edukacji seksualnej funkcjonujagcy w wychowaniu (we-
dtug Marii Beisert) sprzyja powstawanie stereotypdw ptci.

W badaniach uczestniczyty rodziny tréjpokoleniowe w dwdch liniach: ko-
biecej — babcia, matka, wnuczka — 16 rodzin; meskiej — dziadek, ojciec, wnuk
— 16 rodzin.

W prezentowanym fragmencie badan wziety udziat osoby w $rednim
i starszym wieku, czyli rodzice i dziadkowie z obu linii rodzin: babcie (16),
matki (16), dziadkowie (16), ojcowie (16). £acznie w tym etapie badan wzie-
ty udziat 64 osoby. W badaniach wykorzystano kwestionariusz wychowania
seksualnego przygotowany przez Magdalene Grabowska'. Powstat on na
podstawie modeli wychowania seksualnego zaproponowane przez Marie
Beisert?3.

2 Ibidem.
13 Zob. M. Beisert, Seks twojego dziecka..., op. cit.; Seksualnos¢ w cyklu zycia..., op.
cit.
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W ostatecznej wersji kwestionariusz zawiera 31 punktéw odnoszgcych
sie do trzech styléw wychowania seksualnego zaproponowanych przez Gra-
bowska.

1. Styl wychowania oparty na otwartosci interakcji. W ramach tego stylu

wychowania rodzice nie cenzurujg doptywu informacji. Oboje aktywnie

uczestniczg w wychowaniu seksualnym swoich dzieci.

Styl wychowania oparty na otwartosci interakcji w ramach jednej pfci.

Najwazniejszym elementem tego stylu wychowania jest wykluczenie jed-

nego z rodzicOw z czynnego uczestnictwa w wychowaniu seksualnym.

Jest to rodzic przeciwnej ptci niz dziecko.

3. Styl wychowania oparty na braku otwartosci interakcji. Charakterystycz-
ne dla tego stylu wychowania jest niedostarczanie przez oboje rodzicow
jasnych, jednoznacznych informacji dotyczgcych seksualnosci
Badani oceniali w skali 1-4 (4 — jest to catkowicie prawdziwe, 1 — jest to

zupetnie nieprawdziwe) stopien prawdziwosci danego stwierdzenia dotycza-

cego wychowania seksualnego wystepujgcego w ich domach

Otrzymane odpowiedzi poddano opracowaniu statystycznemu. W celu
testowania hipotezy badawczej zastosowano test nieparametryczny U Man-
na-Whitneya. Za odpowiedni przyjeto poziom istotnosci mniejszy lub réwny
0,05.

N

Prezentacja wynikéw badan wiasnych

W pierwszej kolejnosci poddano analizie zréznicowanie pomiedzy liniami ko-
bieca i meska w zakresie dominujacego stylu wychowania seksualnego w ro-
dzinie. Wyniki obrazuje tabela 1.

Wyniki istotne statystycznie dotyczyty szesciu stwierdzen. Piec z nich na-
lezato do kategorii ,,styl wychowania seksualnego oparty na otwartosci w ob-
rebie jednej ptci”. Jeden wynik istotny statystycznie dotyczyt stylu ,wycho-
wanie seksualne oparte na braku otwartosci interakcji”. Poréwnujgc wyniki
ogolne miedzy ptciami, jesli chodzi o styl wychowania oparty na otwartosci
w obrebie jednej pici, nalezy zauwazy¢, ze sumy srednie rang byly znaczaco
wyzsze w przypadku obu pokolen kobiet. Wyniki te wskazuje na wiekszg licz-
be rozmoéw i wiekszg otwarto$¢ w podejmowaniu tematyki dotyczacej ptci
i wychowania seksualnego, ktore miaty miejsce (pomiedzy matkami i corka-
mi) w domach rodzinnych badanych kobiet w poréwnaniu z dwoma pokole-
niami badanych mezczyzn.

Mezczyzni znaczgco rzadziej poruszali tematy zwigzane z picia, zaréwno
z ojcami, jak i z matkami. Wskazujg na to nizsze wyniki w stwierdzeniach od-
noszacych sie do stylu opartego na otwartosci w obrebie jednej ptci, a takze
wysoki wynik (w poréwnaniu z grupa kobiecg) w pytaniu 13, dotyczacym sty-
lu wychowania seksualnego opartego na braku otwartosci interakcji.

Otrzymane wyniki wskazujg na odmienny sposéb wychowania seksual-
nego stosowany wobec oséb badanych ze wzgledu na ich pte¢. Zaznacza sie
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wieksza otwarto$¢ w przekazach, rozmowach w grupie kobiet, co zwigzane
moze by¢ ze stereotypowym pojmowaniem roli kobiecej, ktéra zaktada, iz ko-
biety posiadajg cechy ekspresyjne i prospoteczne, wobec czego problematyka
seksualna jest przez nie podejmowana czesciej. Rozmowy najczesciej majg
miejsce w relacjach (diadach) matka — cérka, czyli dominujgcym stylem jest
styl wychowania seksualnego oparty na otwartosci w obrebie jednej ptci.

Tabela 1. Styl wychowania seksualnego funkcjonujacy w rodzinie.
Poréwnanie miedzy linig meska i kobiecg (N=64)

Pytanie Suma rang | Suma rang | Poziom p=
Meiczyini | Kobiety
Pyt. 6 — Ojciec nie myt mnie i nie ubierat od-| 890,000 | 1189,000 0,044
kad podrostam/odkad nauczytem sie my¢
samodzielnie, matka nie zobaczyta mnie
nago

Pyt. 8 - Rozmowy na temat seksu prowadzi-| 882,000 | 1119,000 0,033
tem z matka/ojcem
Pyt. 13 — Niepisang zasadg w domu byto| 120,000 | 880,000 0,031
nieporuszanie tematu seksu
Pyt. 18 — Miaty$my z mama/mieliémy z oj-| 887,000 | 1192,000 0,040
cem swoje kobiece/meskie tematy
Pyt. 26 — Matka/ojciec byta/byt osobg odpo-| 818,000 | 1262,000 0,002
wiedzialng za moje wychowanie seksualne
Pyt. 30 — Jako przyszta kobieta/jako przy-| 819,000 | 1262,000 0,002
szty mezczyzna o seksie rozmawiatam/em z
mama/tatg

Zrédto: badania wtasne, 2005.

W dalsze] kolejnosci poddano analizie zréznicowanie pomiedzy pokole-
niami w obrebie tej samej ptci w zakresie dominujgcego stylu wychowania
seksualnego w rodzinie. Wyniki obrazuje tabela 2.

W wypadku dwdch pokolen kobiet wyniki istotne statystycznie dotyczy-
ty trzech stwierdzen. Kazde z nich odnosito sie do innego stylu wychowa-
nia. Stwierdzenie 7. charakteryzuje styl wychowania oparty na otwartosci
interakcji. Pokolenie matek znaczaco czesciej otrzymywato wyczerpujace
odpowiedzi na zadawane pytania w poréwnaniu do pokolenia bab¢. Wyni-
ki uzyskane w stwierdzeniu 8. wskazujg na czestsze rozmowy prowadzone
przez pokolenie matek z ich matkami w poréwnaniu z pokoleniem babg,
ktdére rzadziej rozmawiaty na tematy seksualne ze swoimi matkami. Stwier-
dzenie to odnosi sie do stylu opartego na otwartosci w obrebie jednej ptci.
Stwierdzenie 28. charakteryzuje styl wychowania oparty na braku interakcji.
Réwniez w tym przypadku pokolenie matek otrzymato wyzsze wyniki w sto-
sunku do pokolenia bab¢. Wskazuje na czestsze podejmowanie w sposdb
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zartobliwy tematdw dotyczacych ptci i seksualnosci przez matki. Otrzymane
wyniki wskazujg na istotng zmiane pokoleniowg, ktéra nastgpita w zakresie
podejmowania tematyki seksualnej. Zmiana ta dotyczy ptci zenskiej. Pokole-
nie matek rozmawiato na temat seksualnosci czesciej, ale réwniez podejmo-
wato ten temat czesciej z obojgiem z rodzicéw.

Tabela 2. Styl wychowania seksualnego funkcjonujacy w rodzinie.
Poréwnanie miedzy pokoleniami w obrebie tej samej ptci (N=32)

Pytanie Suma rang |Suma rang|Poziomp =
dla bab¢ | dla matek
Pyt. 7 — Na moje pytania o seks rodzice 209 318 0,038
odpowiadali wyczerpujaco.
Pyt. 8 — Rozmowy na temat seksu prowa- 208 320 0,035
dzitam z matka.
Pyt. 28 — Temat seksu byt podejmowany 193 302 0,011
zartobliwie.
Suma rang |Suma rang|Poziomp =
dla dziadkéw | dla ojcow
Pyt 31. — Rozmowy na temat seksu byty 339 189 0,003
obracane w zart.

Zrédto: badania wtasne, 2005.

Dla poréwnania w linii meskiej istotny statystycznie okazat sie jeden wy-
nik odnoszacy sie do stwierdzenia 31. Nie charakteryzowato ono zadnego
z trzech wyrdznionych modeli. Warto jednak zauwazy¢, ze tresc tego stwier-
dzenia wskazuje, ze tematyka zwigzana z seksualnoscia nie byta podejmo-
wana w sposéb merytoryczny w przypadku ptci meskiej. Zaznacza sie wyzszy
wynik uzyskany przez pokolenie dziadkdw, co wskazuje, ze to pokolenie mia-
fo niewielki dostep do istotnych informacji zwigzanych z pfcig, gdyz w trak-
cie podejmowania waznego dla rozwoju tematu napotykato reakcje nieade-
kwatng do istoty problemu. W swoim pokoleniu ojcowie réwniez stykali sie
z podobna reakcje, ale miato to miejsce rzadziej.

Zgodnie z otrzymanymi rezultatami istniejg podstawy do przyjecia hi-
potezy badawczej sugerujgcej, iz dominujgcy styl wychowania seksualnego
oparty na otwartosci w obrebie jednej ptci sprzyja powstawaniu stereoty-
poéw ptci.

Podejmujgc prébe interpretacji uzyskanych rezultatéw, mozna stwier-
dzi¢, iz zaznacza sie wyrazna réznica pomiedzy ptciami w zakresie podejmo-
wania tematyki seksualne;j. Linia kobieca podejmowata rozmowy z rodzicami
na temat seksualnosci. Czesciej rozmowy te miaty miejsce miedzy matkami
i corkami w obu pokoleniach badanych kobiet, w pokoleniu matek réwniez
z obojgiem rodzicoéw. Dominujacym stylem wychowania seksualnego w pre-
zentowanych badaniach byt styl oparty na otwartosci w obrebie jednej ptci.
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Biorgc pod uwage podstawowe aspekty (poznawczy, emocjonalno-ewa-
luatywny, spoteczny) wchodzgce w zakres stereotypu, mozna zauwazyé, ze
wieksza wymiana informacji, ktéra ma miejsce w przypadku diad matka —
cérka, umozliwia zgromadzenie wiekszej, bardziej zréznicowanej liczby in-
formacji dotyczgcej ptci i seksualnosci przez mtode kobiety. Taki stan rzeczy
wptywa korzystnie na ksztattowanie pogladdéw i sadéw zwigzanych z tg pro-
blematyka. Z drugiej jednak strony dominacja stylu wychowania opartego na
otwartosci w obrebie jednej ptci wskazuje na ograniczong wymiane informa-
cji pomiedzy cérkami i ojcami oraz synami i matkami, a tym samym nalezy
zauwazy¢, ze poglady rodzica tej samej ptci co dziecko moga by¢ niewystar-
czajace dla zbudowania petnego obrazu kobiecej i meskiej seksualnosci i roli
tego obszaru w zyciu cztowieka. Istotny wydaje sie stopien stereotypowosci
(badz nie) pogladdw rodzica tej samej ptci co dziecko w procesie wychowa-
nia seksualnego.
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Summary

The thesis presents the results obtained by testing the hypothesis about the gen-
der role in the intergeneration gender stereotype transmission in families. The
research was done in three-generation families. It covered the overall number of
32 families in two lines: female: grandmother, mother, granddaughter (16 fami-
lies) and male: grandfather, father, grandson (16 families). The hypothesis was
verified by the use of a questionnaire researching predominant styles of sexual
upbringing which was elaborated by M. Grabowska basing on the styles suggest-
ed by M.Baisert. The analysis based on a Mann-Whitney test showed significant
statistical differences between female and male lines regarding the three styles
of sexual upbringing.
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Zwiazki myslenia z dziataniem moralnym

Kwestia zwigzku myslenia z dziataniem moralnym byta przedmiotem roz-
wazan juz w starozytnosci. Zasadnicze pytanie dotyczyto tego, czy w ogodle
istnieje relacja miedzy mysleniem i zachowaniem oraz na czym ona polega.
U Arystotelesa moralne rozumowanie i moralne sgdzenie sg niezbednym
komponentem moralnego dziatania. Niemniej jednak one same okazujg sie
niewystarczajace dla rozwoju cnoty moralne;j.

Opracowanie tego tematu wspotczesnie daje sie sprowadzi¢ do trzech
ujec. Pierwsze z nich zaktada brak relacji miedzy mysleniem i dziataniem. Jak
utrzymuje John Grinder?, do potowy lat 60. XX wieku zajmowano sie bada-
niem dwdch réznych systemow, tj. systemem moralnego myslenia i syste-
mem moralnego zachowania, nie dostrzegajac jakichkolwiek zwigzkdw mie-
dzy nimi. Drugie stanowisko, reprezentowane przez Jeana Piageta?, odwotuje
sie do ogdlnej tezy wywodzenia myslenia moralnego z dziatania. Podkresla
sie tutaj, iz myslenie jest wtérne genetycznie i stanowi pochodng dziatania.
Trzecie stanowisko, ktdrego przedstawicielami sg Lawrence Kohlberg? i Ja-
mes Rest*, rozpatruje myslenie moralne i dziatanie jako procesy wzajemnie
ze sobg powigzane i przenikajace sie.

Piaget w swoich badaniach skoncentrowany byt bardziej na sgdach mo-
ralnych anizeli na obserwacji zachowan czy ,,poczu¢ moralnych”. Badanie
regut gry u dzieci doprowadzito go do wyrdznienia dwdch typdw szacunku,
a wiec dwdch typow moralnosci®: 1) moralnosci przymusu, czyli heterono-
mii; 2) moralnosci wspotdziatania, czyli autonomii.

Wspodtdziatanie rozumiane jest tutaj jako zrodto wzajemnego zrozumie-
nia, podczas gdy przymus stanowi zrodto moralnego werbalizmu.

' A.E. Gata, Uwarunkowania wychowawcze dojrzatej moralnosci, Lew, Wroctaw
1992.

2 ). Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka, ttum. T. Kotakowska, PWN, Warszawa
1967.

3 L. Kohlberg, The Psychology of Moral Development. Nature and Validity of Moral
Stages, t. 1, Harper & Row Publishers, San Francisco 1981.

4 ). Rest, Morality, [w:] Manual of Child Psychology, red. P. Mussen, Willey, New York
1970.

5 ). Piaget, op. cit.
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Analizujac sad moralny, Piaget wyrdznia dwie ptaszczyzny mysli moralnej:
o efektywne myslenie moralne lub doswiadczenie moralne. Tworzy sie ono
stopniowo w dziataniu, w zetknieciu z faktami, przy okazji zdarzen i kon-
fliktdw. W rezultacie prowadzi ono do ocen umozliwiajgcych jednostce
samodzielng orientacje w kazdym poszczegdlnym przypadku i ocene po-
stepowanie innych;
myslenie moralne teoretyczne, czyli werbalne. Zwigzane jest z poprzed-
nim, lecz odlegte od niego tak ,jak refleksja moze by¢ odlegta od bezpo-
Sredniego dziatania”®. Myslenie werbalne wystepuje za kazdym razem,
kiedy dziecko ma ocenia¢ cudze dziatania, niedotyczace go bezposrednio
lub kiedy wypowiada ogdlne zasady odnoszace sie do wtasnych zacho-
wan, ale bez zwigzku ze swoim aktualnym dziataniem.

Zdaniem Piageta ,,myslenie werbalne jest opdznione w stosunku do my-
$lenia aktywnego™’.

Interesujgce stanowisko odnoszgce sie do przedmiotu naszych rozwazan
reprezentuje Kohlberg. Jego zdaniem rozwdj moralny jest procesem obejmu-
jacym rozwaoj myslenia i dziatania, co prowadzi jednostke do osiggniecia doj-
rzatosci moralnej. Cechg owej dojrzatosci jest to, ze myslenie moralne mo-
tywuje jednostke do dziatania zgodnego z jej moralng decyzjg (jak wykazaty
badania empiryczne Kohlberga wieksza zgodnos$¢ miedzy sgdem moralnym
a dziataniem moralnym pojawia sie wraz ze wzrostem stadium moralnego).

Przystepujac do rozwazan na temat zwigzku myslenia z zachowaniem
w dziedzinie rozwoju moralnego, niezbedne jest rozstrzygniecie kilku pod-
stawowych kwestii natury teoretycznej. Przede wszystkim nalezy postawic
pytanie: czy w ogole istnieje zwigzek miedzy mysleniem moralnym i zacho-
waniem? Trudnosci metodologiczne, ktéore napotyka sie w badaniu tego
problemu i sprzeczne wyniki badan zrodzity przypuszczenie, ze by¢ moze
mamy tu do czynienia z dwoma niezaleznymi od siebie zjawiskami: mysle-
niem moralnym i dziataniem moralnym. Takie stanowisko reprezentujg np.
Roger Brown i Richard Herrnstein, wedtug ktérych sgd moralny rozwija sie
w sekwencji stadidow przez reorganizacje ich struktur, zachowanie moralne
zas$ ksztattowane jest przez sytuacyjne uczenie sie spoteczne i wzmocnienie.

Odmienne stanowisko reprezentuje Kohlberg, ktérego zdaniem rozwdj
moralny jest procesem jednotorowym. Kohlberg, podobnie jak Piaget, uwa-
za, iz rozwdj moralny to jeden proces, w ktérym myslenie o konfliktach war-
tosci moralnych i dziatanie w sytuacji realnego konfliktu moralnego wzajem-
nie sie przenikaja i stymuluja.

Druga niezwykle istotng kwestig do rozstrzygniecia na wstepie jest okre-
$lenie natury zwigzku miedzy mysleniem i dziataniem. W zwigzku z tym po-
jawia sie pytanie: czy zachowanie mozna okresli¢ jako moralne niezaleznie
od tego, co osoba je przejawiajaca o nim mysli? W ocenie moralnej natury
jakiegos$ dziatania przyjmowano zwykle kryteria: 1) zgodnosci z normami

& Ibidem, s. 109.
7 Ibidem, s. 108.
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spotecznymi; 2) przewidywania dobrych konsekwencji dziatania dla innych
0s0b; 3) intencji stojgcej za tym dziataniem.

Kryterium zgodnosci zachowania z normami typu ,,nie kradnij” stosuja
w ocenie moralnego charakteru dziatania behawiorystycznie zorientowani
badacze rozwoju spotecznego, co znalazto wyraz w wielu teoriach spoteczne-
go uczenia sie. Zachowanie moralne w drugim ujeciu wymaga umiejetnosci
rozpoznania interesow i uczué innych ludzi, przewidywania dobrych dla nich
skutkéw oraz dziatania w tym kierunku. Ten typ etyki, zwany etykg odpo-
wiedzialnosci, reprezentujg Arystoteles i John Deway. Przedstawicielem etyki
czystej intuicji jest Immanuel Kant, ktéry utozsamit moralng nature dziata-
nia z zasada stojaca za nim. Aby oceni¢ zachowanie jako moralne, wystarczy
stwierdzi¢, ze jest ono zdeterminowane przez zasade (uniwersalny sad kate-
goryczny).

Kohlberg?® przyjat poglad Kanta, lecz w zmodyfikowanej formie. Sgd mo-
ralny jest koniecznym komponentem dziatania moralnego, cho¢ moze okazac
sie niewystarczajgcym warunkiem jego wystapienia. Kohlberg kfadzie nacisk
na element poznawczy i uwaza, ze bez sgdu moralnego nie mozna orzec
o moralnosci dziatania, bez wzgledu na to, jak dobroczynne s3 jego skutki.

Wszelkie rozwazania zwigzku rozumowania moralnego z dziataniem
wymagajg okreslenia obu terminow. Jesli przyjac, ze przejawami myslenia
moralnego sg wszelkie twierdzenia o tresci moralnej, to daje sie odnalez¢
przynajmniej trzy rézne sposoby rozumienia pojecia ,,myslenie moralne”.
Max Weber ujmowat myslenie moralne jako ogét wiedzy o tresci moralnej
posiadanej przez jednostke, np. informacje o normach spotecznych, dobrych
i ztych formach zachowania i poréwnywat stan posiadanej wiedzy z rzeczy-
wistym zachowaniem badanych. Inni (np. Henschel) utozsamiajag myslenie
moralne z postawami moralnymi wyrazajgcymi sie w osobistych przekona-
niach i w stosunku emocjonalnym do réznych zachowan moralnych. Wresz-
cie uwaza sie, ze moralne znaczenie dziatania wigze sie z moralnym sensem
twierdzen w ten sam sposéb dla wszystkich oséb. Wedtug Augusta Blasiego®
witasnie te zatozenia uniemozliwity uchwycenie zwigzku miedzy mysleniem
i dziataniem moralnym w badaniach. Trzeci sposéb definiowania myslenia
moralnego, przyjmowany przez Kohlberga i Blasiego, prowadzi do ujecia my-
$lenia moralnego jako sadu moralnego lub rozumowania. W sgdzie moral-
nym jednostka dokonuje wyboru jednej z kilku wartosci i podaje racje za nig
przemawiajace, czyli okresla moralny sens swojej decyzji. To, jakie znaczenie
moralne przypisuje jednostka wartosci, zalezy od stadium rozumowania mo-
ralnego. Ta sama warto$¢ moze by¢ rozmaicie pojmowania i uzasadniana,
poniewaz kazde stadium rozwoju moralnego prezentuje specyficzne rozu-
mienie moralnosci.

Wreszcie pozostaje problem zdefiniowania zachowania moralnego. Kohl-
berg proponuje dwa rézne ujecia moralnej stusznosci dziatania. W pierwszym

8 L. Kohlberg, The Psychology of Moral Development. Nature and Validity of Moral
Stages, t. 2, Harper & Row Publishers, San Francisco 1984.
°  Ibidem.
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centralne miejsce zajmuje jednostka i jej punkt widzenia. Zdaniem Kohlberga
to nie my, badacze, lecz kazda jednostka samodzielnie powinna decydowacd
o tym, czy zachowanie jest stuszne czy nie. Te definicje dziatania moralnego
nazwat koncepcja ,,0sobistej spojnosci” lub ,,odpowiedzialnosci moralnej”*.
Odpowiedzialno$¢ jako cecha osobowosci oznacza troske o konsekwencje
swego dziatania oraz zgodno$¢ miedzy tym, co uwaza sie, ze powinno by¢
zrobione a tym, co sie robi rzeczywiscie. Dziatanie moralne to zatem takie,
ktdre jest zgodne z trescig sadu moralnego, niezaleznie od tego, jaka jest to
tresé. Kazde wiec zachowanie jednostki zgodne z jej wyborem jest moralnie
stuszne.

Druga definicja moralnego zachowania zmierza do opisania moralnego
dobra lub zta. Jest ona oparta na filozoficznej koncepcji ,,moralnej metody”
dochodzenia do uniwersalnie stusznego rozwigzania konfliktu moralnego.
Owa moralna metoda dochodzenia do sadu jest sposobem moralnego rozu-
mowania na podstawie uniwersalnych zasad etycznych. Ten rodzaj rozumo-
wania nie dotyczy powinnosci, tj. nie wyjasnia kwestii, co w danej sytuacji
powinno by¢ zrobione, co jest stuszne. Omawiana moralna metoda jest raczej
sposobem patrzenia i rozumowania w sytuacji konfliktu norm. Wielu filozo-
féw, poczawszy od Kanta, rozwazato ten moralny punkt widzenia. Wyraza sie
on w sadzie moralnym, ktéremu przypisywane sg pewne cechy formalne:

e odwracalno$¢ — to branie pod uwage intereséow i punktow widzenia
wszystkich osdb i przez wszystkie osoby uczestniczgce w konflikcie;

e uniwersalnos¢ — zalecane postepowanie odnosi sie do kazdego cztowieka
znajdujgcego sie w podobnej sytuacji;

e preskryptywno$¢ — oznacza, ze powinno$¢ moralnych dziatan niezalezna
jest od sktonnosci danej osoby czy tez pragmatycznych rozwazan.

Ze wzgledu na przedstawione powyzej cechy rozumowanie moralne
opierajgce sie na zasadach etycznych moze doprowadzi¢ do ustalenia tego,
co jest obiektywnie dobre lub zte. To ujecie moralnego dziatania, szersze od
wspomnianej koncepcji odpowiedzialnosci osobiste], wskazuje, ze zachowa-
nie moralne to takie, ktére jest zgodne z ustalonym przez zasady wyborem.
WSsrdd zasad etycznych, wyodrebnionych przez filozoféw, Kohlberg podkre-
$la zasade sprawiedliwosci Kanta i zasade uzytecznosci Johna Stuarta Milla.
Pierwsza z nich jest zasada szacunku dla ludzkiej godnosci i autonomii (,,Po-
stepuj tak, bys cztowieczenstwa tak w swojej osobie, jako tez w osobie kazde-
go innego uzywat zawsze zarazem jako celu, nigdy tylko jako srodka”). Druga
jest zasada maksymalizacji ludzkiego szczescia i dobrobytu oraz minimalizacji
cierpien (jak najwiecej dobra dla jak najwiekszej liczby oséb)**.

1 Jpidem.
1 Ibidem.
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Model zwiazku myslenia moralnego z dziataniem wedtug Kohlberga

Analizujac Kohlbergowski model przedstawiajacy zwigzek myslenia z dziata-
niem, nalezy pamietac o podstawowym zatozeniu dokonanym przez Kohlber-
ga, ze sad moralny jest warunkiem koniecznym zachowania moralnego. Sad
moralny bedacy wyrazem myslenia jednostki o konflikcie wartosci formuto-
wany jest z perspektywy stadium. Kazde stadium w rozwoju myslenia o kwe-
stiach moralnych reprezentuje specyficzne rozumienie moralnosci. Jednost-
ka odczytuje i interpretuje moralny sens wartosci oraz okresla powinnos¢
moralng zgodnie z osiggnietym poziomem rozwoju.

W swoim modelu zwigzku myslenia moralnego z dziataniem Kohlberg??
wyodrebnit pie¢ komponentéw poznawczych, z ktérych kazdy petni odpo-
wiednig funkcje psychologiczna (rys. 1)

1 n L] v
FUNKCIJE . . .
Interpretacja Podjecie Sadzenie Pozamoralne
sytuacji decyzji moralne zdolnosci
Perspektywa
spoteczna B
uwzgledniajaca ] sad kon.trola. €80 o
komponenty  [stadium moralne wybér —| odpowiedzialnosci [ np. inteligencja L, dziatanie
deontyczny . L. uwaga, odroczenie| moralne
poznawcze lub powinnosci .
gratyfikacji
typ moralny

Rys. 1. Model zwigzku myslenia moralnego z dziataniem

Zrédto: opracowanie autorki na podstawie: L. Kohlberg, op. cit., t. 1.

Dwa gtéwne komponenty to stadium uwzgledniajgce perspektywe spo-
teczng i typ moralny. Wedtug Kohlberga centralnym zagadnieniem rozwoju
moralnego jest rozwdj sadow i argumentacji moralnych. Specyfika sgdéw
moralnych polega na tym, ze przyjmowane sg na podstawie spotecznego
punktu widzenia, istniejg w kontekscie wartosci i sg preskryptywne (tj. za-
lecajg pewien sposéb postepowania). Kohlberg wyrdznit szes¢ stadiow zgru-
powanych na trzech poziomach (podstawg wyodrebnienia stadiow jest ich
struktura, tj. swoisty dla kazdego stadium sposéb myslenia). Kohlberg sktania
sie ku przyjeciu dwdch typow rozumowania moralnego: typu A — heterono-
micznego i typu B — autonomicznego. Osoby reprezentujace typ B wydajg
sady bardziej preskryptywne (zobowigzanie opiera sie na nakazie sumienia
i moralnej koniecznosci), odwracalne (ujmujg perspektywy wielu oséb) i uni-

12 L. Kohlberg, op. cit., t. 1.
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wersalne (posiadajg wiekszy stopien ogdlnosci) niz osoby reprezentujgce typ
A na tym samym stadium.

Kolejne dwa komponenty poznawcze uwzglednione przez Kohlberga to
sad deontyczny i sad o odpowiedzialnosci. Te dwa typy sagdéw moralnych
petnig funkcje ogniw posredniczacych miedzy mysleniem a dziataniem mo-
ralnym w prezentowanym modelu. Sad deontyczny odnosi sie do tego, ze
okreslone dziatanie jest dobre lub jest powinnoscig moralng. Wywodzi sie
on z zasad etycznych lub norm moralnych (przyktadem sadu deontycznego
moze by¢ zastosowanie zasady szacunku dla ludzi lub pragmatycznej zasa-
dy najwiekszego dobra). Sad o odpowiedzialnosci wyraza zobowigzanie do
dziatania w sposdb, ktéry uznano za dobry lub za powinno$¢ moralng. Mowi
o tym, dlaczego nalezy postapic tak, jak nakazuje sad deontyczny, okresla
w jakiej mierze to, co jest moralnie stuszne lub dobre, jest konieczne dla Ja.

Kohlberg wyrdznia wiec dwie fazy tworzenia sadéw o realnej sytuacji,
w ktérej zachodzi konflikt norm. Pierwsza faza to sgd o moralnie stusznym
dziataniu. Druga faze stanowi sad o odpowiedzialnosci, bedacy zatwierdze-
niem wyboru. PrzejScie od sadu deontycznego i sadu uznajacego osobistg
odpowiedzialnos$¢ za dziatanie okreslone jako moralnie stuszne dokonuje
sie za posrednictwem dazenia do wewnetrznej spéjnosci. Kohlberg uwaza,
ze zgodnos$¢ miedzy mysleniem i dziataniem wzrasta w miare, jak jednostka
przechodzi do coraz wyzszych stadiéw w rozumowaniu moralnym.

W swoim modelu Kohlberg uwzglednia rowniez fakt, ze istotny wptyw
na to, czy osoba zachowa sie w sposdb, ktory uznaje za moralnie wtasciwy,
moga mied takie wiasciwosci jak poziom inteligencji czy tolerancja na odro-
czenie gratyfikacji. Tego typu czynniki Kohlberg taczy w jeden zespét i okresla
go kontrolg ego. Wprawdzie sama inteligencja czy tolerancja na odroczenie
gratyfikacji nie stanowig specyficznie moralnych czynnikdéw, niemniej jednak
mogg one wptywaé na zachowanie moralne jednostki w takim samym stop-
niu, w jakim wyznaczajg wszelkie jej zachowania. Od poziomu inteligencji
moze np. zaleze¢ adekwatno$¢ konstruowanego planu dziatania w stosun-
ku do zamierzonego celu moralnego. Oba komponenty poznawcze, tzn. sad
o odpowiedzialnosci i kontrola ego, stanowig psychologiczny odpowiednik
opisywanej przez filozoféw moralnej woli.

Do propozycji Kohlberga nawigzuje wspomniany we wczesniejszym roz-
dziale czteroelementowy model Resta®®. Przypomnijmy, ze dzieki wrazliwo-
$ci moralnej w toku pierwszego procesu dochodzi do uswiadomienia sobie
kwestii moralnej w danej sytuacji spotecznej. Drugi proces, dzieki rozumowa-
niu moralnemu, przynosi rozwigzanie kwestii moralnej w postaci wtasciwe-
go projektu dziatania w danej sytuacji z punktu widzenia ideatu moralnego.
Wktadem trzeciego procesu staje sie decyzja o podjeciu dziatania moralnego
wowczas, gdy motywacja moralna ma przewage nad innymi motywacjami
dziatania w danej sytuacji spotecznej. Realizacja wybranego sposobu dzia-
tania, angazujaca charakter moralny cztowieka, site ego, inteligencje i inne

13 ). Rest, op. cit.
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czynniki istotne dla rzeczywistego przeprowadzenia dziatania — to charakte-
rystyka czwartego sktadnika proceséw, dzieki ktérym dokonuje sie dziatanie
moralne.

Model Kohlberga nie wyjasnia w petni zwigzku myslenie — dziatanie mo-
ralne, co byto powodem wielu uwag krytycznych. Niektérzy badacze rozwoju
moralnego uwazajg, ze stanowisko Kohlberga jest zbyt abstrakcyjne i przez
to zawezone, a sam autor rozwaza myslenie moralne w oderwaniu od wcze-
$niejszych doswiadczen jednostki oraz interpersonalnego i sytuacyjnego
kontekstu. Kolejna uwaga dotyczy powigzan miedzy sadem deontycznym
i sgdem o odpowiedzialnosci. Kohlberg nie wyjasnia, jakie relacje zachodzg
miedzy tymi dwoma typami sgdéw moralnych, czy chodzi tylko o wspétwy-
stepowanie, czy tez sg one powigzane gtebiej. Powyzsze uwagi nie kwestio-
nujg bynajmniej wartosci proponowanego przez Kohlberga modelu. Fakt, iz
wiele kwestii pozostaje nadal otwartych, sugeruje raczej potrzebe dalszych
badan.

Reasumujac nasze rozwazania, rozwdj moralny w tradycji postpiagetow-
skiej pojmowany jest jako proces zachodzgcy rownoczesnie w dwdch sfe-
rach: myslenia o kwestiach moralnych i zachowania jednostki. Koncowym
punktem owego rozwoju jest dojrzatos¢ moralna osiggana przez jednostke
wowczas, gdy myslenie moralne sktania jg do moralnego dziatania.
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Summary

The issue of the relationship between thought and moral action has been a topic
of reflection for teachers, psychologists and philosophers for many years. The
fundamental question is whether or not there is a relationship between moral
thinking and moral behaviour and, if there is one, what its nature is. The current
positions on this issue can be summarised as three views. The first view assumes
that there is no relationship between thinking and action (as claimed by Grinder);
hence the common suggestion that moral thinking and moral behaviour should
be studied as two separate systems. The second position, as represented by Pi-
aget, refers to his general proposition that moral thinking originates in action.

Those supporting Piaget’s position stress that thinking is genetically second-
ary and is derived from action. The third position, which represents views held
by Kohlberg and Rest, considers moral thinking and action as processes interre-
lated to each other and interpenetrating each other. The aim of this paper is to
look at moral development construed as a process occurring in two areas: that of
thinking about moral issues and that of the behaviour of an individual.
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Samotnos¢ — droga do destrukgji
czy samorozwoju

Nie ma na ziemi cztowieka, ktéry nie doswiadczytby w swoim zyciu samot-
nosci i tym samym nie poswiecit cho¢ chwili na refleksje nad jej istotg i sen-
sem. Wydawac¢ by sie mogto, ze jest ona tak samo nieuchronna jak sSmier¢.
Zdaniem niektérych dtugotrwata samotnos$¢ moze prowadzi¢ do obumarcia
duchowego jednostki, a w dalszej konsekwencji do mniej lub bardziej despe-
rackich préb zakonczenia bolesnej egzystencji. Owszem, mozna podjgé walke
z owym determinantem i wielu takich Smiatkéw na przestrzeni wiekow byto,
ale ten bdj jest z gory skazany na porazke. Coz zatem ma czyni¢ cztowiek
z owym dziwnym darem Boga, nieodtgcznym towarzyszem zycia? Jedno-
znacznej odpowiedzi nie mozna udzieli¢. Cztowiek jest zbyt wielka tajemnica,
aby mdc naukowo zgtebié jego psychike, a nastepnie udzieli¢ mu adekwat-
nej do jego sytuacji zyciowej i zadowalajgcej odpowiedzi. Kazdy musi sam
jg odnalez¢. NajczesSciej takie poszukiwanie trwa latami, a uptywajacy czas
staje sie w tym przypadku sprzymierzencem. To zycie i zdobywane latami do-
Swiadczenie wykuwa ostateczng odpowiedz. Coz zatem mi pozostaje? Uka-
zac¢ proby poszukiwan uprzednio wybranych oséb, podzieli¢ sie ich refleksjg
i pozostawi¢ samotnie... z pustym miejscem na odpowiedz.

Owa intelektualna wedréwka zostata umieszczona w gtéwnej mierze
W nurcie egzystencjalizmu i personalizmu. Nalezatoby jg rozpocza¢ w miej-
scu stworzenia istoty ludzkiej — Edenie. ,Pan Bdg wzigt zatem cztowieka
i umiescit go w ogrodzie Eden, aby uprawiat go i dogladat. [...] Potem Pan Bdg
rzekt: nie jest dobrze, zeby mezczyzna byt sam”!. Wydawac¢ by sie mogto, ze
owe stowa Stwodrcy sg przewrotne, bowiem cate zycie ludzkie jest przetkane
momentami samotnosci i osamotnienia. Wskazowki nalezy szuka¢ w innym
miejscu Swietej Ksiegi, gdzie zostato zapisane: ,Stworzyt wiec Bég cztowieka
na swoj obraz, na obraz Bozy go stworzyt: stworzyt mezczyzne i niewiaste”?.
A dokonujac owego aktu, dat cztowiekowi udziat w tym wszystkim, co byto
wpisane w jego Istote. Za kilkanascie wiekdw jeden z filozoféw, Sgren Kier-

! Ksiega Rodzaju 2,15 i 18, [w:] Pismo Swiete Starego i Nowego Testamentu, Pallot-
tinum, Poznan 2000, s. 26.
2 Ksiega Rodzaju 1, 27, [w:] Pismo Swiete..., op. cit., s. 25.
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kegaard, tak skomentuje owo podobienstwo: ,cierpienie Chrystusa (drugiej
Osoby Boskiej) byto najbardziej samotne, bo byt on opuszczony nie tylko
przez ludzi”?, ale takze przez Boga®. Z kolei Arthur Schopenhauer w Afory-
zmach o mqgdrosci zycia zauwazy, ze ,im kto wyzej stoi w hierarchii natury,
tym bardziej jest samotny, i to z istoty swej, nieuchronnie”>.

Trudno poddawac analizie samotno$¢ bez uprzedniego, w miare klarow-
nego, zdefiniowania tego pojecia. Podczas proby uporzadkowania seman-
tycznego okazuje sie, ze termin ten jest tak samo trudny do ogarniecia, jak
i stan, ktéry okresla. Ten chaos mozna probowaé przetamaé, odwotujac sie
do starozytnych jezykéw. W starogreckim istniaty dwa okreslenia: monosé
(samotnosc¢) oraz monachia (odosobnienie). tacina zdaje sie w tym wzgle-
dzie precyzyjniejsza. Postuguje sie trzema stowami: salituto — samotnos¢;
soitas/solitaria — zycie w pojedynke, odosobnienie; isolatio — wyobcowanie,
wyosobnienie

W naszym ojczystym jezyku istnieje wiele termindw: samotnosé¢ (stan
konstytuowany przez introwertyczng autorefleksje), osamotnienie (stan/po-
czucie opuszczenia, odrzucenia), odosobnienie (pozostawanie w pojedynke,
samotnictwo) oraz wyobcowanie (stan/poczucie bycia obcym, alienacja, izo-
lacja)®. Rdwniez i ten podziat wydaje sie nie dos¢ precyzyjny. Ksigdz Jan Twar-
dowski w jednym ze swoich wierszy R6zne samotnosci dziekuje za mozliwosc¢
doswiadczania réznorodnych przejawéw samotnosci. Lista jest dtuga:

za taka gdy nie ma nikogo

lub gdy sie razem ptacze

i taka ze niby dobrze

ale zupetnie inaczej

za najblizszg kiedy nic nie wiadomo

i takg ze wiem po cichu ale nie powiem nikomu
za taka kiedy sie kocha i taka kiedy sie wierzy
Ze szczescie sie potamato [...]

jest samotnoscig wiadomosé

list dworzec pusty milczenia

pienigdz genialnie chory

minuty jak ciezkie kamienie [...]’

W tym semantycznym dyskursie nalezy uwzgledni¢ takze gtos Paula Til-
licha. Warto go zacytowa¢ w catosci: ,Nasz jezyk roztropnie wyczuwa dwa

3 S. Kierkegaard, Wprawki do chrzescijanistwa, ttum. A. Szwed, Antyk, Kety 2002,
s. 119.

4 Ibidem,s. 161.

5 A.Schopenhauer, Aforyzmy o mgdrosci zycia, ttum. J. Garewicz, Czytelnik, Warsza-
wa 1974, s. 174.

& P. Domeracki, Meandry filozofii samotnosci, [w:] P. Domeracki, W. Tyburski, Zrozu-
miec¢ samotnos¢, Wydawnictwo UMK, Torun 2006, s. 17.

7). Twardowski, Rézne samotnosci, www.wpk.p.lodz.pl/~sebekmez/t/text0220.
html (25.02.2012).
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aspekty ludzkiego bycia samotnym. Wytworzyt stowo osamotnienie dla wy-
razenia cierpienia bycia samotnym. Wytworzyt réwniez stowo odosobnienie
dla wyrazenia chwaty bycia samotnym”2.

Dla starozytnych samotnos¢ nie miata negatywnego oddzwieku. Uwaza-
no, ze jest ona tak samo wazna i potrzebna jak funkcjonowanie we wspdéino-
cie. Seneka Mtodszy sadzit, ze egzystencja ludzka jest rozpieta pomiedzy tymi
dwoma skrajnosciami. Najlepszym wyjsciem bytoby mieszac i przeplataé oba
te stany. Samotnos$¢ moze stanowi¢ lekarstwo na nieche¢ do ludzi i budzic¢
tesknote za ich towarzystwem, zas przebywania wsrdd ludzi bedzie stanowic
panaceum na samotno$¢®. To wiasnie starozytni mysliciele zapoczatkowali
twierdzenie, iz w odosobnieniu, tak fizycznym, jak i duchowym, cztowiek
moze odkrywaé i rozwija¢ swoje talenty i geniusz. Seneka w nastepujacy
sposéb to argumentuje: ,,| chocbysmy nawet nie prébowali zadnego innego,
zbawczego dla nas sposobu, to jednak odosobnienie samo przez sie wyjdzie
nam na pozytek. W osamotnieniu stajemy sie lepsi [...]. Duch wielki nawet
w ukryciu domowym znajduje mozliwos¢ swobodnego rozwoju, i rzecz ma
sie tutaj wprost przeciwnie nizeli ze lwami i dzikimi bestiami. W nich bowiem
jaskinia ttumi porywy, u ludzi najwspanialsze dziata powstajg wtasnie w od-
osobnieniu”. Do podobnych wnioskéw dojdzie za dwadziescia wiekdw ks.
Witodzimierz Sedlak. Jego mysl powinna przyswiecaé¢ wszystkim uczonym:
»,Samotnosé poczytuje za nieodzowny warunek dobrego przefermentowania
intelektualnego w pracy naukowej, za niewyczerpane zrédto czasu, za istotny
warunek gtebi poznania i zarazem horyzontalnej szerokosci”**.

Réwniez Schopenhauer zdaje sie przekonany, ze samotnos$¢ u cztowieka
o wielkim duchu moze tylko spotegowac jego geniusz, bowiem w jej obliczu
kazdy czuje, ile sobg naprawde przedstawia'?. Ludzie sg sktonni ucieka¢ przed
samotnoscig, bowiem prawda o samym sobie zawsze byta i bedzie bardzo
trudna. Jest to jednak jedyna droga do prawdziwej madrosci. Filozof bardzo
dobrze zdaje sobie z tego sprawe, piszac, ze ,,samotnos¢ jest przeznaczeniem
wszystkich wybitnych duchéw: od czasu do czasu bolejg nad nig, zawsze jed-
nak jg wybiorg jako mniejsze zto”*3. Claude Adrien Helvétius ukazuje w kon-
kretny sposéb wyzszo$¢ samotnosci nad zyciem w Swiecie. W nim cztowiek
uczy sie wyposaza¢ mysli, a zdobywa je w odosobnieniu, nastepnie ,w sa-
motnosci obserwuje rzeczy, w Swiecie obserwuje jedynie sposéb, w jakich
o nich sie méwi”*. Analizujgc powyzszg mysl, mozna dojs¢ do wniosku, iz
wejscie w samotnos$¢ winno by¢ jednym z etapdw na drodze zdobywania
petni cztowieczenstwa. Socjolog Jan Szczepanski zdaje sie potwierdza¢ owe
intuicje wlasnym doswiadczeniem: ,Samotnos$¢, czyli umiejetnosé zamknie-

8 Cyt.za: T. Gadacz, O samotnosci i spotkaniu, Znak, Krakéw 1995, s. 71.
®  Cyt. za: ibidem, s. 23.

10 Cyt. za: ibidem, s. 24.

11 Cyt. za: ibidem, s. 89.

12 A, Schopenhauer, op. cit., s. 172.

3 Ibidem, s. 184—185.

14 Cyt.za: T. Gadacz, op. cit., s. 44.
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cia sie moim Swiecie wewnetrznym, jest warunkiem osiggniecia mojego pet-
nego cztowieczenstwa”?®.

Wszelkie walory samotnosci zostaty wyszczegdlnione przez Francesca
Pertarke, ktory wzorujac sie na Hymnie do mitosci, stworzyt nowy hymn: ,,Sa-
motnosc jest Swieta, prosta, nie zepsuta i najbardziej czysta ze wszystkich
rzeczy ludzkich [...]. Samotnos¢ nie chce nikogo zwodzié, nikomu nie schlebia,
nic nie ukrywa, nic nie zmysla. Jest ona catkiem naga i bez ozddb, nie wysta-
wia sie na widok publiczny ani nie szuka oklaskéw, ktére zatruwajg dusze [...].
Jest wszechobecna, szczesliwa i spokojna, jest prawdziwg twierdzg gdrska
i portem, gdzie sie chronimy przed burzami”®. Samotnos¢ nie jest fatwym
stanem, bardzo wiele wymaga i jesli cztowiek nie jest do niej w odpowied-
ni sposob przygotowany, nie potrafi stawic jej czota, przyja¢ w swoim zyciu,
moze zostac przez nig zniszczony. To troche tak jak z wyptywaniem na gitebo-
kie wody. W taka wyprawe trzeba sie dobrze przygotowac, zaopatrzyé w od-
powiednie sprzety (w tym przypadku cnoty) i stopniowo wyptywacé. Zapewne
przydatby sie réwniez dobry nauczyciel ptywania na gtebokosciach. Epiktet
w swoich rozwazaniach na temat samotnosci dobitnie podkreslat: ,A jednak
mimo wszystko trzeba mie¢ rowniez i do tego odpowiednie przygotowanie,
by méc poprzestaé na samym sobie, by méc obcowaé z samym soba”?.

Podobng zasade stopniowalnosci wyznawat Jean-Jacques Rousseau.
W Umowie spofecznej udzielat bardzo konkretnych wskazowek: ,Prosze sie
nauczy¢ byé samotng bez przykrosci. [...] Prosze sie nie lekaé, ze ¢wiczac od
czasu do czasu wycofanie sie z wielkiego $wiata, staniesz sie, Pani, milcza-
ca i dzika i zaniedbasz nawykow, ktorych nie chciatabys sie wyrzec. Raczej
przeciwnie, stang sie Pani tylko milsze”8. Rdwniez Schopenhauer uwazat, iz
nalezy wyposaza¢ mtode pokolenie w umiejetnos¢ znoszenia samotnosci,
bowiem stanowi ona Zrédto szczescia oraz spokoju ducha?®.

Trzeba jednak miec¢ na wzgledzie, ze nie kazdy cztowiek, z powodu swo-
ich predyspozycji psychicznych, jest w stanie znie$¢ bez szwanku dla siebie
samego stan samotnosci. Sg tacy, na ktérych dtuzsza roztaka z ludzmi dziata
destrukcyjnie. Seneka przestrzegat: ,0tdz nie nalezy zostawia¢ samemu so-
bie zadnego cztowieka nieroztropnego”?°. Osamotnienie sprzyja bowiem po-
dejmowaniu przez ludzi tej kategorii roznych niecnych czynéw. Lista owych
wystepkdw jest spora: knujg niegodziwe zamysty, gotujg sobie i innym przy-
szte niebezpieczenstwa, zaspokajajg swe wystepne zadze. Rowniez ich duch
dopuszcza do gtosu rézne mysli: wyjawia wszystko, co ze strachu lub tez ze
wstydu ukrywat, zaostrza swe zuchwalstwo, pobudza chu¢ i podzega swa
gniewliwos¢?.

15 Cyt. za: ibidem, s. 87.

& P. Domeracki, W. Tyburski, op. cit., s. 9.
17 Cyt.za: T. Gadacz, op. cit., s. 21.

18 Cyt. za: ibidem, s. 37.

19 Cyt. za: ibidem, s. 49.

2 Cyt. za: ibidem, s. 25.

2 Cyt. za: ibidem.
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Do bardzo ciekawych spostrzezen doszedt Abraham J. Heschel, dokonujac
analizy percepcji samotnosci na przestrzeni wiekow: , Ale w starozytnych cza-
sach, tak samo jak w Sredniowieczu, ludzie byli Swiadomi potrzeby samotno-
Sci i czuli respekt dla tego, co oznaczata. W ciagtej stadnosci naszych czaséw
ludzie wzdragaja sie przed samotnoscia tak dalece, ze potrafig jg wykorzysty-
wac jedynie do tego, by karaé nig kryminalistéw”?:. Rzeczywiscie o samot-
nosci coraz czesciej pisze sie w negatywnych kategoriach, np. wspotczesnej
choroby cywilizacyjnej. Ujawnita sie ona ze wzmozong sitg w odpowiedzi na
proces globalizacji, rozumiany jako przemiany majgce na celu skrécenie prze-
strzeni i czasu. Dzi$ w dobie rozwoju komunikacji i najrézniejszych komuni-
katoréw, w tym internetowych, cztowiek czuje sie coraz bardziej samotny.
Alvin Toffler zauwazyt, iz wspétczesnie samotnos¢ przyjeta tak szeroki zasieg,
Ze stata sie zjawiskiem zbiorowym?. Ludzkos¢, prébujgc sobie poradzi¢ z tym
zjawiskiem, zaczeta je doktadnie opisywac i kategoryzowac. Obecnie istnieje
bardzo wiele podziatéw. Jeden z nich, uwzgledniajacy liczebnos¢ oséb do-
tknietych samotnoscig, wyszczegdlnia trzy formy: jednostkowg, binarng oraz
zbiorowa.

Pierwsza moze mie¢ swoje poczatki w rozbiciu rodziny wielopokolenio-
wej, rozpadzie pozycia matzenskiego, czy to w wyniku niezgodnosci charak-
terdw, rozlicznych patologii, czy ostatnio coraz czestszych migracji zarobko-
wych. Brak oparcia ze strony tej najbardziej podstawowej grupy spotecznej
powoduje u wielu poczucie osamotnienia i utrate sensu wtasnej egzystencji.
Cztowiek do prawidtowego funkcjonowania potrzebuje kogos, z kim mégtby
sie dzieli¢ swoimi myslami, spostrzezeniami i odkryciami. O tej swoistej po-
trzebie wspominat Cyceron: ,,Gdyby kto$ dostat sie do nieba i ujrzat stamtad
urzadzenie $wiata oraz piekno gwiazd, nie wydatby mu sie przyjemny ten
zadziwiajacy widok; lecz statby sie najmilszy, gdyby miat kogos, komu by to
opowiedziat”?.

Drugi rodzaj samotnosci jest nieodzownym dowodem na to, ze wspot-
czesny cztowiek powoli zatracit zdolno$¢ autentycznego bycia z drugim czto-
wiekiem. Wszelkie przemiany dokonujgce sie na $wiecie sprawity, iz niejed-
nokrotnie tatwiej nawigza¢ kontakt z kim$ obcym przebywajgcym na drugiej
pétkuli niz z osobg mieszkajgca pod tym samym dachem. Matgorzata Jacy-
no? w ksigzce Kultura indywidualizmu opisata przeobrazenie znaczenia poje-
cia ,,obcy”. Dawniej byt to ktos, kto mieszkat w drugim kraju, na drugiej po6t-
kuli. Wspodtczesnie ten termin nabiera odniesienia do najblizszych. Nierzadko
jest to osoba, z ktérg mieszka sie pod jednym dachem. Pétki w ksiegarniach
zapetnione s3 terapeutycznymi podrecznikami o jednoznacznych tytutach
Toksyczni rodzice, Toksyczna mitos¢ itd. Na domiar ztego nowoczesne tech-
nologie, z Internetem na czele, wyposazajg wspoétczesnych ludzi w przerdine

2 Cyt. za: ibidem, s. 62.

3 P. Domeracki, W. Tyburski, op. cit., s. 7.

2 Cyt.za: T. Gadacz, op. cit., s. 27.

% Zob. M. Jacyno, Kultura indywidualizmu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2007.
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mozliwosci kreowania wtasnej tozsamosci i tym samym pozbawiajg ich zdol-
nosci zgtebienia prawdy o samym sobie. W koricu cztowiek moze sie pogubic
w tych swoich wszystkich kreacjach. Odwroét nie jest tatwy, bowiem rozbitg
tozsamos¢ bardzo trudno scali¢, zwtaszcza w tym nieustannym pedzie i hata-
sie, jakie serwuje wspotczesny Swiat.

Podobnie dzieje sie w Swiecie realnym. Cztowiek XXI wieku bardzo tatwo
wpada w putapke pozornej ucieczki przed samotnoscig. Obawiajac sie bra-
ku akceptacji ze strony otoczenia i wynikajacej z niego samotnosci, zaktada
liczne maski i kreuje spotecznie aprobowany image, ktéry w konsekwencji
skazuje go na samotnos¢. Tylko ta jest znacznie bardziej dotkliwa, gdyz jest
odcieciem sie od samego siebie.

Lekarstwem na tego typu schorzenie, zdaniem cytowanego juz Seneki,
jest jeszcze inna kategoria samotnosci —z wyboru. Filozof zacheca, aby ,,ukry¢
sie na osobnosci, lecz zarazem ukry¢ tez samo swe odosobnienie”?. Dzis,
o dziwo, coraz popularniejsze stajg sie urlopy spedzane w klasztorach czy
eremach. Ludzie gotowi sg zaptaci¢, aby moc poby¢ z dala od zgietku w suro-
wej celi czy tez pokontemplowac na tonie natury podczas tak zwanego urlo-
pu w samotni. Oferta owego odosobnienia najczesciej obejmuje: milczenie,
kontemplacje oraz positki sktadajgce sie z chleba i wody, cho¢ zdarzajg sie
bardziej radykalne: ,Za odpowiednig optatg jesteSmy w stanie wynies$¢ na-
wet tézko i wstawi¢ trumne, jak by klient sobie zyczyt — opowiada ks. Wiestaw
Kowalewski, dyrektor Pustelni Ztotego Lasu w Rytwianach koto Staszowa,
ktéra miesci sie na terenie pokamedulskiego zespotu klasztornego. Nie ma
tam obowigzku chodzenia na bosaka i w habitach, ale komérki i laptopy obo-
wigzkowo trzeba zdeponowad przy wejsciu”?. Pragnienie ucieczki od zgietku
Swiata moze przyjmowac réwniez chorobliwe formy. W Japonii, jednym z naj-
bardziej rozwinietych krajow, pojawito sie zjawisko masowego wycofywania
sie z zycia spotecznego, opisane przez psychiatréw jako syndrom hikikomo-
ri. Statystyki podajg, ze obecnie na ten syndrom choruje okoto 2 milionow
0s0b. Jego ofiarg padaja w gtéwnej mierze mtodzi ludzie z zamoznych rodzin,
ktérzy w pewnym momencie nie wytrzymuja presji otoczenia, systemu edu-
kacji oraz zabdjczego kultu pracy®®. Owo zaginione japoriskie pokolenie azyl
odnajduje w wirtualnym $wiecie, a na wszelkie préby przywrécenia go do
spoteczenstwa reaguje zachowaniami antyspotecznymi®.

Ostatnirodzaj dotyczy tzw. samotnosci w ttumie®’. Wystepuje on zwtaszcza
w duzych osrodkach miejskich czy metropoliach, gdzie nawet najblizsi sgsie-
dzi w bloku sie nie znaja. Cztowiek niezaleznie od czaséw i warunkow by, jest

% Cyt.za: T. Gadacz, op. cit., s. 26.

2 Modne wakacje za klasztorng furtg, www.urlop.com.pl/wojewodztwa.php?id=611
(25.02.2012).

8 A, Gutowska, Hikikomori — samotnos¢ w XXI wieku, [w:] P. Domeracki, W. Tyburski,
op. cit., s. 218-219.

2 |bidem, s. 222-223.

30 Zob. D. Riesman, Samotny ttum, ttum. J. Strzelecki, Vis-a-vis, Etiuda, Warszawa
1996.
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i pozostanie istota spoteczna. Swiadomosé anonimowosci moze zaburzaé jego
poczucie bezpieczenistwa. Juz w oswieceniu mysliciele dostrzegli, ze cywiliza-
Cja niesie ze sobg niebezpieczeristwo marginalizacji i wykluczenia. Rousseau
stwierdzit, ze samotno$¢ w miescie zawsze jest smutna, bowiem wszystko,
co otacza cztowieka, jest dzietem rak ludzkich i stanowi wynik spotecznego
zycia. Cztowiek ma wewnetrzny przymus uczestniczenia w tzw. zyciu, jesli nie
bierze w nim udziatu, czuje sie nieswojo*!. Do pogtebiania samotnosci przy-
czyniajg sie rozliczne mechanizmy zycia spotecznego, z ktdrych konsekwencji
ludzko$¢ nie do korica zdaje sobie sprawe. Wsrdd nich znajdujg sie takie pro-
cesy jak: alienacja z przyrody (denaturalizacja), alienacja ze spoteczenstwa
(udziatu w nim), alienacja z autentycznosci egzystencji (depersonalizacja)
a takze alienacja z indywidualnosci (uniformizacja kulturowo-spoteczna).
Powyiszg liste dopetniajg przemiany charakteryzujgce nasze czasy: szalona
pogon za zyskiem, brak czasu, wroga rywalizacja, przymus samodzielnosci,
zdania na siebie®2. W XXI wieku pojawita sie, na zgube cztowieka, nowa ka-
tegoria postepu. Jej charakterystyki dokonuje Zygmunt Bauman, opisujgc
ptynng nowoczesnos$¢é3. Wspdtczesnie zycie cztowieka jest mu zadawane.
Swoistemu przeinterpretowaniu i ujednostkowieniu ulegto takze rozumienie
pojecia postepu. ,Stat sie [on] przedsiewzieciem indywidualnym, a nie jak
dawniej, zbiorowym”34. W kazdej strony cztowiek styszy komunikaty: ,Jak nie
bedziesz sie starat, to postep cie wyprzedzi i zostaniesz prowincjuszem. Mu-
sisz sie nieustannie ulepszaé, staraé, naprezac, zeby inni cie nie wyprzedzili.
Stad jedynym sposobem bycia nowoczesnym jest nieustanne, kompulsywne,
obsesyjne ulepszanie sie”*.

Te wszystkie przemiany sprawiajg, ze ludzie przestajg sobie radzi¢ z wia-
snym zyciem. Erich Fromm podat szereg sytuacji, w ktérych wspétczesna sa-
motnos¢ wywotuje liczne schorzenia psychofizyczne. W Ucieczce od wolnosci
pisat: ,,Poczucie kompletnego osamotnienia i izolacji prowadzi do psychicz-
nej dezintegracji doktadnie tak samo jak zagtodzenie prowadzi do $mierci”.
W innym dziele wymienit przyczyny owej eskalacji samotnosci. Lista jest wy-
jatkowo obszerna. Znalazty sie na niej: wyobcowanie od siebie, od swoich bliz-
nich, od natury, przeksztatcenie w towar, traktowanie wtasnych sit zywotnych
jako swoistej inwestycji, automatyzacja stosunkdw miedzyludzkich, rutyna
zbiurokratyzowanej, zmechanizowanej pracy itd.>. Szerokiej analizy zjawiska
samotnosci dokonat rowniez Antoni Kepinski. Zauwazyt on, iz wspdtczesnie
samotnos¢ dotyczy kategorii czasu oraz przestrzeni. Wszystkiemu towarzyszy

31 Cyt.za: T. Gadacgz, s. 37.

32 P. Domeracki, W. Tyburski, op. cit., s. 8.

33 Z.Bauman, Plynna nowoczesnos¢, ttum. T. Kunz, Wydawnictwo Literackie, Krakéw
2006, s. 209.

3 Ibidem, s. 210.

35 Ibidem, s. 230.

36 E.Fromm, Ucieczka od wolnosci, ttum. O. i A. Zieminscy, Czytelnik, Warszawa 1970,
s. 38.

37 Zob. E. Fromm, O sztuce mitosci, ttum. A. Bogdanski, Sagittarius, Warszawa 1992.
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brak tgcznosci z ludzmi i z przyroda. Od emocjonalnego kontaktu oddziela lu-
dzi konieczno$¢ noszenia réznych masek, bedgcych nastepstwem za duzego
zageszczenia i skomplikowania stosunkéow miedzyludzkich. Od przyrody od-
izolowata cztowieka warstwa technicznego srodowiska®. Odzwierciedleniem
ludzkich lekow, zdaniem lekarza, sg sny. W nich zawarte s3 takie elementy,
jak: zagubienie w wielkich miastach, hotelach z tysigcami drzwi; w koryta-
rzach, z ktérych nie mozna sie wydosta¢; bfgkanie po pustkowiach, wawo-
zach, tajemniczych zamkach, gdzie drzwi same otwieraja sie badz zamykaja;
niemoznos$¢ wyjscia z jakis pomieszczen; zagubienie oraz desperackie poszu-
kiwanie najblizszych, ktérzy w momencie odnalezienia ponownie znikajg*°.
Wydawac¢ by sie mogto, ze wspédtczesny cztowiek skazany jest na totalne
osamotnienie, a sfowa Kierkegaarda nabierajg charakteru dogmatu: ,Sa-
motnie ptyniemy po bezkresnym oceanie, samotnie pod niekoriczagcym sie
niebosktonem”*, Podobny klimat ma refleksja Hansa Ursa von Balthasara:
»Jak daleko od jednej istoty do drugiej! Nawet wtedy, gdy taczy je mitosé
i dajg sobie znaki niczym dwie samotne wyspy, nawet jesli probujg sie wy-
mieni¢ swg samotnoscia, tudzac sie, ze doswiadcza zjednoczenia, tym bo-
lesniej wiasnie doznaja istnienia niewidocznych przeszkéd [...]. Nikt nie ro-
zerwie okowdw, w ktérych istnieje, nikt nie wie, kim jest ten drugi”*!. Nic
zatem nie moze przynies$¢ cztowiekowi nadziei, bowiem samotnos¢ jest wpi-
sana w ludzkie istnienie. W dziatach Kierkegaarda pada wiele stéw na temat
dramatu cztowieka, ktéry pozostaje samotny, zaréwno przezywajac piekno,
jak i cierpigc, jest samotny tak w kontekscie spoteczenstwa, czyli zewnetrz-
nie, jak i Boga, ktérego nie dostrzega, a wiec wewnetrznie*?. Dunski filozof
jest wyjgtkowo pesymistycznie nastawiony do otaczajacej go rzeczywistosci.
Poczatkowo, jego zdaniem, wiara réwniez nie daje cztowiekowi nadziei na
wyjscie z owej egzystencjalnej putapki samotnosci. Idgc bowiem za Bogiem,
jednostka musi sie wyalienowaé od ogdtu. Wznies¢ sie poza obowiazujace
w nim zasady etyczne, bowiem w doczesnym S$wiecie nie jest mozliwe na-
wigzanie dialogu z Bogiem. Wchodzac w osobowy kontakt ze Stwérca, czto-
wiek pozostawia ogét, ktérego domene stanowi doczesnos¢. Odnoszac sie
do Boga, zatraca wspdlny jezyk z innymi ludZzmi i tym samym skazuje sie na
samotnos¢ zewnetrzng®®. W innym miejscu reasumuje: ,Prawdziwy rycerz
wiary jest zawsze absolutnym samotnikiem [...], kroczy samotnie obcigzony
swa straszliwg odpowiedzialnoscig”*4. Za punkt szczytowy rozwazan mozna
uzna¢ rozpaczliwe stwierdzenie: ,Kogo Bdg obdarza btogostawiernstwem,

3 Zob. A. Kepinski, Melancholia, PZWL, Warszawa 1985.

3 A. Kepinski, Lek, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2002, s. 87.

40 Cyt. za: T. Gadacz, op. cit..

41 H.U. von Balthasar, Serce swiata, ttum. U. Poprawska, WAM, Krakéw 2003, s. 9.

42 A, Stowikowski, Dialektyka samotnosci wedtug Kierkegaarda, [w:] P. Domeracki,
W. Tyburski, op. cit., s. 65.

4 Ibidem, s. 69-70.

4 |bidem, s. 70.
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tego przeklina w tej samej chwili”*. W swietle tych stéw nie powinno budzié
zaskoczenia, jakze osobiste, wyznanie Matki Teresy z Kalkuty zawarte w Pry-
watnych pismach Swietej z Kalkuty. Stwierdzenie: ,Ojcze — od roku 49 albo
50 to straszliwe poczucie pustki—ta niewypowiedziana ciemnos$¢ — ta samot-
nos$¢ — ta nieustanna tesknota za Bogiem — ktéra przyprawia mnie o ten bdl
w gtebi serca”*® w adekwatny sposéb wyraza skutki szczegélnego wybrania
przez Boga. Osobliwego studium nad tajemnicg samotnosci przed Bogiem
dokonat hiszpanski mistyk i doktor KoSciota — $w. Jan od Krzyza.

Wejscie w gtebokg relacje z Bogiem sprawia, ze cztowiek ponownie zo-
staje postany do innych ludzi. Im bowiem wieksza zdolno$¢ do gtebokiej
kontemplacji, tym wieksza mitos¢ do bliznich i pragnienie przyniesienia im
owocow kontemplacji. Seneka tak opisuje te dziwng zaleznosé: ,Lecz kiedy
czytanie tresciwszej ksiegi rozjarzy ducha, a szlachetne przyktady dodadza
bodica, to az chec bierze, zeby wybiec na rynek i tam jednego wesprzed sto-
wem, drugiego — uczynkiem”#’.

Dyskusyjna pozostaje rowniez kwestia owego egzystencjalnego skazania
na samotnos$¢. Kierkegaard w jednym z ostatnich dziet doszedt do wniosku,
iz ,cztowiek, staje sam wobec Boga i braku samotnosci wewnetrznej, bo
cztowiek, stojac wobec Boga, nie stoi nigdy sam”*. W zaistniatych okoliczno-
$ciach jednostka musi sie odcig¢ od jakiegokolwiek poczucia osamotnienia,
bowiem ,wobec Boga w Chrystusie istnieja tylko pojedynczy ludzie”*. W to
osobliwe $wiadectwo nieustannej obecnosci Boga w zyciu cztowieka wiele
wnosit Jan Pawet Il — cztowiek nieustannej kontemplacji, dialogu z Bogiem
i doniostych czynow. Przyjecie powyzszej prawdy o braku samotnosci nie jest
wcale fatwe. Jednym wystarczy wiara, inni potrzebuja dobitnych doswiad-
czen w drodze desperackich poszukiwan. Trud podejmowany przez tych
drugich Hans Urs von Balthasar opisat w nastepujacy sposéb: ,Szukasz ja-
kiegos dowodu, a przeciez sam nim jestes. Prébujesz Go, Niepoznawalnego,
pochwyci¢ sitg wiasnego umystu, a zostajesz schwytany w nieuchronng sie¢
Jego mocy. Chciatbys ogarnaé, a juz zostate$ ogarniety. [...] Potrafisz dotrzec
poprzez niezliczone warstwy okryé do zywego, cieptego ciata, a nie czujesz
reki, ktéra, niespowita w zadne ostony, dotyka wprost wnetrza twej duszy?
[...] Chciatbys znalez¢ Boga, nawet za cene bezmiaru cierpien; céz za upoko-
rzenie! Twoje postepowanie jest pyszatkowatg afektacjg, bo On od dawna
trzyma cie w swym reku”*.

Wiele stéw mozna bytoby jeszcze nakresli¢c. Kolejne zostang zapisane
przez zycie poszczegdlnych ludzi i zdobyte w nim doswiadczenie. Rozpatrujgc
zjawisko samotnosci, trzeba pamietac, ze kazdy cztowiek przezywa jg w indy-

4 S, Kierkegaard, Bojazr i drzenie. Choroba na smier¢, thum. J. Iwaszkiewicz, PWN,
Warszawa 1982, s. 69.

4 Matka Teresa z Kalkuty, Péjdz, bgdZz moim swiattem, Znak, Krakéw 2008, s. 11.

47 Cyt. za: T. Gadacz, op. cit., s. 24.

4 A, Stowikowski, op. cit., s. 77.

4 |bidem, s. 76.

%0 Ibidem, s. 16-17.
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widualny i subiektywny sposdb. Epiktet bardzo trafnie oddat te jednostkowe
rozbieznosci: ,Nie kazdy, kto pozostaje sam, jest samotny, podobnie, jak nie
kazdy, kto jest wsrdd ttumu, samotnym nie jest”5'. Analizujgc mysli i kon-
cepcje wielkich tego $wiata, nie sposéb pomingé opinii tych, ktérzy kiedys
beda wychowywaé mtode pokolenie — pedagogdw. Wyniki krétkiej ankiety
przeprowadzonej wsrdd losowo wybranej grupy 94 studentéw pedagogiki
Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie przedstawiajg sie nastepujaco.
Ponad 87% studentéw ma negatywne skojarzenia ze stowem ,samotnosc”.
Tylko nieliczni napisali, ze utatwia ona refleksje, gtebsze wejscie w swoja eg-
zystencje, poznanie swoich stabych stron, prace nad charakterem oraz kon-
templacje. Respondenci mieli rGwniez ustosunkowac sie do wybranych mysli.
Stwierdzenie Ericha Remarque’a, ,Samotnos¢ nie ma nic wspdlnego z bra-
kiem towarzystwa”, spotkato sie z 92-procentowym poparciem. Pozytywnie
przyjeta zostata tez wypowiedz Jacka Wejrocha: ,,Prawdziwa samotnos¢ za-
czyna sie od chwili, kiedy cztowiek nie moze juz dtuzej znies¢ wiasnego towa-
rzystwa”. Uzyskata ona 89-procentowg akceptacje. Mysl ,Wolnym bowiem
jest cztowiek tylko wtedy, gdy jest sam” Schopenhauera zostata zanegowana
przez 96% respondentéw. Podobne wyniki (okoto 90% zaprzeczen) uzyskaty
mysli José Ortegiy Gasseta —,,Dopiero w samotnosci cztowiek jest naprawde
sobg” — oraz Jerzego Zawieyskiego: ,Prawdziwy wzrost Swiata odbywa sie
w ciszy i w milczeniu, w gtebi i samotnosci”. Uzyskany wynik nie powinien
dziwi¢, wszak respondentami byto pokolenie szumu informacyjnego. Wy-
powiedz Agathy Christie: ,W sercu pustyni czy wsrdd ttumu, co za rdznica?
Cztowiek w swej istocie jest wszedzie samotny” podzielita grupe badawcza
i pewnie podzielitaby réwniez catg populacje ludzka.
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Summary

This paper presents ideas and concepts of philosophers regarding solitude. The
author was trying to solved the dilemma, whether solitude is the way leading
to humans developement or destruction. The article also containes the results
of empirical researches conducted among the science of education students
of Pedagogical University in Cracow. The reasearches were designed as an at-
tempt to examine their opinions on the meaning of solitude in the life of human
beings.
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0 pokorze w niepokornych czasach

Pokora nie jest z pewnoscig cnotg, ktorej obfitos¢ budzi dzis irytacje. Wrecz
przeciwnie, to wtaénie jej brak odczuwamy jako co$ bardzo dotkliwego. Ow
brak nie jest szczegdlnie widoczny w jakiejs konkretnej klasie, grupie spotecz-
nej czy zawodowej. Jest wszechobecny. Przejawia sie natomiast na rdznych
poziomach: od prostackich zachowan i tzw. asertywnosci w zyciu codzien-
nym do demagogii, hipokryzji i klamstwa w zyciu publicznym. Wydaje sie,
iz problem ten zastuguje na uwage. Brak pokory nie jest bowiem przyczyna,
lecz skutkiem pewnych zjawisk, m.in. braku szacunku do drugiego cztowieka
i braku szacunku do wiedzy.

Etymologia facinskiego terminu humilitas prowadzi do co najmniej dwdch
interpretacji. Po pierwsze, jest to najbardziej rozpowszechnione rozumienie,
bycie pokornym oznacza pewien rodzaj nizszosci czy unizonosci. W tym zna-
czeniu cztowiekiem pokornym bytby ten, kto ,jest, czuje sie, bgdz zachowuje
sie jak nizszy” w stosunku do innych. Przeciwienstwo pokory, czyli pycha (tac.
superbia), oznacza dazenie do czegos wyzszego niz to, czym sie jest. Po dru-
gie, pokora moze oznaczac trzymanie sie ziemi czy stgpanie po ziemi. Greckie
chthon, oznacza bowiem, podobnie jak tacinskie humus, ziemie. Do podob-
nych skojarzen odsyta takze greckie chamai, oznaczajgce ,bycie na ziemi”.
,MOowi sie czesto o kims$ »pokorny« w znaczeniu, ze jest jakby schylony ku
ziemi”?. Jesli wiec przeciwstawimy ,stgpanie po ziemi” ,bujaniu w obtokach”,
to okaze sie, ze postawa pokorna jest postawg nacechowang realizmem?.
Cztowiekiem pokornym bytby w tym znaczeniu ten, kto zna swojg wartosc i,
co wazne, zna wartos¢ Swiata. Te dwa znaczenia mogg sie uzupetniac, kiedy
wiedza o swojej wartosci i $wiata prowadzi do unizonego zachowania.

Cho¢ cnota pokory tradycyjnie zwigzana jest z religig chrzescijarnska, moz-
na jg odnalez¢ takze w tomistycznej tradycji filozoficznej. Pierwsze z tych zro-
det odsyta do mitosci, drugie do madrosci. Brak jednego i drugiego prowadzi
do braku pokory.

1 Sw. Tomasz z Akwinu, Summa teologiczna, ttum. J. Bardan, Veritas, Londyn 1967,
ks. XXIl, Umiarkowanie, zag. 161, art. 1, s. 241.

2 Ten ,ziemski” wymiar pokory podkresla sw. Augustyn, kiedy pisze: ,Zamyslasz
skonstruowac gmach wielkosci? Pomys| wiec najpierw o pokorze jako podwalinie”,
za: $w. Tomasz, Summa teologiczna..., op. cit., zag. 161, art. 5, s. 251.
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Pokora a mitosé

Z historycznego punktu widzenia pokora to przede wszystkim pewna posta-
wa majgca swe zrodto w chrzescijanskiej relacji Bog — cztowiek.

Pokory uczy Chrystus, kiedy moéwi swoim uczniom: ,,Uczcie sie ode Mnie,
bo jestem cichy i pokorny sercem®”. Chrystus nie jest jednak ,nizszy” czy tez
nie czuje sie ,nizszy” od innych. Wrecz przeciwnie, méwi: ,,Ja Pan i Nauczy-
ciel”*. Jestem krélem, Jestem Synem Bozym. Na czym wiec polega pokora
Chrystusa Kréla? Na tym, ze nie bedac ani nizszym od innych ani takim sie
nie czujgc, postepuje czasem jak nizszy w stosunku do innych. Nie zawsze,
lecz wtedy, kiedy trzeba.

Chrystus uczy bowiem pokornego zachowania, a nie pokory rozumiane;j
jako nizszos$¢ czy matos¢ w stosunku do innych. Od Chrystusa nie mozna sie
jednak nauczy¢ , bycia pokornym Chrystusem”, lecz jedynie , bycia pokornym
cztowiekiem”. Nikt bowiem, poza samym Chrystusem, nie moze by¢ pokornym
Chrystusem. W tym wypadku motywem i uzasadnieniem dla pokory wsréd
nasladowcéw Chrystusa bytaby mitos¢ blizniego, a punktem odniesienia Bog-
cztowiek—Chrystus. (Jesli ja jako Bég potrafie sie unizy¢ w stosunku do was,
to wy takze powinniscie to czyni¢ w stosunku do siebie.) Jak pisat bowiem
Sw. Pawet: ,, Dopetnijcie mojej radosci przez to, ze bedziecie mieli te same da-
zenia: te samg mitos¢ i wspdlnego ducha, pragnac tylko jednego, a niczego
nie pragnac dla niewtasciwego wspétzawodnictwa ani dla proznej chwaty, lecz
w pokorze oceniajac jedni drugich za wyzej stojacych od siebie. Niech kazdy
ma na oku nie tylko swoje wtasne sprawy, ale tez i drugich!”>. | dodawat: ,,Nie
goncie za wielkoscig, lecz niech was pociaga to, co pokorne”®.

Pokora nie wyklucza wiec wtasciwego wspotzawodnictwa a jedynie to nie-
wtasciwe. Podkresla to rowniez sw. Tomasz, kiedy pisze, ze pokora to powscig-
ganie ducha, , by nie dazyt wzwyz bez umiaru”’. Cztowiek pokorny nie bytby
zatem, o czym czesto sie zapomina, jednostkg pozbawiong ambicji. ,,Pokora —
pisze $w. Tomasz — powscigga poped, by nie dazyt do rzeczy wielkich wbrew
prawemu rozumowi. Natomiast stuszna duma popycha ducha do tego, co wiel-
kie zgodnie z prawym rozumem”®. Na stowa $w. Pawta, aby kazdy cenit innych
bardziej od siebie (,w pokorze jeden drugiego majac za wyzszego od siebie™)

*  Ewangelia wg $w. Mateusza 11,29, [w:] Pismo Swiete Starego i Nowego Testamen-
tu, Pallottinum, Poznan 2000.

4 Ewangelia wg $w. Jana 13,13, [w:] Pismo Swiete..., op. cit.

5 List $w. Pawta do Filipian, 2,2-5, [w:] Pismo Swiete..., op. cit.

6 List $w. Pawfa do Rzymian, 12,16, [w:] Pismo Swiete..., op. cit.

7 Sw. Tomasz, Summa teologiczna..., op. cit., zag. 161, art. 5, s. 241.

8 Ibidem, s. 242. Stuszna duma, czyli arystotelesowska megalopsychia, czesto prze-
ciwstawiana byfa i jest chrzescijariskiej cnocie pokory. Sw. Tomasz pokazuje, iz te
dwie cnoty nie muszg sie wykluczac.

®  Sw. Tomasz, Summa teologiczna..., op. cit., t. 22, zag. 161, O postaciach skrom-
nosci. A najpierw o pokorze, artykut 3, Czy na skutek pokory cztowiek ma stawiac
siebie nizej w stosunku do wszystkich ludzi, ad2, ttum. ks. S. Betch, Veritas 4-8,
London, http://www.katedra.uksw.edu.pl/suma/suma_21.pdf.
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$w. Tomasz odpowiada, ze nie moze by¢ cnotg uwazanie siebie za najgorszego
z grzesznikéw. Gdyby wszyscy tak sadzili, to wszyscy za wyjatkiem jednego
najwiekszego grzesznika myliliby sie. Nie moze jednak by¢ cnotg szerzenie
fatszywego przekonania. Wszystko, co dobre w kazdym z nas, pochodzi od
Boga. Tym, co naprawde mozemy nazwac swoim wiasnym, jest nasza grzesz-
nosé. Pokora nie wymaga jednak, abysmy mniej szanowali dary od Boga w
nas samych niz dary Boga u innych. Pokora nie stanowi zatem zaprzeczenia
ambicji, lecz oznacza jej pohamowanie.

Chrzescijanskim zrédtem pokory jest mito$¢. Bog ponizyt sie dla cztowieka
z mitosci do niego. Jezus, Bég prawdziwy z Boga prawdziwego, zrodzony a nie
stworzony, , nie przyszedt, aby Mu stuzono, lecz aby stuzy¢ i da¢ swoje zycie
na okup za wielu”*. Jako pierwszy jest ,ostatnim ze wszystkich i stugg wszyst-
kich”*2, Bycie stugg nie oznacza jednak ustuznosci czy stuzalczosci. Nie jest
bowiem pokora np. unizono$¢ wobec ludzi posiadajgcych wtadze i nic poza
nig. Jest to stuzalczosc. Nie jest takze pokora, w mysl zasady: , pokorne ciele
dwie matki ssie”, unizono$¢ nastawiona na zysk. Co wiecej, ustuznos¢ czy stu-
zalczo$¢ idg czesto w parze z brakiem pokory, pycha, préznoscia czy zarozu-
miatoscia. Jakze czesto bowiem spotykamy ludzi matych, ale nie pokornych.
Poczucie matosci czy nizszosci nie oznacza jeszcze pokory, moze natomiast
prowadzi¢ do znieksztatconej wizji Swiata. Taka wizja nie moze jednak stano-
wi¢ podstawy dla pokory®3. Kiedy brakuje szacunku dla drugiego cztowieka,
nie mdéwigc juz o mitosci, brakuje takze pokory. Drugi cztowiek jawi sie bo-
wiem wtedy bad? to jako intruz, badz jako gtupiec.

Pokora a madrosé
O ile trudno wzbudzi¢ w kim$ mitos¢ do drugiego cztowieka, o tyle tatwiej,

cho¢ nie prosto, wzbudzi¢ zamitowanie do madrosci i wiedzy. Madrosci, kto-
ra oprécz mitosci jest drugim zrodtem pokory.

1 Jbidem, s. 247. Pokora to sprawiedliwa ocena naszych brakéw i jako taka jest do

pogodzenia z arystotelesowskg megalopsychig, ktéra jest sprawiedliwg oceng na-
szych zalet.

1 Fwangelia wg $w. Mateusza, 2,2-5, [w:] Pismo Swiete...—, op. cit. Z perspekty-
wy fenomenologicznej opisuje ten proces Max Scheller, przeciwstawiajac grecki
eros chrzescijanskiej agape: ,,Przeciwnie, mito$¢ ma sie teraz uwidacznia¢ wtasnie
w tym, ze szlachetne pochyla sie i zniza ku nieszlachetnemu, zdrowy ku chore-
mu, bogaty ku ubogiemu, piekny ku szpetnemu, swiety ku ztemu i pospolitemu,
mesjasz ku celnikom i grzesznikom — a wszystko to bez starozytnej obawy, ze sie
na tym straci, a nawet popadnie w nieszlachetnos¢, lecz w swoistym poboznym
przekonaniu, ze aktem tego »sktonienia sie«, tym znizeniem sie, tym »samozagu-
bieniem«, zdobywa sie to, co najwyzsze — doréwnanie Bogu”; idem, Resentyment
a moralnosé, ttum. B. Baran, Aletheia, Warszawa 2008, s. 77.

2 fwangelia wg $w. Marka, 9,35, [w:] Pismo Swiete..., op. cit.

13 Karen Horney pisze w tym kontekscie o autominimalizacji; zob w rozdziat IX Stra-
tegia pomniejszania wfasnej wartosci: sita atrakcyjna uczucia w: eadem, Nerwica
a rozwdj czfowieka, ttum. Z. Doroszowa, PIW, Warszawa 1980, s. 305-342a.



Dariusz Juru$

Chrystus zachowuje sie w sposéb pokorny, tzn. wie, kiedy przyjac taka
postawe. Cnota pokory zwigzana jest bowiem z pewng postawg czy sposo-
bem zachowania popartym wiedzg o tym, co dobre i zte, czyli madroscia. Tak
tez rozumie pokore $w. Tomasz, kiedy pisze: ,Wybrac zas dobrowolnie to, co
poniza, jest aktem upokorzenia; jednak nie bezwzglednie, lecz tylko, o ile to
jest potrzebne. Skoro bowiem pokora jest cnotg, nie czyni nic nieroztropnie.
Nie nalezy to wiec do pokory, lecz do gtupoty, gdy kto$ przyjmuje wszelkie
ponizenia; lecz jest aktem pokory, gdy kto$ nie odmawia tego, czego wymaga
akt cnoty, z obawy ponizenia sie, na przyktad gdy mitos¢ wymaga, by oddac
blizniemu jaka$ ustuge ponizajacg, i tej ustugi sie nie odmawia z obawy upo-
korzenia. Jesli wiec do prowadzenia doskonatego zycia w ubdstwie potrzeba,
by ktos zebrat, to przyjecie tego upokorzenia nalezy do cnoty. Czasem jest tez
rzeczg cnotliwg przyjmowac to, co upokarza, cho¢ tego nie wymaga nasze
zajecie, jezeli przez to zachecamy naszym przyktadem tych, ktérzy sg do tego
zobowigzani, by czynili to z wieksza tatwoscia; wédz bowiem takze czasami
spetnia prace zwyktego zotnierza, by innych zacheci¢. Czasami tez dla nabycia
cnoty postugujemy sie jak lekarstwem upokorzeniami. Na przyktad, gdy ktos
jest sktonny do niepowsciggliwego wynoszenia sie, moze z pozytkiem, zacho-
wawszy odpowiednig miare, postugiwac sie upokorzeniami, czy to z wtasnej
woli, czy na czyj$ rozkaz, by poskromié¢ wyniostos¢ ducha, czynigc tak bo-
wiem, siebie samego zréwnuje niejako z najnizszymi ludzmi, ktérzy zajmuja
sie najnizszymi zajeciami”4.

Cho¢ madros¢ nie jest tozsama z wiedzg, nie moze sie bez niej oby¢. Jesli
nie ma szacunku dla wiedzy, nie bedzie go takze dla madrosci. Wiedza nie
nalezy jednak do tzw. wartosci mocnych, choé, wedle Nicolaia Hartmanna,
stoi wysoko w hierarchii wartosci. Jest staba — jej brak nie powoduje bowiem
gwattownej negatywnej reakcji emocjonalnej, jak to ma miejsce w przypadku
pogwatcenia wartosci nizszej, lecz mocniejszej, ktorg jest np. zdrowie. Brak
wiedzy, jak doskonale wiemy, nie spotyka sie jednak dzisiaj z oburzeniem,
lecz raczej z wszechobecng tolerancja, nie budzi potepienia, a co najwyzej
zyczliwe zdziwienie. Ignorancja i idacy z nig w parze tupet to czesto powody
do dumy, zgrabnie nazywane czasem asertywnoscia.

Obserwowany brak szacunku dla wiedzy wynika m.in. z zanegowania kla-
sycznej wizji nauki i wyeliminowania z niej pojecia prawdy. Wiedza zastepo-
wana jest czesto informacja. Tak np. neopragmatysta Richard Rorty, utrzy-
mujac, iz do istoty cztowieka nie nalezy ani racjonalnos$¢, ani pragnienie po-
szukiwania prawdy, pisze, iz nalezy porzuci¢ ,tradycyjny jezyk »szacunku dla
faktow« i »obiektywizmu«”, Zwolennicy postmodernistycznego paradyg-
matu odrzucajg obiektywizm i racjonalnos¢ jako formy represji i zniewolenia.
W imie wyzwolenia z obiektywizmu i racjonalizmu gotowi sg na przyjecie
(i wymyslenie) najwiekszych absurdéw. Przyktady ewidentnego fatszowania
faktow w imie postmodernistycznej ideologii mozna mnozy¢. Oto przyktado-

14 Sw. Tomasz z Akwinu, Summa przeciw poganom, Krakéw 1935, ks. IV, rozdz. LV.
5 R. Rorty, Przygodnosé, ironia, solidarnosc, ttum. W.). Popowski, Spacja, Warszawa
1996, s. 42.



0 pokorze w niepokornych czasach

wo profesor uniwersytetu Rutgers, Ivan Van Sertima, w swojej ksigzce Czarni
w nauce gtosi poglad, iz Euklides byt... czarny. Sertima przekonuje, iz wszy-
scy mieszkancy zamieszkujacy kontynent afrykanski, wiaczajac w to Arabdéw
i Egipcjan, to Afrykanie. Stad Euklides zyjacy w Aleksandrii staje sie najpierw
Egipcjaninem, a nastepnie — jako Ze Egipcjanie pochodzg z tego samego
pnia co Subsaharyjczycy, mieszkancy Afryki — Afrykaninem, czyli wtasciwie
czarnym. Inny postmodernistyczny uczony z uniwersytetu w Teksasie Steven
Best zafascynowany terminem ,,nie-linerany” stara sie udowodni¢ — zgodnie
z postmodernistyczng manierg — ze nie-linearna matematyka jest w opozycji
do linearnych réwnan mechaniki newtonowskiej. Taka teza jest jednak albo
wynikiem oszustwa, albo ignorancji (jedno i drugie stanowi zelazny repertu-
ar postmodernistow), gdyz newtonowskie prawa mechaniki sfer i rownania
dotyczace ruchu planet maja nie-linearny charakter. Newtonowskie Principia
Mathematica nie cieszg sie dobrg opinig wsréd postmodernistow. Sandra
Harding w ksigzce Naukowe pytania w feminizmie nazywa dzieto Newtona
»poradnikiem gwattu” (ang. rape manual), a catg klasyczng fizyke , patriar-
chalng dziatalnoscig”. W podobnym duchu wypowiada sie krytyk literacki
i jednoczesnie przewodniczgca Stowarzyszenia Nauki i Literatury (Associa-
tion for Science and Literature) Katherine Hayles. Jej bezwzgledny atak na
klasyczng nauke nie znajduje jednak zadnych podstaw w faktach, a jego sita
jest wprost proporcjonalna do ignorancji, ktérg prezentuje autorka. (Jest np.
przekonana, ze logiczny pozytywizm to XIX-wieczny kierunek filozoficzny)™.

Brak pokory wobec rzeczywistosci to pierwszy krok do fatszowania fak-
tow?’. Bycie pokornym to — o czym wspominaliémy na poczatku — , trzymanie
sie ziemi”. Gdy tego nie czynimy, to zaczynamy ,buja¢ w obtokach”, a ono
konczy sie w sposéb wyzej przez nas przedstawiony.

Wiedza cztowieka pokornego polega na ,,zdaniu sobie sprawy z wtasnych
sit w stosunku do tego, co sity te przerasta”®. Pokora poskramia nadzieje
i zaufanie do siebie, czyli tzw. pewnos¢ siebie, z ktérej to pewnosci uczynio-
no jedna z gtéwnych cnét wspotczesnej moralnosci. Niewazne czego jestes
pewny, wazne, ze jeste$ pewny. Jak pouczat jednak Sokrates Lachesa, za-
wzietosc i zaciektos¢ w gtupocie nie jest jeszcze mestwem. Wiara we witasng
wielko$¢ wynika czesto jedynie z mocnego pragnienia owej wielkosci. Sw.

16 Wszystkie przyktady pochodzg z ksigzki Paula R. Grossa i Normana Levitta, Higher
Superstition: The Academic Left and its Quarrels with Science, The John Hopkins
University Press, Baltimore 1994, cyt. za: K. Windschuttle, Certain Principles in Hit
and Myth Times, ,The Australia” z 15 lutego 1995 roku, s. 25. Zob. takze: A. Sokal,
J. Bricmont, Modne bzdury, ttum. P. Amsterdamski, Proszynski i S-ka, Warszawa
1998.

17 Zob. takze rozdziat Postmodernizm i relatywizm w: E. Gellner, Postmodernizm, ro-
zum i religia, ttum. M. Kowalczuk, PIW, Warszawa 1989, s. 57-95. Ernest Gellner,
wyprowadzajac geneze postmodernizmu z marksizmu, stawia teze, iz poczagwszy
od marksizmu przez szkote frankfurcka, a skonczywszy na postmodernizmie, na-
stepowata stopniowa negacja obiektywnych faktow.

8 Sw. Tomasz z Akwinu, Summa teologiczna..., op. cit., zag. 161, art. 6, s. 244,
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Tomasz podkresla, iz pokora polega na trzymaniu sie wtasnych granic®. Nie
jest to jednak tatwe, gdyz oprdcz znajomosci owych granic musimy mie¢ jesz-
cze sporo silnej woli, by w czasach, gdy na poklask zastuguje ,przekraczanie
granic” owych granic nie przekraczad.

Sw. Tomasz podkreéla, iz doskonata pokora posiada trzy stopnie. ,Pierw-
szy polega na poddaniu sie wyzszym od nas i na niewywyzszaniu sie nad réw-
nych nam, i to wystarcza. Drugi polega na poddaniu sie rGwnym nam i na nie-
wywyzszaniu sie nad nizszych; ten stopien zwie sie pokora obfita. Trzeci po-
lega na poddaniu sie komus od nas nizszemus; i to jest petnia doskonatosci”?.
Wszystkie te stopnie zaktadajg wiedze. Zeby sie podporzadkowaé czy ukorzy¢
przed wyzszym, rownym czy nizszym ode mnie, musze wiedzie¢, kto i dlacze-
go jest ponad mna, kto jest mi réwny, a kto nizszy ode mnie. Zeby to oceni¢
musze miec jaka$ hierarchie wartosci. Gdy jej nie ma, ,wyzszos$¢” i ,,nizszos¢”
stajg sie pojeciami wzglednymi lub zgota zbednymi. W czasach relatywizmu
trudno jednak o jakie$ obiektywne wzorce. Z drugiej strony zrozumiata jest
takze niechec do podporzgdkowania sie komus nadrzednemu w sytuacji, gdy
owa nadrzedno$¢ nie ma nic wspdlnego z byciem autorytetem. Podporzad-
kowanie w takiej sytuacji wynika zazwyczaj ze strachu, z oportunizmu, lecz
nie z szacunku.

Dietrich von Hildebrand uwazat pyche i pozadliwosci za zrodta zta mo-
ralnego. Pycha szataniska to postawa, w ktdrej cztowiek zainteresowany jest
wtasng wielkoscig i moca. Wartosci budza w nim irytacje i wrogos¢, gdyz sta-
nowig zagrozenie dla jego wolnosci, ktérej nie rozumie on wszakze jak dar,
lecz jako samowole. Taka pycha przejawia sie totalng Slepotg na wartosci,
gdyz ,zakrywa ona wiasciwg nature tego, co donioste samo w sobie”?. ta-
godniejszy rodzaj pychy to pycha metafizyczna. Zajmujgc takg postawe, czto-
wiek nie jest ani $lepy na wartosci, ani wobec nich wrogi. Skonfrontowany
z wartoscig najwyzszg — Absolutem nie jest jednak w stanie uznac swojej
nizszosci i matosci. Nie moze sie pogodzi¢ ze swojg metafizyczng pozycja
istoty stabej i zaleznej. Buntuje sie wiec przeciw temu. Im wyzsza wartos¢,
tym wiekszg stanowi ona konkurencje dla cztowieka pysznego. Stad tez naj-
wiekszym zagrozeniem dla takiego cztowieka sg wartosci religijne i moralne.
Z kolei, cztowiek zarozumiaty, nie przekreslajgc Boga i wartosci, traktuje je in-
strumentalnie jako element wtasnej wielkosci i chwaty w zdobywaniu uzna-
nia u innych. Jesli zabiega o wartosci, to tylko z myslg o wzbudzeniu przez to
uznania w oczach innych. Cztowiek prézny ptawi sie w wartosciach (intelek-
tualnych, witalnych czy zewnetrznych), ktdre staty sie jego udziatem. Potrafi
docenic zalety innych pod warunkiem, iz nie zagrazajq oni jego pozycji. Cecha
cztowieka dumnego jest nieche¢ do podporzgdkowania sie innym, lek przed
wspotczuciem i sprzeciw wobec checi pomocy.

1 Sw. Tomasz z Akwinu, Summa przeciw poganom..., op. cit., Krakéw 1935, ks. IV,

rozdz. LV.

Sw. Tomasz z Akwinu, Summa teologiczna..., op. cit., zag. 161, art. 6, s. 254.

2 T. Biesaga, Dietricha von Hildebranda epistemologiczno-ontologiczne podstawy
etyki, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 1989, s. 130.
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W kontekscie naszych rozwazan istotna jest konstatacja Hildebranda mé-
wigca, iz lekarstwem na wszystkie wymienione postawy, poczawszy od pychy,
a skonczywszy na dumie, jest wtasnie pokora rozumiana jako uswiadomienie
sobie przez cztowieka jego prawdziwej pozycji metafizycznej, czyli uznanie
jego stabosci i utomnosci, a wyzbycie sie iluzji wielkosci i mocy.

Pokora bierze sie wiec z wiedzy dotyczacej swiata i miejsca w nim czto-
wieka. Kiedy wartos$¢ wiedzy i prawdy zostaje zrelatywizowana, zostaje takze
zrelatywizowane miejsce cztowieka w Swiecie; relatywizacja pocigga za soba
zagubienie. Aby tego unikna¢, powinnismy osmieszac i pietnowac pyche,
arogancje, tupet i wszelkie inne przejawy braku pokory. Nie powinnismy ak-
ceptowac tego typu postaw. Czyni¢ to winnismy wszak pokornie, pamietajac,
ze pokora, jak kazda cnota, nie znosi przesady.
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Summary

In the paper | am trying to revive the virtue, which is not popular in the postmod-
ern times, namely the virtue of humility. Etymologically, the very term means on
the one hand submissiveness, and on the other hand being close to the ground,
i.e. being realistic and as a consequence to have a respect to reality. However,
the main source of that virtue is Christian love, | argue that the second source is
wisdom or knowledge. Thus a lack of humility, we can observe in our everyday
lives, would be caused on the one hand by the lack of love, and on the other
hand by the lack of respect to knowledge and truth. The lack of humility, which



Dariusz Juru$

is not confined to one class or group of people is a consequence of postmodern
paradigm. In order to fight with conceit we must restore the importance such
things as truth, objectivity and facts. Relativism generates conceit. Objectivism

generates humility.
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Idol w mediach
jako czynnik ksztaltujacy mlodziez

Jednym z podstawowych zadan wychowania jest wspieranie mtodych ludzi
W rozwijaniu osobowosci, poszukiwaniu witasnej tozsamosci oraz budowa-
niu systemu wartosci, ktéorym beda sie w zyciu kierowac. Do osiggniecia tych
celdow mtodym ludziom potrzebne sg autorytety i wzory osobowe. W wieku
miodzieficzym sg one niezbedne, poniewaz — jak wskazujg dotychczasowe
badania — u niektérych mtodych ludzi pozbawionych udziatu takich wzorcéw
osobowos¢ pozostaje staba i niespdjna.

Mtody cztowiek czerpie najczesciej niezbedne rozwojowo wzory i war-
tosci z kultury, w jakiej zyje i rozwija sie. W warunkach kultury wspdtczesnej
obserwuje sie jednak ich zastepowanie szybko przemijajgcymi idolami, sku-
tecznie lansowanymi przez media. Stajg sie nimi muzycy, aktorzy, sportowcy
czy nawet postacie fikcyjne, takie jak bohaterowie gier komputerowych lub
postacie z filméw. Zdaniem Stanistawa Kowalika spowodowane jest to bra-
kiem spotecznych autorytetow, a jednym z najbardziej popularnych sposo-
bow adaptacji spotecznej do tej sytuacji jest upowszechnianie idoli wsrdd
miodych ludzi. Ich lansowanie przez srodki masowego przekazu jest formg
kompensacji braku petnych wzoréw osobowych w zyciu spotecznym?®.

Media odgrywajq istotng role w ksztattowaniu osobowosci mtodziezy.
Propagujac namiastki wzoréw osobowych, przystaniajg niedojrzatemu jesz-
cze mtodemu cztowiekowi prawdziwe autorytety i wzory osobowe. Idol jest
W swej istocie zaprzeczeniem autorytetu, poniewaz nie jest w stanie wylan-
sowac okreslonego $wiatopogladu, oryginalnego ujecia sensu zycia czy tez
przemyslanej postawy moralnej?. Mieczystaw Gatas zauwaza, ze ,,coraz cze-
sciej mamy do czynienia z odrzucaniem wszelkich wzoréw i autorytetéw lan-
sowanych przez dorostych, na rzecz mtodziezowych fascynacji zyciem idoli,
ktérzy dla mtodych ludzi stajg sie skarbnicg wzordw osobowych, przy czyn-
nym udziale bezmyslnego i czesto niemoralnego $swiata show-businessu”.

t S, Kowalik, Czy potrzeba nam autorytetéw na Swiecie? ,Ruch Prawniczy, Ekono-

miczny i Socjologiczny” 2006, nr 2, s. 203.

2 Ibidem.

3 M. Gatas, Idolatria w perspektywie postmodernistycznej, ,\Wychowanie na co
dzien” 1997, nr 4-5, s. 3.



Jolanta Spychalska

Media, a wtasciwie prezentowane w nich ,gwiazdy”, dostarczajag mto-
dziezy modeli zachowan. Stajg sie one dla mtodych ludzi wzorami do nasla-
dowania, co z kolei wptywa na kierunek rozwoju ich osobowosci®. Stusznie
stwierdzita Antonina Ktoskowska, ze ,spoteczng swiadomoscia rzadzg dzis
media, stawiajac na piedestat i stracajgc w nicos¢ z szybkoscig elektroniczne-
go impulsu. Potrafig wypromowa¢ miernote, a wybitng osobowosc¢ czy idee
zniszczy¢ lub zbanalizowac”®. Jest to jedna z przyczyn posiadania przez mto-
dych ludzi tzw. autorytetdow fatszywych. Zdaniem Katarzyny Olbrycht rodzi
to ,takie wychowawcze paradoksy, jak budowanie przez wielu mtodych ludzi
wtasnej filozofii w oparciu o poglady idoli muzyki mtodziezowe;j”®.

Biorac pod uwage specyfike okresu adolescencji oraz atrakcyjng dla mto-
dziezy wizje Swiata petnego wyzwolenia i tolerancji, utozsamianej z brakiem
krytycyzmu i niczym nieskrepowanej swobody, kreowang miedzy innymi
przez idoli promowanych przez media, warto poswieci¢ nieco wiecej uwagi
zaniedbywanemu dotad w dyskursie o wychowaniu zjawisku idolatrii mto-
dziezy i jego skutkom w ksztattowaniu miodziezy.

Idolatria jest zjawiskiem spotecznym polegajagcym na wyrazaniu sympa-
tii, podziwu oraz uwielbienia idola przez ludzi, wynikajgcym z fascynacji jego
0sobg. Poza takimi przejawami owego zjawiska jak poznawanie twdrczosci
idoli, zbieranie informacji o ich zyciu, szukanie kontaktu z nimi, wyobrazenia
ziich udziatem, kolekcjonowanie przedmiotéw symbolizujacych idoli, najwaz-
niejszym ze wzgledu na skutki osobotwdrcze jest préba ich nasladowania.
Mtodziez prébuje upodabniac sie do idoli pod wzgledem zachowania, ich
sposobu bycia oraz cech zewnetrznych, takich jak: fryzura, ubidr, makijaz,
sposdb mowienia, sylwetka itp.

Mtodziez w okresie adolescencji, a szczegdlnie w jej wczesnej fazie, sta-
nowi grupe wiekowg najbardziej podatng na wptyw idoli. Dostepne badania
wskazujg na to, iz natezenie idolatrii zmniejsza sie mniej wiecej po ukoriczeniu
16. roku zycia, lecz poziom zjawiska przez caty okres mtodosci jest wysoki’.

Czas dojrzewania jest okresem niestabilnym w rozwoju cztowieka. Nie-
dojrzata sfera emocjonalna u nastolatkéw wywotuje z jednej strony krytyke
pewnych oséb i wartosci, z drugiej zas bezkrytyczny zachwyt i identyfikowa-
nie sie z innymi. Stad tez charakterystyczny dla mfodziezy jest bunt przeciw
autorytetom oraz krytycyzm wobec ustalonych schematdw, a takze wystepo-
wanie silnej fascynacji bohaterami kultury masowej®. Ma to zwigzek z ksztat-

4 Z.Skorny, Proces socjalizacji dzieci i mtodziezy, WSiP, Warszawa 1976, s. 54.

5 Cyt. za: I. Wagner, Statos¢ czy zmiennos¢ autorytetow: pedagogiczno-spoteczne
studium funkcjonowania i degradacji autorytetu w zmieniajgcym sie spoteczen-
stwie, Wydawnictwo AP, Krakéw 2005, s. 32.

6 K. Olbrycht, Edukacja aksjologiczna, t. 3: O tolerancji, Wydawnictwo US, Katowice
1995, s. 74.

7 H. Xiaozhong, Survey Report on Idol Worship Among Children and Young People,
,Chinese Education and Society” 2006, vol. 39, nr 1, s. 84—103.

&  Por. |. Obuchowska, Adolescencja, [w:] Psychologia rozwoju cztowieka, t. 2, red.
B. Harwas-Napierafa, J. Trempata, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003;
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towaniem sie tozsamosci przypadajgcym na okres miedzy 12. a 18. rokiem
zycia. Tozsamos$¢ jest czeSciowo konstruowana przez interakcje z popular-
nymi mediami, ktére zawierajg wiele informacji o ,,gwiazdach”. Mtodziez,
poszukujgc swojej tozsamosci, odwotuje sie do Swiata astronomii, religii,
ptyt i nagran. Skutkuje to niekiedy dziwnymi, ekstrawaganckimi zaintereso-
waniami, nieraz niebezpiecznymi dla otoczenia, i powstawaniem tozsamosci
bezsensownej, zwigzanej z niefortunna socjalizacja. W okresie adolescencji
poszukiwania te sg szczegdlnie wazne, bowiem — jak twierdzit Erik Erikson —
z uwagi na dyfuzje tozsamosci mtodziez ma problemy z uporzgdkowaniem
swojego zycia, dlatego poszukuje zastepczych podstaw dla uformowania
w miare stabilnego obrazu siebie. Dlatego tez — zdaniem Zbigniewa Bokszan-
skiego — czesto identyfikuje sie z radykalnymi ideologiami, Swiatopogladami
oraz lansowanymi gtéwnie przez media ich reprezentantami®.

Wyniki sondazy przeprowadzonych wsrdéd gimnazjalistdw w grudniu
2006 roku i maju 2009 roku wskazujg na to, iz mtodziez idolizuje gtéwnie
celebrytéw, a wiec osoby nalezgce do Swiata show-businessu, ktére sg kre-
owane, a nastepnie lansowane przez media. Szczegdlng forma celebryty jest
zdaniem Chrisa Rojka celetoid. Zdaniem autora terminu celetoid nalezy uzy-
wac zgodnie z jego etymologia (ang. celebrity + android), co oznacza postaé
o statusie osoby powszechnie znanej, w catosci stworzonej za pomocg no-
woczesnej technologii. Status celetoida jest zatem zwigzany z narodzinami
nowego medium — Internetu oraz z procesami powstawania nowej kategorii
przestrzennej, jaka jest rzeczywistos$¢ wirtualna®®.

Wedtug Alvina Tofflera idole to ,,zwykli ludzie, wyolbrzymieni i zaprojek-
towani przez sSrodki masowego przekazu, zmagazynowani w postaci obrazéow
w umystach milionéw ludzi, ktérzy nigdy ich nie spotkali, nigdy z nimi nie
rozmawiali i nigdy ich nie widzieli na zywo"*!. Bohaterowie wspotczesnych
medidw zazwyczaj nie wyrdziniajg sie ponadprzecietnymi zdolnosciami.
Wspodtczesna popkultura nierzadko nobilituje wtasnie widza przecietnego,
wychodzac naprzeciw jego oczekiwaniom. Dlatego tez z myslg o masowym
odbiorcy kreowani sg bohaterowie bedgcy reprezentantami zbiorowosci,
z ktérymi zwykli ludzie mogliby sie identyfikowac*2.

Od chwili, kiedy pojawita sie mozliwos¢ szybkiego przesytania informacji
i od kiedy telewizja i radio staty sie dostepne dla prawie wszystkich ludzi na
Swiecie, zaczeta sie rowniez walka o pozyskanie widzéw i stuchaczy. Wiekszo$¢
stacji utrzymuje sie z reklam i aby je zdoby¢, musi dba¢ o widownie. Zeby

A. Gutowska, Prasa mtodziezowa narzuca styl zycia i myslenia, ,,Edukacja i dialog”
2003, nr 6.

®  Por. Z. Bokszanski, Tozsamos¢, interakcja, grupa, Wydawnictwo Ut, £6dz 1989.

M. Zasowski, Gwiazda — celebrity — celetoid, [w:] Bohater — idol — osobowos¢ me-
dialna, red. A. Kisielewska, Wydawnictwo UWB, Biatystok 2004, s. 14.

1 A, Toffler, Szok przysztosci, ttum. E. Ryszka, W. Osiatyriski, PIW, Warszawa 1974,
s. 196.

12 T. Maliszewski, Kreowanie bohateréw popkultury w polskiej edycji programu
,Idol”, [w:] Bohater..., op. cit., s. 42.
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przyciagna¢ uwage widzow i stuchaczy, media kreuja tzw. gwiazdy. Gwiazda
nie musi odznacza¢ sie szczegdlnymi cechami osobowymi. Chodzi o to, by
budzita emocje i stale znajdowata sie w centrum uwagi, poniewaz widzowie,
w tym rowniez mtodziez, sg wielbicielami ,gorgcymi”, ale niewiernymi. Idol
jest zatem cztowiekiem petnigcym role produktu wymiany handlowej. Pro-
ducenci traktuja go jak inwestycje, ktéra musi sie zwrdécié. Nikt spontanicznie
nie staje sie idolem. Wypromowanie gwiazdy wymaga ogromnego wkfadu
pracy wielu osdb. Jesli jednak to sie uda, idol zacznie przyciggac publicznos¢
i — co za tym idzie — pienigdze. A o to mediom o charakterze komercyjnym
chodzi przede wszystkim?®. Gwiazdy tworzone w tym celu stajg sie idolami
i wzorcami, z ktérymi mtodziez sie identyfikuje. Owa identyfikacja jest brze-
mienna w skutkach. Obraz i postepowanie idola, jego zachowanie, czyny
i wypowiedzi, a zwtaszcza sukcesy i osiggniecia lub porazki i cierpienia pet-
nig role bardzo sugestywnego wzorca oddziatywania w mechanizmie nasla-
downictwa. Powoduje to préby upodabniania sie mtodziezy pod wzgledem
posiadanych przez nich witasciwosci. Juz stare powiedzenie tacinskie verba
docent, exempla trahunt (stowa pouczajg, przyktady pociggajg) zaswiadcza
o sile sprawczej i skutecznosci przyktadow.

Ze wzgledu na obserwowalne fizjologiczne zmiany zachodzace w orga-
nizmie miodego cztowieka dorastajgca miodziez szczegdlnie tatwo nabiera
przekonania o niewtasciwym wygladzie swojego ciata. W procesie dojrze-
wania organizmu znacznie réznicuje sie budowa ciata dziewczat i chtopcéw.
W przypadku chtopcéw rozrastajg sie ramiona, a u dziewczat miednica oraz
podskérna tkanka ttuszczowa powodujgca zaokraglenie sylwetki. W konfron-
tacji z doskonatymi sylwetkami gwiazd promowanych w mediach oraz moda
na szczupte i wysportowane ciato dorastajgca mtodziez zazwyczaj wypada
niekorzystnie. Powszechne w zawiazku z tg sytuacja jest pragnienie, aby stac
sie kims innym. Podczas gdy dzieci na ogét chciatyby by¢ podobne do kogos
z rodziny, to dorastajacy wybieraja zazwyczaj znang osobe, ktéra odniosta
sukces. Najczesciej jest nig mtodziezowy idol, znany z kolorowych czasopism,
telewizji czy Internetu®. Przesadne pragnienie osiggniecia idealnej sylwetki
wigze sie z ryzykiem wystgpienia u dziewczat potencjalnie Smiertelnych za-
burzen taknienia i odzywiania, takich jak anoreksja czy bulimia. U chtopcéw
z kolei wystepuje cheé osiggniecia wysportowanego, wyrzezbionego ciata.
W tym celu niektdrzy z nich siegaja po leki rozwijajgce miesnie, stanowigce
powazne zagrozenie dla zdrowia, szczegdlnie w okresie rozwoju®s.

Przedmiotem nasladownictwa sg réwniez cechy mtodziezowego idola
zwigzane z jego sposobem mdwienia, ubierania sie, uczesania czy tez wy-
konania okreslonych czynnosci. Nasladujgc idola, mtodziez zapuszcza dtu-
gie witosy lub krétko je $cina, nosi waskie lub szerokie spodnie, krdtkie albo

13 E, Wojcik, Idol czy dziennikarz? , [w:] Bohater..., op. cit., s. 90.

4 E. Hurlock, Rozwdj mtodziezy, ttum. B. Hornowski, B. Rosemann, PWN, Warszawa
1965, s. 30.

> D.B. Pruitt, Twdj nastolatek: zachowanie, rozwdj emocjonalny i poznawczy, ttum.
B. Jozwiak, Rebis, Poznan 2002, s. 16-17.
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dtuzsze sukienki i ptaszcze, buty na niskich lub wysokich obcasach, czapki lub
ubrania przyjetego aktualnie fasonu. W ten sposéb dochodzi do wytworze-
nia sie w danej grupie obowigzujgcych nawykdw, upodoban, sposobu bycia
lub mody?e.

Nasladowanie idola moze rowniez przejawiac sie w prébach upodobnie-
nia sie do niego pod wzgledem pewnych wtasciwosci psychicznych, przyjmo-
waniu za wtasne jego ideatéw, dazen i wartosci zyciowych. Ta forma identy-
fikacji prowadzi do gtebszych zmian osobowosci'’. Idole, funkcjonujac jako
wzory do nasladowania dla mtodziezy, moga ponadto wptywaé destabilizu-
jaco na dojrzewajace jednostki ze wzgledu na ich powierzchowny charakter,
ograniczajacy sie jedynie do wizerunku, stroju i image’u idoli, przez mani-
festowanie stereotypowych w mtodziezowych sSrodowiskach przejawow
buntu, jak i niezgode na przyjecie specyficznie rozumianego statusu osoby
dorostej. Poza tym, sama przelotnos$¢ wizerunkow, state zastepowanie jed-
nych wzoréw identyfikacyjnych nastepnymi, ich uzaleznienie od chwilowe;j
mody, przejSciowego uznania rowiesnikéw nie stuzy éwiczeniu sie mtodego
cztowieka w wiernosci, ksztattujgc wzér minimalnego zaangazowania®.

Jesli mtodziez wielbi gwiazdy ekranu i estrady bezkrytycznie i batwo-
chwalczo, to odbiera sobie prawo do wydawania autentycznych i samo-
dzielnych ocen moralnych w przysztosci. | tak naprawde admiruje nowego
idola, ktérego Gatas nazywa ,tolerancja absolutng”. Jest to idol najbardziej
atrakcyjny, bo uprawniajgcy do wszystkiego: luzu, beztroski, maksymalizacji
przyjemnosci, a nawet gtupoty®. Media wprowadzaja wiec do Swiadomosci
mtodziezy znieksztatcong wizje zycia specjalnie dobranych idoli.

Negatywny wptyw wzoréw oferowanych przez media mtodziezy nie pole-
ga wytgcznie na braniu przyktadu z przedstawicieli Swiata rozrywki. Zto dziata
bardziej dtugofalowo i ma swa przyczyne w postawie mtodych wobec otoczo-
nych uwielbieniem postaci. Idolom bowiem zazwyczaj wybacza sie wszyst-
ko: pijanstwo, narkotyki, zdrady, rozroby. Podziwiajgc urode lub zdolnosci
muzyczne, aktorskie czy tez sportowe, pomija sie wszystkie ciemne strony
ich zycia. W swiadomosci fandw dochodzi do znieksztatcenia rzeczywistych
cech idola i kreowanej przez niego postaci. Wsréd nastolatkdw dokonuje sie
przeniesienie sktonnosci do aprobaty z osoby idola na palete catych postaw
zyciowych oferowanych przez niego®. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze
idole niekoniecznie negatywnie oddziatujg na miodziez. Jesli podziwianym
bohaterem jest osoba lub posta¢ reprezentujgca pozytywne wartosci spo-
teczne, moze ona wywierac korzystny wptyw na ksztattowanie sie osobowo-

% Por. Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé, edukacja. Migotanie znaczen,
Impuls, Krakdéw 1998; A. Gutowska, Prasa..., op. cit.; Z. Skorny, Proces..., op. cit.

17 Z. Skorny, Proces..., op. cit., s. 54.

18 K. Joniec-Bubula, Obraz swiata w procesie tworzenia sie tozsamosci: Swiatopoglgd
i ideologia, [w:] Tozsamosc cztowieka, red. A. Gatdowa, Wydawnictwo UJ, Krakow
2000, s. 207-208.

¥ M. Gatas, Wartosci kultury w epoce wspdtczesnej, Akapit, Toruri 2000, s. 70.

20 |bidem, s. 69-70.
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$ci oraz przebieg socjalizacji dorastajgcej mtodziezy. Jednakze kult bohatera
bedacego nosicielem postaw aspotecznych oraz uosobieniem negatywnych
cech osobowosci moze oddziatywac niekorzystnie na proces socjalizacji?'.
Idolatria mtodziezy wydaje sie by¢ istotnym zjawiskiem z perspektywy
budowania teorii wychowania oraz modyfikowania praktyki pedagogicznej.
Badania sondazowe wskazujg, iz ok. 80% mtodziezy w okresie adolescencji
posiada przynajmniej jednego idola. Biorgc pod uwage powszechnos¢ wyste-
powania idolatrii oraz istote tego zjawiska dla réznych aspektéw spotecznych
i emocjonalnych w rozwoju cztowieka, mozna by spodziewac sie pokaznych
badan na ten temat. Jednakze po dokonaniu przegladu literatury w tym ob-
szarze okazuje sie, ze istniejg w niej spore niedostatki, szczegdlnie w zakresie
badan empirycznych. Moze wiec warto poswiecic idolatrii wiecej uwagi?
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Summary

This article was written in order to explore the influence that media celebrities
have on young people. The modern celebrity culture is appealing especially to
youngsters entering adolescence. Celebrities are becoming theirs role models
whom not only do they copy in physical appearance but also in behaviour, life-
styles and relationships. Such idol worshiping creates various dangers which
were considered in this article.
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Czego Jas nauczy sie z telewizji?

Media sg kreatorami okreslonego wzoru spoteczenstwa i kultury. Stanowig
szczegblne Srodowisko wychowawcze i socjalizacyjne wspotczesnego czto-
wieka, ze specyficznymi srodkami wyrazu, przekazu i swoistg estetyka. Dla-
tego trzeba postawic¢ pytanie o zakres i funkcje wychowania przez telewizje.
Poszukuje odpowiedzi na pytanie: jak te zadania realizuje najwieksza i najpo-
pularniejsza stacja Program Pierwszy Telewizji Polskiej (TVP1)?

Najczesciej w pracach pedagogicznych media/telewizje przedstawia sie
jako niebezpiecznego przeciwnika w pracy wychowawczej i socjalizacyjnej.
Spoteczne odniesienie do mediéw odbywa sie na troche innej ptaszczyznie.
Argumenty zagorzatych przeciwnikdw i zarliwych zwolennikow telewizji
ujawniajg widoczng dwukierunkowos¢ stanowisk. Dyskusja dotyczy zaréw-
no kwestii technicznych, jak i zagadnien humanistycznych. Sprzymierzency
charakteryzujg sie permisywnym stosunkiem do telewizji. Normy postepo-
wania mediéw ma wyznacza¢ zasada swobodnego zaspokajania wszelkich
(po)zadan widzow, ograniczona tylko kodeksem karnym. Sprzeciwiajg sie ja-
kimkolwiek probom ograniczania wolnosci medidw, podpierajgc swoje tezy
wolnym wyborem telewidzéw oraz réznorodnoscig i dostepnoscig kanatow
telewizyjnych. Po drugiej stronie stojg zwolennicy, nieSwiadomi kontynu-
atorzy szkoty frankfurckiej, gtoszacy hasta o manipulacji i wykorzystywaniu
telewidzéw. Telewizja jest dla nich nosnikiem kultury masowej, zrédta wszel-
kiego nieszczescia na Swiecie. Wierzg, ze rygorystyczna kontrola medidow jest
lekiem na cate zto.

W niniejszej pracy przedstawiam wstepng ocene przekazéow zawartych
w audycjach nadawanych przez Program Pierwszy Telewizji Polskiej ze wzgle-

1 Por. M. Braun-Gatkowska, Zabawa w zabijanie: oddziatywanie przemocy prezen-
towanej w mediach na psychike dzieci, Krupski i S-ka, Warszawa 2000; J. Condry,
K. Popper, Telewizja — zagroZenie dla demokracji, ttum. M. Krél, Sic!, Warszawa
1997; A. Lepa, Mass media i tozsamosc¢ Polakéw, Niedziela, Czestochowa 1996;
E. Aronson, Czfowiek istota spofeczna, ttum. J. Radzicki, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000; Manipulacja — media — edukacja, red. B. Siemieniecki,
Adam Marszatek, Torun 2007.
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du na ich zawartos¢ socjalizacyjng®. Poszukam odpowiedzi na pytanie: jaki
obraz Swiata przedstawiajg audycje TVP1 adresowane do dzieci w wieku
przedszkolnym? Ocenie poddane zostang cele i aspiracje zyciowe przedsta-
wiane przez telewizje, style zycia i wzorce zachowania spotecznego. Podsta-
w3 do sporzadzenia oceny jest analiza zawartosci audycji TVP1 z oznacze-
niem ,,bez ograniczenia wieku”?, nadawanych od 1 wrzesnia 2008 do 31 maja
2009 roku. Pragne zastanowic sie nad sita socjalizacyjng TVP1.

Dziecko jest specyficznym odbiorca telewizji. Najczesciej korzysta z niej
biernie, nieruchomo, przy stabym oswietleniu i bez zachowania odpowied-
niej odlegtosci. Ogladanie ogranicza inne zajecia, przede wszystkim ruchowe.
W zamian dziecko otrzymuje wiele wrazen stuchowych i wzrokowych, ktére
zmuszajg do ciggtej pracy, obcigzajgc system nerwowy. Wywotuje to zmecze-
nie, stabszg koncentracje, niepokdj ruchowy i drazliwosé. Dorzuémy do tego
pesymistyczny obraz Swiata wytfaniajacy sie na podstawie oglgdanych audy-
cji, peten wrogosci i okrucienstwa. W efekcie otrzymalismy troche uproszczo-
ny obraz niezdrowej symbiozy dziecka z telewizorem?®.

Na szczescie jest to tylko szablonowe myslenie. Przynajmniej jezeli chodzi
o programy dla dzieci w wieku przedszkolnym w TVP1. Pamietajgc oczywiscie
o réznych problemach wynikajgcych z korzystania z mass mediow, przedsta-
wie wyniki przeczace ogdlnemu stwierdzeniu, ze telewizja uczyni z Jasia bez-
dusznego barbarzyrice Jana.

Ponizej przedstawiam najlepiej oceniane programy przeznaczone dla ma-
tego Jasia. Pierwszy to Jedynkowe przedszkole, w ktérym dzieki postaciom
»Ppani Spacji, panu Enterowi, Karcie Graficznej, Karcie Dzwiekowej, Twarde-

Wykorzystuje metode socjologicznej analizy zawartosci przekazéw masowych
opracowang przez George’a Gerbnera. Metoda wytania i przedstawia wzory kultu-
rowe kreowane przez srodki masowego przekazu, rozpoznaje i porzadkuje maso-
wy przekaz — okresla, co jest w nich wspdlne, co jest przedstawione publicznosci
jako istniejace, wazne, stuszne (lub niestuszne), dobre (lub zte). Schemat analizy
opiera sie na czterech podstawowych ptaszczyznach (wymiarach), ktére dotycza
kolejno: istnienia (existens), priorytetdw (priorities), wartosci (values) oraz relacji
(relationships) (por. T. Goban-Klas, Media i komunikacja masowa. Teorie i analizy
prasy, radia, telewizji i Internetu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004).
Narzedziem badawczym jest analiza nastepujgcych dokumentéw: emitowanych
programow, wynikow oglgdalnosci, raportdw instytutéw monitorujgcych media,
treatmentéw programdw, materiatéw promocyjnych programoéw, foréw inter-
netowych.

0Od 15 sierpnia 2005 roku stacje telewizyjne muszg oznacza¢ emitowane programy
zgodnie z Rozporzadzeniem Krajowej Rady Radiofonii i Telewizji z dnia 23 czerw-
ca 2005 roku. Programy bez ograniczen wiekowych sg oznakowane zielonym kot-
kiem.

4 Oddziatywanie mediéw zalezy od osobowosci; cech odbiorcy; czasu, jaki poswieci
na kontakt z nimi; kanatu przekazywania i sposobu odbierania przekazywanych
tresci. To zatozenia oddziatywania bezposredniego, czyli zaplanowanego kontaktu
z mediami. Wptyw posredni medidw bede rozumiat jako kontakt z osobami, ktére
przekazuja nam opinie i sady uksztattowane wczesniej przez media.
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mu Dyskowi, Shiftowi, Matpce i maskotce Myszy dzieci moga pozna¢ wne-
trze komputera. Ponadto bedg uczy¢ sie liter i wezma udziat w zabawach
plastycznych i muzycznych”®. Kolejny program, Od stéw do gféw, ma na celu
,ukazanie ewolucji wspotczesnego jezyka polskiego oraz przyblizenie zjawisk
i zmian zachodzgcych w naszej ojczystej mowie”®. Moliki ksigzkowe to z ko-
lei program edukacyjny z aspiracjami magazynu kulturalnego, zachecajacy
do czytania. Idee uprawiania pitki noznej przez dzieci i mtodziez populary-
zuje audycja Kadra 2012. Przez wiele miesiecy roku 2008 poranne pasmo
dla dzieci nalezato do programu Budzik. Seria opowiadata o przyjazni dwoch
kotoéw Budzika i Rudej. Tytutowy bohater byt wesotym i ciekawym Swiata
warszawskim dachowcem. ,,Umie czytaé, lubi sie uczy¢ i jes¢. Ruda ma do-
bre maniery i kieruje sie zdrowym rozsagdkiem. W $ciennym zegarze miesz-
ka krasnoludek Piksel, ktory potrafi czarowaé. Natomiast w kuchni pani Ewy
ukrywa sie skrzat Kuchciak, ktéry robi innym kawaty. Bohaterowie wystepujg
w Kocim Teatrzyku i $piewajg piosenki”’. O religijng postawe dzieci dba Ziar-
no. Religijny program dla najmtodszych widzéw uczy dzieci ,wartosci chrze-
Scijanskich, szacunku dla ludzi starszych, tolerancji dla innych wyznan oraz
otwartosci na drugiego cztowieka”®. W tym samym nurcie utrzymany jest
serial animowany Dziesiecioro Przykazarn — opowiesci dla dzieci, ktory zapo-
znaje dzieci z trescig i sensem Dziesieciu Bozych Przykazan. Perte w koronie
stanowi program z porannego pasma Domisie. Jest ,to program dla dzieci
w wieku 3-6 lat, ktory w zabawny i przyjazny sposdb przybliza dzieciom $wiat
i uczy wiasciwych relacji z otoczeniem. Jego bohaterowie — Amelka, Pysia,
Kuba, Bazyli i Eryk bawia sie tak samo jak przedszkolaki, a ich $wiat i jego
sprawy sg bliskie Swiatu dziecka”.

Trzeba przyznad, ze Telewizja Polska prawie w petni realizuje obietnice zto-
Zone na swojej internetowej stronie, tak oto reklamujacej wieczorne pasmo
dla dzieci: ,Wieczorynka to magiczna kraina, w ktdrej dobro zawsze zwycieza.
A czarne charaktery doskonale wiedza, ze muszg naprawi¢ swoje btedy. Na-
wet, gdy Twoi ulubieni bohaterowie wpadajg w tarapaty, zawsze wychodza

5 www.teleman.pl/prog-1083663-jedynkowe-przedszkole.html (28.02.2012).

& www.teleman.pl/prog-1089852-od-slow-do-glow.html (28.02.2012).

7 www.teleman.pl/prog-1376539-budzik-nietoperze.html (28.02.2012).

8 www.teleman.pl/prog-1392419-ziarno.html (28.02.2012).

°  www.tvp.pl/o-tvp/centrum-prasowe/komunikaty-prasowe/jubileusz-200-o-
dcinka-domisiow. Domisie ,w 2005 r. wyrdznione zostaty tytutem »ldea przyjazna
dziecku«, przyznawanym w ramach konkursu »HIT — Najlepsze dla dziecka«, orga-
nizowanego przez miesiecznik »Mamo to Ja«. »ldea przyjazna dziecku« to wyréz-
nienie dla produktéw, wydarzen, szczegélnych pomystéw, ktére sprawiajg, ze na
buziach dzieci pojawia sie usmiech. »Domisie« otrzymaty je za $wietng rozrywke,
za zabawy, ktdre uczg i naprawde bawig, za nowych domisiowych przyjaciét. Pro-
gram zdobyt réwniez wyrdznienie w kategorii »seria dla dzieci« w konkursie swia-
towych produkcji telewizyjnych Chicago International TV Awards 2005”.
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z opresji obronng rekg”*. Jedynie Garfield i przyjaciele'! i Koszmarny Karo-
lek*? nie spetniajg poktadanych w nich socjalizacyjnych nadziei. Dzieci moga
podpatrywac wygtupy wzorowego kociego obzartucha i lenia lub koszmarnie
niesfornego Karolka. Trudno powiedzie¢, by ktérys z nich inspirowat do pozy-
tywnego dziatania i nasladowania wtasciwych wzoréw zachowan.

Na szczescie w ciggu dziewieciu miesiecy przedszkolak mogt obejrzec
w pasmie porannym lub wieczornym wiele innych seriali, takich jak: Krowka
Mu Mu, Przyjaciele z podwodrka, Lilli czarodziejka, Mdj przyjaciel krélik, Owo-
cowe ludki, Matgosia i buciki, Myszka Miki i przyjaciele, Swinka Peppa, Bajki
rosyjskie, Basnie i bajki polskie, Pocoyo, Smerfy, Mis Fantazy, Buli, Mate zoo
Lucy, Ranczo pod Zielong Siédemkq, Sekretny swiat misia Beniamina, Swiat
matej ksiezniczki, Maty rycerz El Cid, Truskawkowe Ciastko, Bob Budowniczy,
Fifi, Andzia, Nurkuj, Olly!, Rodzina Rabatkéw Kubusiowe Opowiesci itp. Do
tego dochodzi jeszcze wyswietlany Srednio raz w miesigcu petnometrazowy
film disnejowskiej wytwarni, np. Gdzie jest Nemo? czy Lilo i Stich.

Bez ograniczenia wieku nadawane sg réwniez audycje nieadresowane
wprost dla dzieci w wieku przedszkolnym. Programy Redakcji Audycji Rol-
nych, Redakcji Programéw Katolickich oraz wiekszos¢ programéw Redakcji
Sportowej, teleturnieje, np.: Jaka to melodia?, a takze misyjne programy pro-
europejskie Europa bez miedzy, Tak jak w Unii, W kolejce po euro. Program
o integracji z osobami niepetnosprawnymi W-skersi. Razem z przedszkola-
kiem mozemy obejrze¢ programy poradnikowe: Wielki swiat matych odkryw-
céw, Kuchnia z Okrasg, Schudnij, Smaki polskie, Jestes tym, co jesz, Pomyst na
mieszkanie. Pozostatosci pasma, ktdre nazywano telewizjg edukacyjna, czyli
programy z serii: Wielkie odkrycia w nauce i technice, Laboratorium XX wie-
ku, Atom. Kuriozalnym programem jest Gdzie przysztos¢ przesztosci czapkuje,
ktéry prezentuje korzenie polskiej kultury (obyczaje, ludowe tradycje oraz
dawne wierzenia). Serie filmdw przyrodniczych, np. Podrdznik, czy sygnowa-
ne przez BBC BBC w Jedynce, na szczescie prezentowane sg bez ograniczenia
wieku. TVP pozwala mtodym widzom oglagdaé telenowele dokumentalne:
Zoo bez tajemnic — przyblizajgce zycie mieszkaricdw zoo i ich opiekundw, oraz

1 www.tvp.pl/dla-dzieci/wieczorynka/rady-wieczorynki.

1 Garfield i przyjaciele — bohaterem serialu jest leniwy kocur Garfield wyrdzniajgcy
sie ogromnym rozmiarem i ruda sierscig. Jego ulubiong rozrywka jest przesiadywa-
nie przed telewizorem i pochtanianie kolejnych porcji lazanii. Towarzyszg mu zwy-
kle: niezbyt rozgarniety pies Odie oraz wiasciciel zwierzat Jon Arbuckle. W kazdym
odcinku sg prezentowane dwie dtuzsze i jedna krétka historyjka z domu Jona Ar-
buckle’a”, www.teleman.pl/prog-1376562-wieczorynka-garfield-i-przyjaciele-inwa-
zja-wielkich-robotow.html (28.02.2012).

12 Koszmarny Karolek animowana historia tytutowego niesfornego chtopca, ktéry
[...] nawet wedtug jego rodzicow jest najkoszmarniejszym dzieckiem na Swiecie.
Karolek lubi robi¢ innym na ztos¢, a szczegdlng antypatia darzy swojego brata Da-
mianka. Ulubionym przysmakiem chtopca sg natomiast chipsy”, www.teleman.
pl/prog-1357928-koszmarny-karolek-koszmarny-karolek-idzie-na-basen.html
(28.02.2012).
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Psi psycholog — o pracy lekarza weterynarii i specjalistki od terapii behawio-
ralnej zwierzat Agnieszki Janeczek.

Czy Program Pierwszy Telewizji Polskiej zna przepis na program atrakcyj-
ny dla dzieci w wieku przedszkolnym? Zna go wiele stacji telewizyjnych, zas
TVP z tej wiedzy korzysta chetnie. Moze to nie do konca utracone poczucie
misyjnosci nakazuje telewizyjnym decydentom dbaé¢ o wychowanie mtode-
go cztowieka®? Bohaterowie omawianych programoéw charakteryzowali sie
przyjaznym nastawieniem, altruizmem, pogoda ducha i optymizmem, ak-
tywnoscig i twdrczosciag. Dzieciom bohater o takich cechach jest potrzebny.
Ma by¢ sugestywny w swoich potrzebach, reakcjach i planach — podobny
do odbiorcéw. Przezycia i doswiadczenia bohateréw powinny odpowiadac
zakresowi przezy¢ i doswiadczen odbiorcow. Wbrew pozorom wieksze od-
dziatywanie majg programy przedstawiajgce bohateréw i sytuacje sktania-
jace do refleks;ji i dyskusji. Program telewizyjny uwzgledniajacy mozliwosci
recepcyjne i potrzeby rozwojowe jest w stanie przyciggng¢ uwage ponad
90% dzieci w wieku przedszkolnym. Interesujacy program charakteryzuje sie
nastepujgcymi elementami:
¢ stymulacja fizjologiczna: szybka zmiana obrazu (dzieci mtodsze);

e stymulacja poznawcza: zagadki i niespodzianki (dzieci starsze);

e specyficznie dzieciecym humorem: proste komiczne sytuacje i zacho-
wania;

e atrakcyjnymi i zrozumiatymi tresciami odpowiadajgcymi potrzebom roz-
wojowym dzieci;

e niesamowitymi postaciami: $wiat fantastyczny lub pogranicze fikcji i rze-
czywistosci (mupety, kreskdwki);

e wystepami rowiesnikow;

e rytmiczng muzyka, krotkimi, prostymi piosenkami®*.

Za to dla dzieci w wieku przedszkolnym nieatrakcyjne sg programy,
w ktérych jezyk jest skomplikowany, a obraz statyczny. Nude wywotuje ,,brak
efektu koricowego i niezrozumiate zmiany na ekranie, trudno poddajace sie
obrébce poznawczej [...] przetrzymywanie w obrazie oséb dorostych”*>. Z ra-
doscig trzeba stwierdzi¢, ze w wiekszosci przypadkdw programy dla najmtod-
szych widzéw nadawane przez TVP1 charakteryzujg sie duzg atrakcyjnoscig.

13 Z przeprowadzonych badan wynika, ze najbardziej atrakcyjny dla dzieci najmtod-
szych (w wieku przedszkolnym) byt program TVP1 i Polsat. Dzieci w wieku mtod-
szym szkolnym przycigga Polsat, w mniejszym stopniu TVN i oba kanaty telewizji
publicznej. Dla dzieci w okresie wczesnej adolescenc;ji i dla mtodziezy powyzej 16
roku zycia atrakcyjna jest przede wszystkim oferta Polsatu i TVN. Wynika z tego, ze
dwaj nadawcy komercyjni, czyli Polsat i TVN, mogg mie¢ silniejszy wptyw socjali-
zacyjny na dzieci w wieku mtodszym szkolnym i starsze, a TVP1 i Polsat na dzieci
w wieku przedszkolnym”, www.senat.gov.pl/K5/dok/dr/650/sprawozd/4p.rtf.

% L. Kirwil, Elementy interesujgce i nudne w programach telewizyjnych dla dzieci,
[w:] Dzieci a mass media. Materiaty z ogdlnopolskiego seminarium Zielona Gora,
22-23 pazdziernika 1998 r., red. J. Chruscinska, E. Kubisz, CUKB, Warszawa 1999,
s. 48.

5 Ibidem, s. 48.
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Zawierajg wyzej wymienione elementy. Tym samym odgrywajg wazng role
we wspieraniu socjalizacji dzieci w wieku przedszkolnym.

Wspotczesny nauczyciel/rodzic musi orientowaé sie w $wiecie mediow,
uczy¢ dzieci korzystania z nich, umiec¢ kontrolowa¢ uczestnictwo w odbiorze
audycji, poniewaz wiekszo$¢ dzieci zyje w pewnego rodzaju symbiozie z tele-
wizorem. Tak jak nikt nie rodzi sie czytelnikiem, tak samo nikt nie rodzi sie te-
lewidzem. Chodzi o umiejetnos$¢ wyszukiwania i rozumienia tresci informacji,
a takze przeksztatcenia tej wiedzy w madrosé. Zdobywanie informaciji stato
sie bardzo proste, lecz utrudnia to wtasciwe je uswiadomienie, przezycie czy
chociazby przemyslenie. Prawdziwym wyzwaniem staje sie uporzagdkowanie
wiedzy, ktéra dzieci zdobywajg w kontaktach z mass mediami.

Pomysimy o telewizji jak o Srodowisku wychowawczym, od ktérego trze-
ba wymagac i go pilnowaé. Postarajmy sie dostrzec w telewizji nie tylko za-
grozenie, ale réwniez szanse i wsparcie wychowawcze. Kontrolujmy jakos$¢
i liczbe ogladanych przez dziecko programoéw. A takze okresImy zasady ogla-
dania telewizjit®. Wykorzystujmy jg z krytycyzmem i umiarem. Bo chyba prze-
staliSmy stawia¢ mediom wyzwania, przestaliSmy ich pilnowac
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Summary

Nowadays television is a great importance in the area of education and socializa-
tion. It exerts a huge influence on a modern human being. It’s got its own mass
media and specific means of expression. Therefore it’s so important to find out
how wide is the range of its educational function. I’'m trying to answer on this
question studying the programmes broadcasted by the Polish TV First Channel.
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Oczekiwania ucznia dotyczace jakosci
edukacyjnych programow komputerowych

O zainteresowaniu uczniéw programem komputerowym w znacznej mierze
decyduje mozliwos¢ interakcji ucznia z tym programem. Termin ,,interakcja”
rozumiany jest na wiele sposobdow?. Przyjmuije sie, ze do zaistnienia interakcji
konieczne sg przynajmniej dwie strony komunikujace sie ze soba. Przesytajg
one miedzy sobg informacje moggace wptynaé na rodzaj informacji odsyta-
nych (sprzezenie zwrotne). Jednym z rodzajow interakcji jest interakcja pa-
raspoteczna?, ktdra stata sie mozliwa dzieki temu, ze komputer jest urzadze-
niem interaktywnym, tzn. potrafi reagowaé w ztozony sposdb na dziatania
uzytkownika. Interakcja uzytkownika z komputerem (a takze z kazdym innym
medium) moze zachodzi¢ na réznych poziomach. Najnizszy poziom reprezen-
tuje wybdér medium przez uzytkownika, tzn. uzytkownik decyduje, czy bedzie
uzywat komputera, z jakiego programu komputerowego bedzie korzystat itd.
Najwyzszy poziom interakcji musi by¢ zaimplementowany w programie, po-
niewaz polega on na ingerencji w przebieg tego programu. Mozliwosci takie
oferujg réznego rodzaju gry komputerowe i programy symulacyjne (w tym
réwniez multimedialne). W programach tego typu uzytkownik decyduje
o przebiegu zdarzen, przy czym zdarzenia sg generowane zaréwno przez nie-
go, jak i przez program i mogg wzajemnie sie znosi¢, wzmacnia¢ lub pozo-
stawacé wobec siebie neutralne. Badania interakcji cztowieka z komputerem
przeprowadzone w USA, Japonii, Francji, Wielkiej Brytanii i Niemczech wy-
kazaty, ze interakcja zwieksza dynamike komunikacji, a takze tworzy interak-
cje spoteczne w obrebie jednostek spoteczenstwa elektronicznego®. Cechg
charakterystyczng dla nawigzania interakcji jest jej zindywidualizowany cha-

1 W. Skrzydlewski, Technologia ksztatcenia, przetwarzanie informacji, komunikowa-
nie: zarys koncepcji srodkow dydaktycznych, Wydawnictwo UAM, Poznan 1990;
T.K. Borsook, N. Higginbotham-Wheat, Interactivity: What it is and What it Can do
for Computer-Based Instruction, ,,Educational Technology” 1991, nr 31, s. 11-17.

2 S, Juszczyk, Komunikacja cztowieka z mediami, [w:] Edukacja medialna, red. ). Gaj-
da et al., Adam Marszatek, Toruri 2003.

3 M. Bazewicz, A. Collen, Podstawy metodologiczne systemow ludzkiej aktywnosci
i informatyki, ttum. L. Misiaczek, Wydawnictwo PW, Wroctaw 1995, s. 348.
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rakter. Oznacza to, ze program interakcyjny jest kierowany do pojedynczego
uzytkownika, zas im wieksza liczba odbiorcéw, z tym mniejszym stopniem
interakcji mamy do czynienia. Sytuacja ta zmienita sie dzieki rozwojowi sieci
komputerowych umozliwiajacych zaistnienie interakcji pomiedzy wieloma
osobami jednoczesnie.

Komputer jest pierwszym urzgdzeniem stworzonym przez cztowieka, kto-
re potrafi komunikowad sie z nim. Zasady, wedtug ktérych program kompute-
rowy komunikuje sie z uzytkownikiem, z reguty s w nim zakodowane przez
programiste. Istniejg jednak rozwigzania techniczne umozliwiajgce uktadom
elektronicznym (nie tylko komputerom) poprawne reagowanie na sytuacje,
ktérych nie przewiduje algorytm zakodowany w programie. Rozwigzania
tego typu opierajg sie na sieciach neuronowych, systemach rozmytych i al-
gorytmach genetycznych®.

Jednym z podstawowych zadan stawianych wspotczesnej pedagogice jest
okreslenie, jakie cechy i wtasciwosci programéw komputerowych, pozada-
ne przez uczniéw, a niewystepujace w programach edukacyjnych, mozna do
nich zaimplementowac.

Z zebranych danych wynika, ze edukacyjne programy komputerowe sg
uczniom znane w o wiele mniejszym stopniu niz pozostate programy kom-
puterowe. Jedynie 2,46% wskazanych przez uczniéw tytutdw programow
komputerowych stanowity programy edukacyjne i zaden z tych programoéw
nie przekroczyt granicy istotnosci statystycznej. Analizujac liczbe wskazan ty-
tutéw edukacyjnych, stwierdzono, ze uczniowie w niewielkim stopniu z nich
korzystaja, niezaleznie od ptci.

Na podstawie wynikdéw uzyskanych w trakcie badan opracowano system
klasyfikacji oprogramowania, wedtug ktérego mozna oceniaé, w jakim stop-
niu program umozliwia uzytkownikowi bezproblemowg komunikacje, a co za
tym idzie, czy program ten bedzie wykorzystywany przez uzytkownika.

Procedura oceny programu

Aby ocenié program, nalezy postuzyc sie tabelg 1. Dla kazdej cechy i wiasci-
wosci programu, ktéra wptywa na proces komunikacji uzytkownika z progra-
mem, wyodrebniono zestaw parametréw charakteryzujgcych te ceche lub
witasciwosé.

Jezeli w kolumnie ,,Przyznane punkty czastkowe” widnieje liczba, to za
kazdy parametr, ktory wystepuje w programie, przyznawany jest punkt czgst-
kowy. Jezeli uzyskana suma punktéw czastkowych dla danej cechy lub wia-
Sciwosci spetnia warunek przyznania punktéw gtéwnych (lub dodatkowych),
to sg programowi przyznawane punkty gtéwne o wartosci przedstawionej
w kolumnie , Liczba przyznanych punktéw gtéwnych i dodatkowych”. Jezeli

4 Biocybernetyka i inzynieria biomedyczna 2000, t. 6: Sieci neuronowe, red. W. Duch
et al., PAN, Warszawa 2000.
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pod liczbg punktéw widnieje napis , dodatkowe”, to liczbe te nalezy dodac
nie do punktéow gtéwnych, lecz do punktéw dodatkowych.

Jezeli w kolumnie ,,Przyznane punkty czastkowe” widnieje napis , liczba”,
to nalezy zliczy¢ liczbe elementdéw danego typu. Jezeli uzyskana suma spetnia
warunek przyznania punktéw gtéwnych (lub dodatkowych), to sg programo-
wi przyznawane punkty gtéwne o wartosci przedstawionej w kolumnie ,, Licz-
ba przyznanych punktéw gtéwnych i dodatkowych”. Jezeli pod liczbg punk-
tow widnieje napis ,,dodatkowe”, to liczbe te nalezy dodaé nie do punktéw
gtéwnych, lecz do punktéw dodatkowych.

Program musi uzyska¢ minimum 23 punkty gtéwne, zeby spetniat mi-
nimalne wymagania dotyczacego komunikacji z uzytkownikiem. Program
niespetniajgcy minimalnych wymagan z duzym prawdopodobieristwem nie
bedzie wykorzystywany przez ucznidw poza klasg szkolna. Im mniejsza liczba
uzyskanych punktéw, tym mniejsze prawdopodobienstwo jego pdzniejszego
wykorzystania przez uczniow.

Im wiece]j punktéw dodatkowych program uzyska, tym lepiej spetnia wy-
magania dotyczace komunikacji z uzytkownikiem i tym wieksze jest prawdo-
podobienstwo, ze uczen bedzie z niego korzystat rowniez poza szkota.

Tabela 1. System klasyfikacji oprogramowania wg mozliwosci
komunikacyjnych

Cechy i wiasciwosci Przy- |Warunek |Liczba przy-
znane przy- znanych
punkty | znania | punktéw

czastko- | punktéw | gtéwnych
we |gtéwnych| i dodatko-
(pkt. cz.) wych
Poprawnos¢ dziatania programu min. 1
wypetnienie catego monitora 1 6 pkt. cz.
ptynnos¢ poruszania sie po programie
(brak spowolnien dziatania programu)
brak zawieszania sie programu
brak problemdw z odtwarzaniem zapisanych 1
informacji
program zawsze daje sie uruchomic 1
poprawne technicznie odtwarzanie
multimediéw
Liczba elementéw programu ufatwiajgcych jego min. 1
obstuge 2 pkt. cz.
Podpowiedzi 1
Samouczek 1
Pomoc 1
instrukcja obstugi 1
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Liczba samodzielnych elementdw graficznych
programu

np. postaci, przedmiotdw, przyciskow itp.

liczba

min. 100 1

Jakos¢ samodzielnych elementdw graficznych

animacja elementow

mozliwos¢ przemieszczania elementéw

grafika tréjwymiarowa

paleta barw, przynajmniej 65 tys. koloréw

paleta barw powyzej 65 tys. kolorow

brak artefaktow (btednego wyswietlania
elementdw na ekranie)

RR Rk (k|-

wygtadzanie elementéw
(brak efektu ,,schodkéw”)

wystepowanie zréznicowanych ksztattéw
geometrycznych (obiekty rozne od obiektow
podstawowych: kuli, prostopadtoscianu,
stozka itp.)

reprezentacja graficzna inna niz ikony

wystepowanie elementéw graficznych
o réznej wielkosci

min. 1
8 pkt. cz.

Rodzaj tta w programie

tto wielobarwne (minimum 4 kolory)

tto animowane

tto uzupetnia pierwszy plan
(nie jest wytacznie ttem)

tto zmienia sie w trakcie dziatania programu
(nie jest statyczne)

min. 1
4 pkt. cz.

Liczba réznorodnych, samodzielnych dziatari po-

dejmowanych przez komputer

np. kierowanie postaciami w grze, uzupetnia-
nie wpiséw w oknach dialogowych itp.

liczba

min. 80 1

Jakos¢ dziatan podejmowanych przez komputer

brak dziatan nielogicznych (btednych)

dziafania nie sg schematyczne

min. 1
2 pkt. cz.

Liczba réznorodnych dziatarh mozliwych do podje-

cia przez uzytkownika

np. kierowanie postaciami w grze, zmiana
parametréw programu itp.

liczba

min. 80 1

Jakos¢ dziatan mozliwych do podjecia przez
uzytkownika

dziatania sg réznorodne

dziafania wymagaja planowania

dziatania s zwigzane z programem

dziatania umozliwiajg rozwijanie umiejetnosci
W programie

TN e

min. 1
4 pkt. cz.
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uczacego sie do elastycznego dopasowania
swojego zachowania do zmieniajacego sie
kontekstu (np. przez zmiany kontekstu
potaczone z udostepnieniem narzedzi
umozliwiajacych dostosowanie sie do nich)

Tempo zmian informacji na ekranie min.
dowolne, sterowane przez uzytkownika bez- 1 1 pkt. cz.
posrednio lub posrednio
(np. przez mozliwos¢ pauzy)

Liczba dostepnych rozszerzen i poprawek min. 5
liczba dostepnych (lub planowanych) liczba
rozszerzen i poprawek (,fatek”) programu

Liczba elementéw petnigcych funkcje min. 50

ekspresywne
elementy majgce na celu wywotanie reakg;ji liczba
(np. dzwieki, zdarzenia programowe itp.)

Liczba elementéw petnigcych funkcje min. 50

metajezykowe
elementy wyjasniajace (np. podpowiedzi, liczba
porady, instrukcje itp.)

Cecha réznorodnosci min.
wystepuje duza liczba wiadomosci 1 1 pkt. cz.
0 znacznym stopniu zréznicowania

Cecha wizualizacji min.
program uwzglednia psychofizjologiczne 1 1 pkt. cz.
prawidtowosci uczacych sie dotyczace
odbioru audiowizualnego

Cecha ludycznosci min.
wystepuje wyeksponowany element 1 1 pkt. cz.
zabawowy (nie jest on tylko dodatkiem
do programu)

Cecha aktualnosci min.
program utatwia poszukiwanie nowych roz- 1 1 pkt. cz.
wigzan (np. przez mozliwosc¢
eksperymentowania) oraz przeciwdziata
popadaniu w rutyne (nie trzeba w nim

wykonywac ciggle takich samych lub bardzo
podobnych do siebie zadar)

Wiasciwos¢ pobudzajgca min.
program stymuluje do dziatania 1 1 pkt. cz.
(np. przez system punktacji lub nagrod)

Wiasciwos¢ gietkosci min.
program tworzy warunki do gotowosci 1 1pkt. cz.
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Wiasciwos¢ ptynnosci

program stymuluje proces wytwarzania
pomystéw rozwigzania problemu

(np. przez wywotywanie sytuacji
problemowej, przez sugerowanie narzedzi
do rozwigzania problemu, z ktérym uczen
zbyt dtugo sobie nie radzi itp.)

min.

1 pkt. cz.

Wiasciwos¢ oryginalnosci

Program stymuluje uczacych sie do poszuki-
wania nowych rozwigzan (np. udostepniajac
im niestandardowe narzedzia do
rozwigzywania typowych problemoéw)

min.

1 pkt. cz.

Op

rawa multimedialna wszystkich elementow

wystepujacych w programie

grafika tréjwymiarowa

paleta barw, przynajmniej 65 tys. koloréw

animowane efekty graficzne

dzwieki powigzane z elementami graficznymi
(niekoniecznie z wszystkimi)

ISR e =

min.

4 pkt. cz.

Op

rawa multimedialna elementéw programu

ufatwiajacych jego obstuge

bezproblemowa instalacja programu

uruchamianie programu po wtozeniu ptyty CD
do napedu

fatwy dostep do pomocy (przycisk, skrot
klawiaturowy)

mozliwosé konfiguracji klawiatury

mozliwos¢ konfiguracji ustawien grafiki

mozliwos¢ konfiguracji ustawien dzwieku

mozliwos¢ konfiguracji innych elementoéw gry

dotaczony edytor do programu

pomoc w formie interaktywnego samouczka

tryb korzystania z programu z podpowiedzia-
mi

RR|R[(Rr[R|R |~

wystepuja pomocnicze elementy dzwiekowe

wystepuja pomocnicze elementy graficzne

animowane pomocnicze elementy graficzne

grafika tréjwymiarowa

paleta barw przynajmniej 65 tys. kolorow

N T TN = TN

min.

8 pkt. cz.

Liczba elementéw programu bedacych odpowied-

nik

iem komunikacji interpersonalnej

np. dziatanie w trybie wieloosobowym,
mozliwos¢ wymiany informacji/obiektéw
W programie, wystepowanie czatu itp.

liczba

min. 1

0,77
dodatkowe
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Liczba mozliwych interakcji uzytkownikow przez
sie¢ komputerowa

np. mozliwos$é wykonywania tych samych
dziatan zaréwno podczas pracy w grupie, jak
i pracy indywidualnej, oraz mozliwos¢ wyko-
nywania dodatkowych dziatan w grupie

liczba

min. 80

0,77
dodatkowe

Walory uzytkowania niewyptywajgce bezposred-

n

o

z jakosci grafiki i dZzwieku

mozliwos¢ samodzielnej rozbudowy programu

mozliwos¢ poréwnywania swoich osiggniec
w programie z innymi (np. tabele wynikow)

mozliwos¢ ustalania stopnia trudnosci obstugi
programu

Inne

min
1 pkt. cz.

0,34
dodatkowe

Jakos¢ interakgji sieciowych

mozliwos¢ podejmowania dziatan wspdlnych

wyswietlanie prawidtowych informacji na
wszystkich komputerach

mozliwos¢ podigczenia przynajmniej
4 komputeréw jednoczesnie

mozliwos¢ podtaczenia przynajmniej
8 komputeréw jednoczesnie

mozliwos¢ podtaczenia wiekszej liczby
komputerow

brak opdzniert wywotanych przez facza
(tzw. lagi)

utrudnienie wprowadzania nieprawidtowych
danych do sieci

mozliwos$¢ prowadzenia dziatan
wptywajacych na prace programu
(np. negocjacje dotyczace uzytkowania)

min.
2 pkt. cz.

0,77
dodatkowe

Liczba zdarzen dzwiekowych

np. dZzwieki zwigzane z podejmowaniem
dziatan przez uzytkownika

liczba

min. 50

0,93
dodatkowe

Jakos¢ zdarzen dzwiekowych

przypisanie zdarzer dzwiekowych elementom
graficznym

wystepowanie zdarzen dzwiekowych
sygnalizujacych okreslone stany programu

wystepuje przynajmniej dzwiek stereo

wystepuje dZzwiek przestrzenny

wystepuja dodatkowe efekty dzwiekowe
(np. echo)

brak zaktdcen przy odtwarzaniu dzwieku
(np. szumow, trzaskow)

min.
4 pkt. cz.

0,93
dodatkowe
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Liczba melodii min. 10 0,93

np. piosenki, motywy rytmiczne itp. liczba dodatkowe

Jakos$¢ melodii min. 0,93

wystepuja motywy muzyczne o czasie trwania 1 2 pkt. cz. | dodatkowe
powyzej 2 minut
wystepuje muzyka inna niz MIDI (symulacja 1
instrumentow)

Liczba filmoéw min. 5 0,97

np. wstawki filmowe dotyczgce programu liczba
dodatkowe

Jakos¢ filmow min. 0,97

wystepuja filmy wykonane w technice 1 6 pkt. cz.
tréjwymiarowej dodatkowe
wystepuja filmy rzeczywiste

wystepuja filmy animowane

wystepuja filmy o dtugosci powyzej 1 minuty
wystepuije film rozpoczynajacy (intro)
wystepuje film koriczacy

rézne wersje filmu koriczgcego

filmy sg odtwarzane na catym ekranie
poprawna synchronizacja dzwieku z obrazem

RRR(R[R[R|R|[R ([~

brak artefaktéw (nieostrosé, pikselizacja,
szarpanie obrazu itp.)

Wtasciwosé wartosciowania min. 0,34

program umozliwia podejmowanie dziatan 1 1 pkt. cz. | dodatkowe
tworczych w trakcie pracy z nim (lub dzieki
dodatkowym narzedziom udostepnianym

razem z nim)

Programy wypetniajgce kryterium minimalne (23 punkty gtdwne) beda
spetniaty oczekiwania ucznidéw dotyczace jakosci, a co jest z tym zwigzane,
bedg przez nich wykorzystywane nie tylko w trakcie zaje¢ szkolnych.
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Skrzydlewski W., Technologia ksztafcenia, przetwarzanie informacji, komuniko-
wanie: zarys koncepcji srodkow dydaktycznych, Wydawnictwo UAM, Poznan
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Summary

Quantity of computer programmes for children is one of the task in contem-
porary pedagogical science. It is important to know children expectation, their
needs if we want to prepare good computer programmes. Computer is the first
devices made by human, which can communicate with him. Therefore the Au-
thor analyses quality computer programmes according to children educational
needs.
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Diagnoza wybranych aspektow
kompetencji medialnych
wspotczesnych studentéw pedagogiki

Podejmujgc temat kompetencji medialnych studentéw pedagogiki, warto
zastanowi¢ sie nad dwoma aspektami omawianego tematu. Pierwsza kwe-
stia to ustalenie definicyjne pojecia ,kompetencje”, a w nim pojecia ,kompe-
tencje medialne” oraz unaocznienie katalogu wymaganych kompetencji od
przysztego pedagoga.

Powstajg wcigz nowe definicje tego pojecia. W czym sg zbiezne, a gdzie
odnajdujemy rdznice? Co wedtug pedagogdw znajduje sie w opisie pojecia
,kompetencje”? Co wyjasniajg definicje tego pojecia? Czy moze petnig funk-
cje praktyczng, stuzg instruktazem? Jak owe wazne w obecnym czasie kom-
petencje uzyskac¢? Wreszcie: czy wskazujg na nowosci innowacyjne w podej-
$ciu do ksztattowania kompetencji?

W artykule! poswieconym problemom definicyjnym tego pojecia, szu-
kajgc préby odpowiedzi na te pytania, odwotatam sie wraz z Stanistawem
Nieciunskim kolejno do trzech obszaréw, gdzie pojecie to spotykane jest nad
wyraz czesto:

e ustalenia definicyjnego wspdtczesnych pedagogow;

o klasyfikacji kompetencji w odniesieniu do uczniéw i nauczycieli (standar-
dy ksztatcenia nauczycieli, programy ksztatcenia ucznidw, zalecenia Par-
lamentu Europejskiego w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie);

o dyskusji i definicji opisywanego pojecia uzywanych przez samych studen-
tow kierunku pedagogika.

Podsumowujgc krétko wnioski z tych rozwazan, stwierdzi¢ mozna, iz ana-
liza literatury pedagogicznej pozwala ustali¢, ze szereg definicji nowszych
zbudowanych jest na podstawie definicji pochodzacych z konca lat 80. XX
wieku, kiedy to kompetencje okreslano jako zakres wiedzy, umiejetnosci lub

! Dokfadniejsze dane: J. Aksman, S. Nieciunski, Pojecie kompetencji, problemy defi-
nicyjne, tekst ztozony do publikacji w KTE (Krakowska Akademia im. Andrzeja Fry-
cza Modrzewskiego) w 2010 roku.
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odpowiedzialnosci. Co ciekawe i warte podkresleni, jeszcze do korica lat 90.
XX wieku i w pierwszych latach XXI wieku, zwtaszcza w odniesieniu do na-
uczyciela, obserwowaliSmy zamienne uzycie pojeé, np. ,kryteria zawodowe;j
doskonatosci”? czy jak pisat Czestaw Kupisiewicz® — , kwalifikacje zawodowe”,
na ogoét uwazane za mozliwe do nauczenia. Osobno, zwtaszcza w pedeutolo-
gii, rozprawiano o predyspozycjach i cechach osobowosci nauczyciela, poj-
mowanych takze réznorodnie. Pojawienie sie na gruncie pedagogiki pojecia
,kompetencje” pozwolito wielu autorom na zebranie i utworzenie zbioru
tych elementdw, ktére sg niezbedne do wykonywania zawodu nauczyciela.
Analiza przyjmowanych definicji pojecia ,kompetencje” pozwala stwierdzic,
iz w zbiorze tym znajduja sie: zdolnosci, umiejetnosci, wiedza, postawy, emo-
cje, wartosci, cechy osobowe, dyspozycje, kompozycje, motywacje, wyksztat-
cenie, zachowania..., z czesto wystepujgcym zatozeniem, iz proces nabywa-
nia kompetencji jest etapowy i ciggly. W pojeciu ,kompetencje” spotka sie
wiec zaréwno walor osobowy, behawioralny, jak i motywacyjny cztowieka,
ktérego opisujemy.

Jako ilustracje powyzszego wywodu podaé¢ mozna nastepujgcg definicje:
kompetencje to ,ztozona dyspozycja, stanowigca wypadkowg wiedzy, umie-
jetnosci, postaw, motywacji, emocji i wartosci”“.

Operacyjny rodzaj definicji opisywanego pojecia przedstawiajg niemieccy
naukowcy z Moguncji Friedrich W. Kron, Alivisos Sofos:

,Cztowiek jest filogenetycznie [...], od urodzenia wyposazony w umiejet-
nosci (kompetencje), umozliwiajagce mu komunikowanie sie ze swoim srodo-
wiskiem, aktywne prezentowanie wtasnej osoby i ksztattowanie swojego $ro-
dowiska za pomocg Srodkéw (media), takich jak mowa, zachowania spotecz-
ne czy zabawa. Jako umiejetnosci wrodzone, kompetencje sg w ciggu zycia
jednostki strukturyzowane, przeksztatcane w konstrukty i koncepcje, dzieki
ktérym w ogdle mozliwe jest dziatanie spoteczne i kulturalne. W tym sensie
nalezy rozumieé na przyktad ontogenetyczne badania George’a Kelly’ego czy
Jeana Piageta...”®

,Duza liczba kompetencji w zakresie najprzerdzniejszych codziennych
czynnosci i obszarow zycia nabywana jest z wtasnego doswiadczenia, ktére
naukowo jest raczej trudne do sklasyfikowania”®.

Konstrukty i koncepcje powstaja, wedtug autoréw, wskutek interakcji
dziatania, myslenia i jezyka. W pedagogicznej literaturze niemieckiej, jak
twierdzg autorzy, pojecia ,kompetencje” i ,komunikacja” wymieniane sg
jednym tchem i sg ze sobg strukturalnie zwigzane.

2 Sztuka nauczania, t. 2: Szkota, red. K. Konarzewski, PWN, Warszawa 1991, s.152.

3 C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdlna, IBE Warszawa 2000, s.212-213.

4 S.Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Wydawnictwo UAM, Poznan 1995,
s. 37.

5> FEW. Kron, A. Sofos, Dydaktyka mediow, GWP, Gdansk—Sopot 2008, s. 47.

& Ibidem, s. 53; Kron i Sofos podajg za Rogerem Schankem, ktéry nazywa te umiejet-
nosci skryptami.
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Podobnie jak w Polsce w Niemczech réwniez trwa dyskusja nad zdefi-
niowaniem tych pojec. Jak zaznaczajg autorzy w dyskursie na temat pracy
z mediami, pojeciu ,kompetencje” przypisywane sg centralne znaczenie
i funkcja. To one sg wyznacznikiem w tworzeniu teorii i w analizie praktyki, s3
takze nadrzedne w procesie tworzenia modeli i koncepcji pracy pedagogicz-
nej i dydaktycznej’. Podobne tendencje zauwazamy takze w Polsce, czego
dowodem beda tworzone wcigz podziaty kompetencji i ich odniesienie do
standardéw ksztatcenia nauczycieli oraz programéw ksztatcenia ogdlnego
polskich uczniéw na rdéznych szczeblach ksztatcenia.

Réznorodnos¢ definicji jest czesto powodem zamieszania. Przeglad litera-
tury daje nam obraz réznorodnosci uje¢ rodzajéw kompetencji. Dlatego tak
wazne jest okreslenie odniesienia teoretycznego powstajgcej w danej klasy-
fikacji kompetencji lub jej wymiaru praktycznego.

Naukowcy za podstawe uznajg, w przypadku kompetencji pedagogicz-
nych/nauczycielskich, specyfike zawodu nauczycielskiego, role nauczyciela
w wspotczesnej szkole, doswiadczenie ludzkie, wptyw czynnikéow zewnetrz-
nych i wewnetrznych, zadania i funkcji petnione przez nauczyciela.

Kron i Sofos® dzielg w ogdlnym rozumieniu kompetencje na:

e umiejetnosci, zdolnosci do zrobienia lub dokonania czegos;

¢ rzeczowe (fachowe) przygotowanie jednostki do rozwigzywania proble-
mow;

¢ zdolno$¢ do komunikatywnego kontaktu z ludzmi (kompetencje komuni-
kacyjne).

Autorzy twierdzg réwniez, iz ptaszczyzny, na ktérych uczymy sie zdobywac
kompetencje, wytaniajg sie z ludzkich, kulturowych i spotecznych czynnosci
zyciowych, dlatego powigzane sg z komunikacjg i dziataniami zyciowymi. To
powigzanie widoczne jest w wielu podziatach kompetencji.

Robert Kwasnica stusznie zauwaza, ze opisanie wszystkich kompetencji
nauczyciela, ze wzgledu na swoistos$¢ jego roli zawodowej, jest zadaniem
niemozliwym do zrealizowania. ,Opis ten zawsze musi by¢ niepetny, tzn.
wybidrczy — odnoszacy sie tylko do wybranych kompetencji i zatozeniowy —
prowadzony wedle zatozen jakiejs koncepcji ludzkiego doswiadczenia, ktéra
przesadza, jakie kompetencje w ogdle wyodrebnimy, jakie wybierzemy do
opisu, uznajac za podstawowe...”® Wspomniany autor, przedstawiajgc kon-
cepcje podobng w zatozeniu do opisanych wyzej naukowcéw niemieckich
(oparta na doswiadczeniu ludzkim), za podstawe podziatu czyni koncepcje
dwodch racjonalnosci, w ktorej doswiadczenie ludzkie tworzy sie w dwdch
sferach znaczen: wiedzy praktyczno-moralnej oraz wiedzy technicznej, stad
wyrodznia:

7 Ibidem, s. 47.

8 Ibidem, s. 54; Kron i Sofos podajg za Dieterem Baackem.

°  R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecz-
nik akademicki, t. 2, red. Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2003, s. 298.
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1. Kompetencje praktyczno-moralne, a w nich:

e interpretacyjne;

e moralne;

¢ komunikacyjne.

2. Kompetencje techniczne, a nich:

e postulacyjne (normatywne);

¢ metodyczne;

¢ realizacyjne.

Kwasnica zaznacza nadrzednos$¢ kompetencji praktyczno-moralnych oraz
rozréznia odmienno$¢ sposobu przekazu i nabywania owych kompetencji.
Wskazuje tu na szczegdlng role dialogowego przekazu wynikajgcego z zato-
zen pedagogiki krytyczno-hermeneutycznej. Duzg zaletg tej klasyfikacji jest
oparcie sie na klarownych zatozeniach teoretycznych.

W istniejacych podziatach kompetencji zaobserwowaé¢ mozna dychoto-
miczne Zrddta ich pochodzenia. Autorzy tych klasyfikacji opierajg sie badz na
zatozeniach teoretycznych (Kwasnica), badz na zadaniach, ktére stawia sie
nauczycielom i uczniom. | jedna, i druga droga dojscia do jasnej klaryfikacji
kompetenciji jest w fazie tworzenia.

Doktadne omdwienie kompetencji zawodowych nauczyciela, w domysle
odnoszacych sie takze do zadan, ktére przed nim stojg, zawieraja standardy
ksztatcenia nauczycieli, zawarte w rozporzadzeniu MENIS z 7 wrzes$nia 2004
roku®®. W rozdziale trzecim zatytutowanym Wymagane umiejetnosci czyta-
my, iz przygotowanie do zawodu nauczyciela powinno prowadzi¢ do nabycia
kompetencji w zakresie:
¢ dydaktycznym;

e wychowawczym i spotecznym (umiejetno$¢ rozpoznawania potrzeb
uczniéw i zdolnos¢ do wspodtpracy miedzyludzkiej;

e kreatywnym (samoksztatcenie, innowacyjnos¢, mobilnosé, elastycznosc);

¢ prakseologicznym (planowanie, organizacja, kontrola i ocena procesow
edukacyjnych);

e komunikacyjnym (skutecznos$¢ zachowan werbalnych i pozawerbalnych);

¢ informacyjno-medialnym (umiejetnos¢ postugiwania sie technologia in-
formacyjnga i jej wykorzystania w nauczanym przedmiocie);

¢ jezykowym (znajomos¢ co najmniej jednego jezyka obcego w stopniu za-
awansowanym).

Klasyfikacje te sa w ciggtej fazie modyfikacji, zalezg bowiem od ciagle
zmieniajacej sie wiedzy przedmiotowej i pedagogiczne;j.

W rozdziale drugim cytowanego rozporzgdzenia znajduje sie zapis zadan
dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych, do ktérych powinien by¢
przygotowany przyszty nauczyciel. Warto bytoby przeanalizowaé dokfadnie te
zadania w kontekscie ksztattowanych kompetencji nauczycielskich. Badacze
niektérych subdyscyplin pedagogiki, widzac niedostatek tych zadan, podjeli
juz szeroko zakrojone préby ich uszczegétowienia. Jedng z tych subdyscyplin

10 Rozporzadzenie MENIS z dnia 7 wrzesnia 2004 roku w sprawie standarddw ksztat-
cenia nauczycieli, Dz.U. z dnia 22 wrzesnia, nr 207, poz. 2110.
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jest pedagogika medialna®!. Spotykamy w publikacjach z tej preznie rozwija-

jacej sie dziedziny pedagogiki liczne podziaty kompetencji medialnych.

Na ogét (podaje za Wactawem Strykowskim) kompetencje medialne ro-
zumiane s3 jako ,harmonijna wiedza, rozumienie, wartosciowanie i sprawne
postugiwanie sie mediami bedgcymi komunikatami przekazu oraz srodkami
ich rejestrowania i transmisji za pomoca narzedzi i urzgdzen technicznych”??,
Ten sam autor w 2004 roku podzielit kompetencje medialne na podstawowe
grupy, ktére powinny stanowic trzon ksztatcenia nauczycieli. Obejmujg one:
1. Kompetencje z zakresu teorii mediow;

Kompetencje w zakresie jezyka i komunikowania medialnego;

Kompetencje dotyczgce odbioru komunikatow medialnych;

Kompetencje dotyczgce korzystania z mediow;

Kompetencje dotyczgce tworzenia komunikatow medialnych?3.

Inny podziat zaproponowat Stanistaw Juszczyk w publikacji z 2007 roku,

przedstawiajgc kompetencje medialne w postaci dwdéch grup kompetencyj-

nych:

1. Kompetencje instrumentalne (narzedziowe, technologiczne, zwigzane
z przygotowaniem uczacych sie do sprawnego postugiwania sie mediami
jako narzedziami uczenia sie, komunikowania i pracy intelektualnej) oraz

2. Kompetencje spoteczno-kulturowe (zwigzane z przygotowaniem do swia-
domego, krytycznego i wartosciujgcego odbioru zréznicowanych komu-
nikatéw medialnych)®.

W podziale tym daje sie zauwazy¢, podobnie jak w koncepcji podziatu
kompetencji u Roberta Kwasnicy, oparcie na teoretycznym zatozeniu, iz kom-
petencje cztowiek nabywa permanentnie wskutek doswiadczen zyciowych.
Doswiadczenie to tworzy sie w dwdch sferach znaczen: wiedzy praktyczno-
-moralnej (kompetencje spoteczno-kulturowe) oraz wiedzy technicznej
(kompetencje instrumentalne).

Takze na zblizonych do powyzszych zatozeniach opiera sie rozumienie
i podziat kompetencji zaproponowany przez profesorow z Uniwersytetu Jana
Gutenberga w Moguncji**, a opisanych w ksigzce Dydaktyka medicw, ktéra
w Polsce ukazata sie w 2008 roku. Kompetencje odnoszg sie tutaj do dwoch
modeli komunikowania. W pierwszym modelu chodzi o umiejetnos¢ uczenia
sie oraz reprodukowania kulturowych i spotecznych standardéw w zachowa-
niach spotecznych i jezykowych (czyli skonstatowane przez Juszczyka kom-

e wN

1 7ob. Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, red. Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 214-216.

12 W. Strykowski, Kompetencje medialne: pojecie, obszary, formy ksztatcenia, [w:]
Kompetencje medialne spoteczeristwa wiedzy. Media a edukacja, red. W. Strykow-
ski, W. Skrzydlewski, eMPi2, Poznan 2004, s. 33.

3 Ibidem, s. 35-37.

14 Zob. S. Juszczyk, Cele i zadania technologii informacyjnej i edukacji medialnej, [w:]
Pedagogika medialna, t. 2, red. B. Siemieniecki, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2007, s. 28.

> Ponizsze informacje pochodzg z publikacji: FW. Kron, A. Sofos, op. cit., s. 54—63.
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petencje spoteczno-kulturowe), natomiast drugi odnosi sie do umiejetnosci
rozpoznawania sytuacji, w jakiej sie znalezlismy, opracowywania projektéw
dziatania w porozumieniu z innymi, ustalaniu wspdlnych koddw, , bycie ela-
stycznym” w procesie komunikowania (sg to wspomniane przez Juszczyka
kompetencje instrumentalne).

Autorzy udowadniajg, iz takie okreslenie kompetencji ma silne umoco-
wanie teoretyczne w stanowisku okreslanym jako konstruktywizm interak-
cyjny. Zaktada on, iz jednostka przyswaja sobie kody i standardy srodowiska
zyciowego, aby jednoczesnie nauczy¢ sie samodzielnych interpretacji i do-
strzegania réznic. Ltaczy sie takze z podstawowym faktem antropologicznym,
iz cztowiek jest istotg spoteczna.

W omawianej publikacji znajdziemy takze szczegétowe odniesienia do
medialnych kompetencji, ktére powinien posiadaé nauczyciel. Sg to kompe-
tencje z zakresu pedagogiki mediéw oraz z zakresu wykorzystywania mediéw
w edukacji. Te pierwsze powinny, wedtug Stefana Aufenangera®, powstaé
na podstawie: znajomosci koncepcji pedagogiki mediow i umiejetnosci ich
zastosowania, wiedzy o dzieciecym i mtodziezowym Swiecie mediéw, uwraz-
liwienia na tematyke mediow i przezy¢ z nimi zwigzanych, oraz dziatan z za-
kresu pedagogiki medidow (tzw. kazuistyka pedagogiki medidéw — analiza
przypadkéw medialnych w celu znalezienia rozwigzania danego przypadku).
Natomiast drugie z wymienionych kompetencji opierajg sie na: umiejetno-
$ciach techniczno-instrumentalnych, wiedzy o funkcjonowaniu mediow,
umiejetnosci koordynowania pracy, umiejetnosciach zwigzanych z dydakty-
ka, doswiadczeniach estetyczno-emocjonalnych wiedzy, zwigzanej z syste-
mem nauczania, wiedzy etycznej i krytycznej wiedzy o spoteczenstwie.

Z kolei na gruncie polskim Bronistaw Siemieniecki zwraca uwage, iz
wspotczesnie nauczyciel w spotecznosci informacyjnej zmuszony jest do od-
grywania nowych rél osobowych (ale tez — moim zdaniem — spotecznych), do
zachowania wtasnej tozsamosci i kontroli nad wtasnym etycznym zachowa-
niem w sieci. W zwigzku z tym, wedtug tego naukowca, nauczyciel powinien
posiada¢ umiejetnosci stanowigce o dodatkowych kompetencjach nauczy-
cielskich, takich jak:

e wspottworzenie spotecznosci sieciowej w procesie komunikacji;

e opanowanie umiejetnosci wypowiedzi tekstowej;

¢ zachowanie sfer prywatnosci (odpowiednie wigzanie emocji z myslami);

¢ potozenie akcentu na komunikacje obrazows;

e praca nad sobg w zmieniajgcych sie uwarunkowaniach komunikacji me-
dialnej;

e poznawanie nowych narzedzi komunikacji i wtasciwe ich uzycie?.

Kron i Sofos podkreslaja, opierajac sie konsekwentnie na interakcjoni-
zmie, ze zarowno kompetencje z zakresu pedagogiki medidw, jak i z zakresu
wykorzystywania medidow w edukacji jednostka nabywa przez codzienne ob-

% Ibidem, s. 59; Kron i Sofos podajg za Stefanem Aufenangerem.
17 B. Siemieniecki, Determinizm medialny a kompetencje medialne, [w:] Kompeten-
cje medialne..., op. cit., s. 51-52.
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cowanie z nowymi mediami. Czyli jak adekwatnie okreslit to Ulrich Oever-
mann?é, , podmioty stajg sie wtasnymi teoretykami kompetencji”.

Ten aspekt sktonit autorke tekstu do przyjecia nowej definicji kompeten-
cji, stuzgcej omowionym ponizej badaniom, z silnie wyeksponowanym jej
cztonem dotyczagcym samoswiadomosci jednostki w zakresie posiadanych
kompetencji. Oparcie sie na wiedzy pedagogicznej i psychologicznej pozwo-
lito na stworzenie definicji podwdjnego autorstwa (Nieciunski, Aksman),
zdaniem autoréw pozwalajgcej lepiej zrozumieé poszczegdline komponenty 1_17
opisywanego pojecia. Oto ona'®: kompetencje to oparta na metawiedzy zdol-
nosc¢ jednostek do metodycznej realizacji przedsiebranych przez nie zadan.

Przy czym ,,zdolno$¢” oznacza potencjalng sprawnos¢ podmiotu predys-
ponujacy go do efektywnego wypetniania podejmowanych zadan. ,Zada-
nie” to niezadowalajaca sytuacja wyjsciowa, ktéra podlega zmianom, aby
da¢ w konsekwencji satysfakcjonujacy stan koricowy. Metodyczny charakter
kompetencji oznacza, ze jednostka wykonuje zadanie w sposdb: intencjo-
nalny oraz wedtug swiadomie przyjetych strategii postepowania, a takze,
iz jednostke charakteryzujg przymioty poznawcze, emocjonalne i motywa-
cyjno-wykonawcze, niezbedne do efektywnego dziatania. Konstytutywnym
sktadnikiem kompetencji jest jej metawiedza — refleksyjne sterowanie przez
cztowieka wtasnym zachowaniem. Stymulowanie rozwoju kompetencji
W znacznym stopniu powinno wiec opierac sie na aktywizowaniu procesu
refleksyjnego sterowania jednostki wtasnym postepowaniem. Jest to zada-
nie trudne, ale wedtug autoréw definicji niezbedne dla petnego rozumienia
znaczenia tego pojecia.

Konsekwentnie kompetencje medialne to oparte na metawiedzy zdol-
nosci jednostek do metodycznej realizacji przedsiebranych przez nig zadan
zwigzanych (zgodnie z podziatem kompetencji S. Juszczyka?®) z przygotowa-
niem uczacych sie do sprawnego postugiwania sie mediami jako narzedziami
uczenia sie, komunikowania i pracy intelektualnej (kompetencje instrumen-
talne) oraz zadan zwigzanych z przygotowaniem do $wiadomego, krytycz-
nego i wartosciujgcego odbioru zréznicowanych komunikatéw medialnych
(kompetencje spoteczno-kulturowe).

Teoretyczne umocowanie i przyjecie definicji pozwala na przejscie w dal-
szych rozwazaniach do opisu metodologii podjetych badan.

Celem podjetych badan byto okreslenie przez samych studentow, przy-
sztych pedagogdw, w jaki sposdb studia ksztattujg wybrane aspekty spotecz-
no-kulturowych i instrumentalnych kompetencji medialnych. Przedmiotem
badan byty wiec refleksje, opinie studentéw o roli studiéw w ksztattowaniu
kluczowych w dobie wspdtczesnosci kompetencji medialnych.

Problem gtéwny badan brzmiat: jaki jest obraz refleksji studentéw peda-
gogiki nad stanem wtasnych wybranych aspektéw kompetencji medialnych:
spoteczno-kulturowych i instrumentalnych?

18 EW. Kron, A. Sofos..., op. cit., s. 54; autorzy podajg za Ulrichem Oevermannem.
¥ Dokfadniejsze dane: J. Aksman, S. Nieciunski, Pojecie kompetencdji..., op. cit.
0 S, Juszczyk, op. cit., s. 28.
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Problemy szczegétowe odnosity sie do nastepujacych zagadnien:

1. Jakie komponenty buduja, w opinii studentéw pedagogiki, ich kompeten-
cje medialne?

2. W jakim stopniu studia pedagogiczne poszerzyty wiedze studentow z za-

kresu teorii mediow?

Czy studenci sg swiadomi, czym jest jezyk mediow?

4. Czy zdaniem studentow studia przyczynity sie do rozwiniecia umiejetno-
$ci krytycznego ustosunkowania sie do réznych przekazéw medialnych?

5. Czy zdaniem studentéw studia przyczynity sie do uzyskania umiejetnosci
tworzenia komunikatow medialnych?

Wskazane tu problemy odnoszg sie zaréwno do kompetencji spoteczno-
-kulturowych (problem 1, 2, 3, 4) oraz kompetencji instrumentalnych (pro-
blem 5).

Badaniami objeto studentéw studiéw niestacjonarnych drugiego roku
réznych specjalnosci, w liczbie 130 osdb. Badania przeprowadzono w czerw-
cu 2009 roku na terenie Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzew-
skiego. Gtéwna metodg badan byta metoda sondazowa, a w niej technika
ankiety. Wyniki badan przedstawiam ponize;.

Wedtug opinii studentéw na komponenty kompetencji medialnych skta-
daja sie, poczawszy od najczesciej wymienianych:
¢ wykorzystywanie wiedzy o mediach do wiasnych celéw (39%);

e zdolnos$¢ tworzenia i przekazywania tresci medialnych (18%);

¢ wiedza na temat mediow (14%);

¢ selekcja tresci medialnych, krytyka mediow (13%);

¢ doswiadczenie i praktyka w mediach (7%);

¢ znajomosc¢ technologii medialnych, sprawne postugiwanie sie mediami

(7%);

¢ mozliwos¢ dotarcia do tresci (6%);

e odbidriinterpretacja przekazéw medialnych (3%);

e umiejetnos$¢ samoprezentacji (1,5%);

e kultura medialna (wzér oséb tam wystepujacych) (1,5%) (wykres 1)%.

Cieszy fakt ujecia w wyszczegdlnionych kategoriach prawie wszystkich
komponentéw kompetencji medialnych, zaréwno spoteczno-kulturowych,
jakiinstrumentalnych. Wyszczegdlnione przez analize pytania otwartego ka-
tegorie ukazujg takze zauwazenie przez studentéw waznosci tych pierwszych
w przysztej pracy pedagoga.

Studenci drugiego roku pedagogiki sg takze (w wiekszosci) zdania, ze stu-
dia w stopniu posrednim (48%) oraz duzym (30,6%) wptynety na rozwdj ich
kompetencji z zakresu teorii mediéw; 17,6% odpowiedziato, ze w stopniu
matym i tylko 3%, ze w stopniu bardzo matym, ale takze tylko 0,8% ogétu
badanych twierdzi, ze studia rozszerzyty te wiedze w stopniu bardzo duzym.
Biorgc pod uwage, iz wypowiadali sie studenci drugiego roku kontynuujacy
edukacje, wynik ten mozna uznac za pozytywny (wykres 2).

w

2 13,8% nie udzielito odpowiedzi.
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zdolnos¢ tworzenia i przekazywania tresci medialnych
umiejetnosc samoprezentacji

doswiadczenie i praktyka w mediach

wiedza na temat mediow

wykorzystywanie wiedzy o mediach dlawlasnych celow
znajomosé technologii medilanych

selekcja tresci medialnych, krytyka mediéw
odbidriinterpretacja przekazéw medialnych 119

moiliwosc dotarcia do tresci

kultura medialna
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Wykres 1. Komponenty kompetencji medialnych w refleksji studentéw
pedagogiki

M bardzo duzy
W duzy

= posredni

B maty

® bardzo maty

Wykres 2. Stopien, w jakim wedtug studentéw pedagogiki studia
przyczyniajg sie do rozwiniecia kompetencji z zakresu teorii mediow

Ciekawe wyniki przyniosta analiza pytania dotyczgcego refleksji studen-
téw nad jezykiem mediéw. W odpowiedziach pojawity sie zardwno prawidto-
we, jak i btedne odpowiedzi. Studenci utozsamiajg czesto jezyk mediow ze
stowami stosowanymi przez spikeréw/spikerki, z ich werbalnymi i pozawer-
balnymi sposobami przekazania tresci, a nawet z jezykiem uzywanym przez
mitodziez, a pochodzagcym z medidéw. Tymczasem jezyk medidw to przede
wszystkim specyficzne formy dotarcia do widza charakterystyczne dla dane-
go medium, np. plany, perspektywy patrzenia, katy widzenia i inne. Jednak
najwiecej studentow sposrdd odpowiadajgcych na to pytanie udzielito pra-
widtowej odpowiedzi: 33,8% 0s6b wskazato, ze jezyk medidw to sposoby do-
tarcia do widza, 11,5% — ze to obraz, symbol lub forma, a 10,8% wskazato na
obecnosé w jezyku medidéw manipulacji®.

2 10,8% nie udzielito odpowiedzi.
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jezyk uzywany przez miodziez, stfowa z reklam,...
werbalne i pozawerbalne przekazanie tresci
jezyk manipulacji
sposoby dotarcia do widza

obraz, symbol,forma

slogan mediow, stowa fachowe
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Wykres 3. Jezyk medidw w refleksji studentéw pedagogiki

Jedng z wazniejszych kompetencji medialnych w zawodzie nauczyciela
jest posiadanie umiejetnosci krytycznej oceny obserwowanych komunikatow
medialnych. W tym wzgledzie studenci oceniajg, podobnie jak w przypad-
ku teorii medidw, iz uczelnia w sposéb posredni (50,7%) oraz duzy (30,6%)
przyczynita sie do rozwoju tej zdolnosci. 10,6% osdb uwaza, iz jest to sto-
pie maty, a 3,6 %, iz jest to stopien bardzo maty. Niewielka liczba studen-
tow (4,5%) stwierdza, ze uczelnia w stopniu bardzo duzym przyczynia sie do
uksztattowania ich krytycznego myslenia o przekazach medialnych. Ze wzgle-
du na wazkos$¢ tej umiejetnosci w przysztym zawodzie studentéw pedagogi-
ki, wyniki tu zaprezentowane sg nie do konca satysfakcjonujace (wykres 4).

M bardzo duzy
W duzy

posrednim
B matym

W bardzo matym

Wykres 4. Stopien, w jakim wedtug refleksji studentéw pedagogiki studia
przyczynity sie do rozwiniecia umiejetnosci krytycznej oceny mediéw

Wymogi wspdtczesnego spoteczenstwa informacyjnego sprawiajg, ze
w komunikowaniu sie z mtodymi ludZzmi niezbedne stajg sie zdolnosci two-
rzenia prostych i ztozonych komunikatéw medialnych. Studenci oceniajg
w wiekszosci (69%), iz takich zdolnosci nie posiadajg, tylko 25% deklaruje, ze
takie zdolnosci posiada, a 6% nie udziela odpowiedzi. Ci, ktérzy sg przekona-
ni o swoich zdolnosciach do tworzenia komunikatéw medialnych, najczesciej
wymieniajg, iz potrafig: tworzy¢ prezentacje multimedialne (5,4%), obstugi-
wac poczte e-mailowg (2,3%), prowadzi¢ strony internetowe (2,3%), fora in-
ternetowe (2,3%). Tylko 0,8% badanych wymienito, jako deklarowana, swojg
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zdolno$¢ do tworzenia blogéw, programoéw komputerowych, programéw
telewizyjnych. Wyniki ukazujace odpowiedzi studentéw na przedstawione
pytanie wskazujg na silng potrzebe lepszej realizacji na studiach pedagogicz-
nych tego sktadnika kompetencji nauczycielskich (wykres 5). Potwierdza te
potrzebe obraz odpowiedzi studentéw na kolejne pytanie, o role studiow
w rozwijaniu zdolnosci do tworzenia komunikatéw medialnych. Az 63% ba-
danych studentéw uwaza, ze studia nie umozliwiajg zdobycia tych zdolnosci,
zdecydowana mniejszo$¢ (34%) jest zdania, iz na uczelni mozna takie zdolno- £1
Sci zdoby¢. Zastanawiajace jest, iz studenci na zajeciach z technologii infor-
macyjnej realizujg powyzsze zadania, jednak, jak sie okazuje, liczba godzin
jest dla nich zbyt mata, aby odczué, iz taka zdolno$¢ posiadaja (wykres 6).

o tak
M nie

brak odpowiedzi

Wykres 5. Opinia studentéw pedagogiki o posiadaniu zdolnosci do tworzenia
komunikatéw medialnych

o tak
MW nie

brak odpowiedzi

Wykres 6. Refleksja studentéw pedagogiki o roli studidow w rozwijaniu
kompetencji niezbednych do tworzenia komunikatéw medialnych

Ponizsza lista obejmuje przedmioty z pierwszych dwadch lat studiow pe-
dagogicznych, ktérych wyktadowcy podjeli trud rozwijania u swoich studen-
téw zdolnosci do tworzenia komunikatow medialnych. Nie jest ona mata (13
przedmiotdw), a mimo to studenci odczuwaijg, iz takich zdolnosci nie posia-
daja. Zapewne jest to sygnat do tego, aby zwrdci¢ szczegdlng uwage na roz-
waj instrumentalnych zdolnosci przysztych pedagogow (wykres 7).
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emisja gfosu

metody badan
pedagogika spoteczna
psychologia kliniczna

socjologia kultury

komunikacja spoteczna
pedagogika

diagnostyka pedagogiczna
dydaktyka

psychologia spofeczna

mediaw edukacji

informatyka

Wykres 7. Przedmioty, na ktérych studenci nabywaja, wedtug ich opinii,
umiejetnosci tworzenia komunikatéw medialnych

Obraz przedstawionych powyzej diagnostycznych badan nad metawiedza

studentéw pedagogiki i rolg studidow w rozwijaniu kompetencji medialnych
pozwala na sformutowanie nastepujgcych wnioskéw:

1.

Studenci przedstawiajg sie jako osoby znajgce komponenty kompeten-
cji medialnych, zaréwno spoteczno-kulturowych, jak i instrumentalnych.
Wyszczegdlnione, dzieki analizie pytania otwartego, kategorie ukazu-
ja takze zwrdcenie uwagi przez studentéw waznosci tych pierwszych
w przysztej pracy pedagoga (co takze podkresla Kwasnica w swym teore-
tycznym uzasadnieniu klasyfikacji kompetencji wynikajgcych z ludzkiego
doswiadczenia).

Wiekszo$¢ studentdw uwaza, ze studia w posrednim oraz duzym stopniu
wptynety na rozwdj ich kompetencji z zakresu teorii mediow.

W refleksji studentéw nad jezykiem mediéw pojawity sie btedne odpo-
wiedzi, wynikajgce zapewne z popularnej definicji tego pojecia. Jednak
najwiecej studentéw odpowiadajgcych na to pytanie udzielito prawidto-
wej odpowiedzi. Byly to nastepujace odpowiedzi: sposoby dotarcia do
widza (33,8%), obraz, symbol, forma (11,5%), jezyk manipulacji (10,8%).
Studenci uwazajg, ze uczelnia w sposdb posredni oraz duzy przyczyni-
fa sie do rozwoju zdolnosci krytycznej oceny przekazéw medialnych. Ze
wzgledu na wazkos$¢ tej umiejetnosci w przysztym zawodzie tej grupy stu-
dentéw wyniki tu zaprezentowane s3 nie do kornca satysfakcjonujace.
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5. Pomimo staran wyktadowcow réznych przedmiotéw studenci odczuwajg
brak swoich zdolnosci w tworzeniu komunikatéow medialnych Zapewne
jest to sygnat, aby zwrdcic¢ szczegdlng uwage na rozwéj instrumentalnych
zdolnosci przysztych pedagogdw.

Efekty kazdej diagnozy powinny stanowi¢ powdd do refleksji nad zmia-
nami w dotychczasowych dziataniach — jesli oczywiscie sg one niezadowala-
jace. Wnioski z powyzszych badan znalazty odzwierciedlenie w konkretnych
dziataniach podjetych na uczelni. W programie ¢éwiczen z przedmiotu media
w edukacji (notabene od 2007 roku juz nieobligatoryjnego) wprowadzono
zadania majace na celu podniesienie poziomu kompetencji tworczo-me-
dialnych, planowane s3 takze zmiany w programie przedmiotu technologia
informacyjna, aby jego tresci bardziej dopasowa¢ do potrzeb przysztych na-
uczycieli. Podjeto takze dodatkowe badania, znacznie bardziej rozbudowane
od tu zaprezentowanych, skierowane do mtodziezy studenckiej z wszyst-
kich wydziatéw Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego,
a dotyczace ksztattowania kompetencji mtodziezy akademickiej w obliczu
ich rozwoju psychicznego. Podjete badania rozpoczeto w roku akademickim
2009/2010, wsrdod ocenianych tam kompetencji tzw. kluczowych sg takze
kompetencje medialne. Ich wyniki pozwolg na ocene dziatan uczelni skiero-
wanych na wyposazanie studentéw w potrzebne do wykonywania okreslo-
nych zawoddéw kompetencje.

Temat ten wydaje sie bardzo aktualny, bowiem ogtoszony przez MNiSW
z datg 30 marca 2010 roku projekt o zmianie ustawy Prawo o szkolnictwie
wyZszym zapowiada wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji, ktére stano-
wi¢ beda nowe narzedzie organizacji ksztatcenia. Celem tych zmian jest reor-
ganizacja programdw ksztatcenia na uczelniach wyzszych, a w szczegdlnosci
odniesienie sie do deskryptoréw Krajowych Ram Kwalifikacji oraz bazowanie
na efektach ksztatcenia. Cho¢ pozwala to uzyska¢ uczelniom zdecydowanie
wiekszg autonomie, w chwili obecnej stanowi dla twoércéw tych planow
i programow nauczania duze wyzwanie. Podjete na uczelni badania nad roz-
wojem kompetencji stajg sie w obliczu takich zmian bardzo potrzebne.

Zmiany w programach nauczania przysztych nauczycieli i pedagogéw po-
winny nieodzownie uwzglednia¢ rozwdj i ksztattowanie kompetencji medial-
nych, bowiem jak powiedziat Strykowski, bez takiej edukacji wyksztatcimy
analfabetéw medialnych?. Sktonny do obrazowych, zmuszajacych do refleks;ji
metafor, Tomasz Goban-Klas stwierdzit, ze wyzwaniem jest uczenie zeglowa-
nia, a nie tylko surfowania w Internecie, napisat: ,Surfing to wspaniaty sport,
ktdérego istota jest utrzymanie sie na desce na falach, natomiast zeglowanie
to podréz morska, z wytyczonym celem, wymagajgca opanowania sztuki ze-
glarskiej, w tym uzywania réznych instrumentéw (busole, mapy) i posiadania
wiedzy”?*. W 2007 roku Bronistaw Siemieniecki*®, uwazajac, iz kompetencje

3 W. Strykowski, Media i komunikowanie masowe. Teorie i analizy prasy, radia, te-
lewizji i Internetu, Warszawa 2006, s. 307; autor podaje za Tomaszem Gobanem-
Klasem.

% |bidem, s. 307.

% Pedagogika medialna, op. cit., t. 2, s. 32.
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medialne sg jedynymi z najwazniejszych w ksztattowaniu wspdtczesnej edu-
kacji, nawotywat do rzetelnego opracowania standardéw ksztatcenia medial-
nego nauczycieli, metod ich certyfikacji, a takze jak najszybszego wprowa-
dzenia do szkét edukacji medialnej jako odrebnego przedmiotu w gimnazjum
i w szkole ponadgimanzjalnej. O tym jak jest to wazne pisze Teresa Olear-
czyk w swoich publikacjach?. Jednak w roku szkolnym 2009/2010 w obliczu
zmiany podstaw programowych spotkali$my sie z zupetnie odwrotnym roz-
wigzaniem — edukacja medialna, nawet jako $ciezka miedzyprzedmiotowa,
znikneta z programéw szkolnych. Jej tresci po czesci znalazty sie w wymogach
realizacji przedmiotu plastyka.

Jak pisze Anna KoZuh, ,media zawsze miaty, majg i zawsze bedg miaty
ogromny wptyw na prace w dziedzinie edukacji w réznych srodowiskach wy-
chowawczych”? nie tylko w zakresie postugiwania sie technologiami infor-
macyjno-komunikacyjnymi, ale takze przy planowaniu form i metod pracy
grupowej, w klasie, w grupie terapeutycznej, szkoleniowej, oraz planowaniu
dziatan dotyczacych ewaluacji uczniéw, nauczycieli, superwizantéw oraz au-
toewaluacji wtasnej pracy. Miejmy nadzieje, ze uczelnie ksztatcgce przysztych
pedagogéw beda miaty to na uwadze, tworzac nowe programy na bazie
efektéw ksztatcenia.
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Summary

The first part of the article is devoted to a review of definitions of the notion
of competence and media competence and their possible division done on the
basis of Polish and German literature. At the end of the first part the definition
of the notion of competence and its theoretical basis is suggested by the author
and Stanistaw Nieciurski.

The second part contains analysis of research of opinions and reflections of
pedagogy students on the role of licencjat studies in forming and developing
media competences (selected aspects of socio-cultural and instrumental com-
petences)

In the last part the results of studies are presented together with suggestions
that broader studies on media competences of students are required in view of
the forthcoming change in organisation of higher education where effects are
the basis.
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Polskie biblioteki i repozytoria cyfrowe
jako medium w edukaciji i nauce

Polskie biblioteki i repozytoria cyfrowe — definicja, geneza powstania, funkcje

W najprostszym ujeciu biblioteka cyfrowa — niekiedy okreslana jako elektro-
niczne, internetowe badz cyfrowe archiwum — to zbiér cyfrowych dokumen-
téw zgromadzonych i umieszczonych na jednym lub wielu serwerach?. Po-
dobnie jak w bibliotekach tradycyjnych, tak i w bibliotekach cyfrowych zgro-
madzony zbidr moze miec charakter uniwersalny badz dziedzinowy. Moze to
by¢ kolekcja cyfrowych dokumentow okreslonego typu, np. cyfrowa biblio-
teka rozpraw naukowych badz skryptow uczelnianych, jak tez zbiér réznego
typu dokumentéw, czyli monografii, podrecznikéw, czasopism, map, zdjec,
pocztéwek, dokumentow audialnych, audiowizualnych, archiwaliow itp. Bi-
blioteke cyfrowg mogg tworzy¢ dokumenty tradycyjne, poddane procesom
digitalizacji, czyli przeksztatceniu do postaci cyfrowej, badz dokumenty, ktére
powstaty w procesach publikowania elektronicznego i majg w swej pierwot-
nej wersji postac¢ cyfrowa?. Biblioteki cyfrowe gromadzg zwykle zasoby, do
ktérych wygasty juz prawa autorskie i nalezg one do tak zwanej domeny pu-
blicznej?, ale istnieje réowniez sporo tak zwanych repozytoridow open access,
udostepniajgcych zbiory wspdtczesne, podlegajgce ustawie o prawie au-
torskim i prawach pokrewnych, na podstawie stosownej regulacji prawnej,

1 A. Radwanski, Biblioteka wirtualna — problemy definicyjne, EBIB, 1999:08 (gru-
dzien), http:// ebib.oss.wroc.pl/arc/e008-02.html (1.03.2012).

2 Biblioteka cyfrowa, [w:] Wolna encyklopedia Wikipedia, www.pl.wikipedia.org/
wiki/Biblioteka_cyfrowa (26.05.2009); E. Dobrzynska-Lankosz, Zasoby polskich
bibliotek cyfrowych jako wspomaganie procesu dydaktycznego i badawczego
w uczelniach technicznych, ,Praktyka i Teoria Informacji Naukowej i Technicznej”
2006, nr 3, s. 22; Szkolna Biblioteka Internetowa Wolne Lektury.pl, www.wolnelek-
tury.pl (14.03.2012).

3 Przyktadem jednej z wiekszych polskich inicjatyw, w ktérej wyniku udostepnia sie
w Internecie lektury z domeny publicznej, jest Biblioteka Internetowa Wolne Lek-
tury.
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najczesciej indywidualnych umow z wtascicielami praw autorskich, licencji
typu creative commons®.

Z zasobow biblioteki cyfrowej moze korzystaé w zasadzie kazdy, wszedzie
i zawsze, tj. bez wczesniejszego zapisywania sie, z kazdego miejsca na swie-
cie i o dowolnej porze, oczywiscie przy zatozeniu dostepnosci do Internetu.
Biblioteki cyfrowe zwykle sg ustugami klasycznych bibliotek narodowych,
uniwersyteckich, miejskich; mogg by¢ réwniez tworzone i funkcjonowac
przy archiwach, muzeach, organizacjach, fundacjach; rzadziej sg inicjatywa
prywatng. Dostep do zasobow bibliotek cyfrowych jest zazwyczaj bezptatny,
ale sa tez takie, z ktérych mozna korzystaé tylko po uprzednim zalogowaniu
sie, bgdzZ ze stanowisk komputerowych znajdujgcych sie w instytucji, ktora
jest organizatorem zasobow cyfrowych — wynika to z restrykcji prawa autor-
skiego. Biblioteki cyfrowe oprdcz tego, ze stanowig systemy dostarczajace
uzytkownikom spéjny dostep do wielkich, zorganizowanych zasobéw doku-
mentow, spetniajg jeszcze inne funkcje, z ktérych najwazniejsza to funkcja
kulturowa — rozumiana jako zabezpieczenie dziedzictwa kultury i nauki, jako
stuzenie procesom badawczym, naukowym, edukacyjnym?®.

Fachowcy przedmiotu czynig rozrdznienie pomiedzy biblioteka cyfrowg,
dziatajgca na podstawie profesjonalnej platformy w postaci sprzetu i oprogra-
mowania do gromadzenia, przechowywania, zabezpieczenia i udostepniania
zasobow, a zwyktymi stronami internetowymi, na ktérych zamieszczone sg
mniej lub bardziej rozbudowane kolekcje tekstéw. Profesjonalna biblioteka
cyfrowa dziata na podstawie miedzynarodowych standardéw opisu, archi-
wizacji i wymiany danych, a takze z zastosowaniem specjalistycznej wiedzy
i doswiadczen bibliotekarzy, archiwistéw, muzealnikéw i informatykdow®.

W Polsce biblioteki cyfrowe rozwijajg sie od 2001 roku. Ich tworzenie roz-
poczety tradycyjne biblioteki uczelniane. Motywowane potrzebg poprawie-
nia dostepu do najstarszych skryptéw i podrecznikdw rozpoczety projekty ich
digitalizacji i udostepniania studentom w wersji cyfrowej z serwera bibliote-

ki’. Do dzisiaj najwiecej bibliotek cyfrowych powstato wtasnie w Srodowisku
naukowym.

4 Inicjatorzy projektdw zwigzanych z tworzeniem bibliotek cyfrowych podkreslaja, ze
ustawa o prawie autorskim i prawach pokrewnych jest pewng barierg w udostep-
nianiu wspotczesnych publikacji w sieci. Pozyskiwanie zgody autoréw na umiesz-
czanie ich dziet w Internecie jest zajeciem niezwykle zmudnym i czasochtonnym;
czesto zabiegi te koriczg sie niepowodzeniem; za: E. Dobrzynska-Lankosz, op. cit.,
s. 25. Wolna dokumentacja, [w:] Wolna encyklopedia Wikipedia, www.pl.wikipe-
dia.org/wiki/Wolna_dokumentacja (1.03.2012); M. Gutowska, Biblioteki cyfrowe
Jjako narzedzie edukacyjne, www.edukacja.edux.pl/p-966-biblioteki-cyfrowe-jako-
narzedzie-edukacyjne.php (1.03.2012).

> E. Piotrkowska, R.M. Zajac, Polskie biblioteki cyfrowe, ,Konspekt” 2004, nr 19,
www.wsp.krakow.pl/konspekt/19/bib_cyf.html (1.03.2012); Biblioteka cyfrowa...,
op. cit.

& Biblioteka cyfrowa..., op. cit.

7 J.A. Nikisch, Poznariska Fundacja Bibliotek Naukowych — zadania na dzis i jutro,
[w:] Swiat biblioteki elektronicznej w klasycznej bibliotece naukowej: mozliwosci
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W Polsce dziata kilkadziesigt bibliotek cyfrowych, z ktdrych zdecydowana
wiekszo$¢ wspodttworzy tak zwang polskg sie¢ rozproszonych bibliotek i re-
pozytoridw cyfrowych. Mechanizmem tgczacym polskie zasoby cyfrowe jest
Federacja Bibliotek Cyfrowych (FBC).

Serwis FBC jest prowadzony i utrzymywany przez Poznanskie Centrum
Superkomputerowo-Sieciowe afiliowane przy Instytucie Chemii Bioorganicz-
nej PAN w Poznaniu, a za jego rozwdj odpowiada Zesp6t Bibliotek Cyfrowych
PCSS. Misjg serwisu FBC jest utatwienie wykorzystania zasobdéw polskich bi-
bliotek cyfrowych i repozytoriéw, zwiekszenie widocznosci i popularyzacja
tych zasobdw i repozytoriow w Internecie, udostepnienie uzytkownikom In-
ternetu i twdrcom bibliotek cyfrowych nowych, zaawansowanych ustug sie-
ciowych opartych na zasobach polskich bibliotek i repozytoriéw cyfrowyché.

Obok bibliotek cyfrowych w Polsce rozwijajg sie takze wspominane juz
repozytoria cyfrowe typu open access. Z definicji publikowanych w opraco-
waniach przedmiotu wynika, ze repozytoria tworzone sg w celu gromadze-
nia, zarzadzania, dtugoterminowego archiwizowania oraz udostepniania cy-
frowych zasobdw nauki®. Bywajg niekiedy okreslane jako naukowe biblioteki
cyfrowe. Rzeczywiscie repozytoria gromadzg i przechowujg dorobek intelek-
tualny spotecznosci naukowych, ale cechg, za ktérg sg cenione szczegdlnie
jest to, ze organizujg darmowy i nieograniczony dostep przez Internet do
cyfrowych wersji publikacji naukowych: monografii, recenzowanych czaso-
pism naukowych, kolekcji rozpraw doktorskich i habilitacyjnych, materiatéw
z konferencji naukowych, publikacji i materiatow potrzebnych w procesach
ksztatcenia, na przyktad nauczania zdalnego, norm i patentéw etc. Repozy-
toria sg réowniez sposobem na szybkie publikowanie prac naukowych w po-
staci preprintow i postprintéw; dziatajgc w trybie open access zapewniajg
powszechny i szybki dostep do wynikéw badan naukowych, przyspieszajg
proces komunikacji w nauce. Ruch Open Access okresla sposoby dostepu
i reguty korzystania z publikacji umieszczonych w repozytoriach cyfrowych
tego typu®®. Jeden z wiekszych polskich projektéw nosi nazwe Domena Inter-
netowych Repozytoriow Wiedzy!?.

rozwoju: uwarunkowania i ograniczenia. Materiaty konferencyjne. Poznan, 19-20
marca 1998, Biblioteka Gtéwna Politechniki Poznariskiej, Poznar 1998, s. 156-162;
H. Ganinska, Materiaty dydaktyczne online w Bibliotece Cyfrowej Poznania, www.
ml.put.poznan.pl/documents/inne/online/ (26.05.2009).
8  Federacja Bibliotek Cyfrowych, www.fbc.pionier.net.pl (1.03.2012).
® Raport ,Trusted Digital Repositories: Attributes and Responsibilities”, RLG, Moun-
tain View 2002.
J. Potega, Narodowe repozytorium dokumentow elektronicznych. Materiaty kon-
ferencyjne z VIIl ogdlnopolskiej konferencji Automatyzacja bibliotek publicznych,
Warszawa, 26-28 listopada 2008, www.sbc.org.pl/Content/10978/15_ Potega_
Narodowe_repozytorium.pdf (1.03.2012).
1 Domena Internetowych Repozytoriow Wiedzy, www.dir.icm.edu.pl (1.03.2012).
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Wybrane przyktady polskich bibliotek i repozytoriow cyfrowych

Akademicka Biblioteka Cyfrowa ABC-Krakéw jest typowym przyktadem na-
ukowej biblioteki cyfrowej tgczacej cechy biblioteki i repozytorium. Jest bu-
dowana sitami Biblioteki Gtéwnej Akademii Gorniczo-Hutniczej i Biblioteki
Gtownej Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie. Przewiduje sie wtgczanie
do projektu kolejnych bibliotek Krakowskiego Zespotu Bibliotecznego. ABC-
Krakéw udostepnia w Internecie elektroniczne wersje materiatéw bibliotecz-
nych wspomagajacych proces dydaktyczny oraz badania naukowe prowa-
dzone w jednostkach badawczych Krakowa, to jest uczelniane czasopisma
naukowe, materiaty konferencyjne, multimedialne katalogi wystaw, rozpra-
wy doktorskie, skrypty uczelniane, monografie i raporty naukowe. Drugi nurt
dokumentow to pozycje stanowigce zaséb dziedzictwa kulturowego, a wiec
wybrane zabytki piSmiennictwa znajdujace sie w bibliotekach krakowskich,
uczestniczacych w przedsiewzieciu?.

Na podstawie analizy zasobéw udostepnianych przez ABC-Krakéw, gtow-
nie najstarszych uczelnianych skryptéw zgromadzonych w bibliotece gtéwne;j
AGH, takze kolekcji norm i patentéw, mozna uznaé, iz jest to unikatowe re-
pozytorium wiedzy dla nauk technicznych, przy tym zawsze dostepne i nie-
pobierajace opfat.

Kujawsko-Pomorska Biblioteka Cyfrowa — KPBC to kolejny przyktad pol-
skiej inicjatywy, ktérej celem jest udostepnienie przez Internet zaréwno star-
szych, jak i wspdtczesnych utwordw. Projekt jest realizowany od roku 2003
roku przez Biblioteke Uniwersyteckg w Toruniu oraz Biblioteke Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Zasdb KPBC tworzg trzy duze kolekcje:
1. Regionalia, czyli cyfrowe wersje zbiorow ikonograficznych, kartograficz-

nych, muzycznych oraz dokumentdéw zycia spotecznego dotyczacych Ku-

jaw, Pomorza i ziemi dobrzynskiej; w ramach tej kolekcji udostepniane sg
takze kopernikana, baltica, vilniana —istotne dla tradycji i historii Uniwer-
sytetu Mikofaja Kopernika.

2. Materiaty dydaktyczne, to jest cyfrowe wersje wybranych lektur, pod-
recznikéw akademickich, monografii i artykutéw naukowych w postaci
post- i preprintéw tworzonych w regionie.

3. Dziedzictwo kulturowe, na ktdre sktadajg sie cyfrowe kopie wybranych
najcenniejszych i najczesciej wykorzystywanych pozycji: inkunabutdw,
starodrukéw, rekopiséw, zbioréw ikonograficznych, kartograficznych oraz
emigracyjnych pochodzacych ze zbioréw bibliotek regionu.

W zatozeniu KPBC ma stuzyé pracownikom nauki, studentom, uczniom
i wszystkim mieszkarncom regionu kujawsko-pomorskiego. Jej zasoby majg
uregulowany status prawny, sg udostepniane na podstawie licencji uczelnia-
nych lub creative commons. KPBC jest takze postrzegana jako partner orga-
nizatorow kurséw zdalnego nauczania; w jej ramach moga by¢ udostepniane
materiaty do poszczegdlnych kurséw, zamieszczane swobodnie w zasobie,

12 Akademicka Biblioteka Cyfrowa — Krakéw, www.abc.krakow.pl (1.03.2012).
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ale mozna takze stworzy¢ konkretng kolekcje tekstow do okreslonego kur-
su. KPBC jest nowoczesng biblioteka, ktdra udostepnia materiaty w celach
naukowych i edukacyjnych, a takze widzi ogromng potrzebe przekonywania
dydaktykéw do szerokiego, nieograniczonego upubliczniania utwordw?3,

Pedagogiczna Biblioteka Cyfrowa to przedsiewziecie Biblioteki Gtéwnej
Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Oferuje dostep do materiatow
dotyczacych szeroko pojetej pedagogiki i nauk pokrewnych. Obejmuje mo-
nografie, podreczniki, druki XIX- i XX-wieczne, wybrane publikacje Wydaw-
nictwa Naukowego Uniwersytetu Pedagogicznego, materiaty konferencyjne,
multimedia oraz katalogi wystaw organizowanych w bibliotece UP4.

Cyfrowa Biblioteka Narodowa Polona jest jedng z najwiekszych cyfrowych
bibliotek w Polsce. Jest tworzona przez Biblioteke Narodowg w Warszawie.
CBN Polona zostata uruchomiona w pazdzierniku 2006 roku. Jej celem jest
cyfrowa prezentacja bogactwa zbiordw narodowych: najwazniejszych wydan
tekstéw literackich i naukowych, dokumentéw historycznych, czasopism,
grafiki, fotografii, nut oraz map, co stanowi wirtualne otwieranie magazynéw
i skarbcow gromadzacych dziedzictwo kulturalne Polski, dokumentujace jej
wielowiekowe tradycje i dokonania®>. CBN Polona jest tworzona z myslg
o wszystkich uzytkownikach bibliotek i Internetu zainteresowanych zbiorami
Biblioteki Narodowej*®.

Z przegladu zasobow polskich bibliotek i repozytoridow cyfrowych wyni-
ka, ze udostepniajg one szereg materiatdéw przydatnych przede wszystkim
studentom oraz pracownikom naukowo-dydaktycznym. Sg to skrypty, pod-
reczniki, materiaty konferencyjne, zeszyty naukowe. Za przyktadem inicjatyw
bibliotek krajow zachodnich?’ coraz czesciej tworzy sie réwniez w polskich
bibliotekach cyfrowe kolekcje rozpraw doktorskich oraz uczelnianych cza-
sopism naukowych wydawanych w wersji cyfrowej'®. W zasobach polskich
bibliotek cyfrowych znajduje sie réwniez sporo materiatéw, cennych z histo-
rycznego punktu widzenia, stanowigcych doskonate Zrédto informacji dla
badaczy historii réznych dziedzin nauki i techniki'®. Coraz popularniejsze

13 Za: B. Bednarek-Michalska; Biblioteki cyfrowe (repozytoria) — nowq ofertq ustu-
gowq dla naukowych srodowisk medycznych w Polsce, http://konferencja.biblio.
cm.umk.pl/fileadmin/pelne_teksty/Bednarek-michalska.doc (1.03.2012).

14 Ppedagogiczna Biblioteka Cyfrowa, http://dlibra.up.krakow.pl:8080/dlibra/dlibra
(1.03.2012).

1> Biblioteka Narodowa, www.bn.org.pl (1.03.2012).

16 Cyfrowa Biblioteka Narodowa Polona, www.polona.pl (1.03.2012).

17 A. Januszko-Szakiel, Dysertacje via Internet. Projekt elektronicznej archiwizacji
rozpraw naukowych w Niemieckiej Bibliotece Narodowej, ,,Przeglad Biblioteczny”
2006, nr 2, s. 141-152. Projekt gromadzenia i archiwizacji rozpraw doktorskich re-
alizuje juz w Polsce kilka bibliotek akademickich, miedzy innymi Biblioteka Jagiel-
lonska. Jednak tylko czes¢ z nich, na podstawie zgody autora, jest udostepniania
zainteresowanym uzytkownikom.

8 E. Dobrzynska-Lankosz, op. cit., s. 24.

¥ Ibidem, s. 25.
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cyfrowe kolekcje tak zwanych regionaliow to nieoceniona pomoc i zrédto po-
znania historii i kultury polskich regiondw.

Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze w zaleznosci od charakteru kolekcji
biblioteki cyfrowe mogg doskonale postuzy¢ jako narzedzie do samodzielnej
pracy ucznia i studenta® oraz jako pomoc dydaktyczna na lekcjach réznych
przedmiotéw. Mogg stuzy¢ do rozbudzania zainteresowan uczniowskich,
uatrakcyjni¢ proces uczenia sie, zacheci¢ do poszukiwan czytelniczych, co
z kolei skutkuje wzrostem efektywnosci oddziatywan edukacyjnych szkoty?.

Zasoby cyfrowych bibliotek i repozytoriow jako wartos¢ wspdlna

We wspotczesnym bibliotekarstwie, archiwistyce, informatologii, zaréwno
w Polsce, jak i na $wiecie, istnieje wyrazny trend tworzenia cyfrowych kolek-
cji, ale przede wszystkim ich tgczenia i wspdlnego uzytkowania. Oznacza to,
ze bez wzgledu na kraj, w ktérym znajduje sie serwer przechowujgcy zaso-
by cyfrowe, dostep do nich mozliwy jest z kazdego miejsca na ziemi. W ten
sposdb uzytkownicy majg zapewniony kontakt z Swiatowymi zasobami cyfro-
wymi. Przyktadem tgczenia zasobow bibliotek i repozytoriéw cyfrowych jest
Europejska Biblioteka Cyfrowa — Europeana. Jest to inicjatywa wielu bibliotek
krajéw europejskich, w tym rowniez Polski. Celem utworzenia Europeany jest
udostepnienie w Internecie zbioréw pozostajacych w posiadaniu europejskich
bibliotek, archiwdw i muzedw, to jest ogromnej liczby ksigzek i czasopism, fil-
mdw i nagran wideo zwigzanych z historig i kulturg Europy. Udostepnienie
online zasobow europejskiego dziedzictwa kultury i nauki, dotychczas trudno
dostepnych badz nieznanych, bedzie szansg na tworzenie nowych produktéw
i ustug, na przyktad w sektorze informacji, zwtaszcza informacji naukowej, na
opracowywanie nowych ustug cyfrowych w sektorze turystyki, na przygoto-
wywanie nowych materiatéw naukowych i dydaktycznych??.

Podsumowujac, ustugi biblioteczne online na catym swiecie cieszg sie
duzg popularnoscia. Wprowadzajg nowa jakos$¢ do nauczania i naukowej ko-
munikacji. Czynig je sprawniejszymi, bardziej interesujgcymi i nowoczesny-
mi. Majg ogromna szanse rozwoju, gdyz istnieje duze zrozumienie i wsparcie
finansowe ze strony wtadz panstw dla tego typu inicjatyw. Nalezy réwniez
dostrzec i docenic¢ polskie dziatania w tym zakresie, zadba¢ o dalszy rozwdj
polskich bibliotek i repozytoriéw cyfrowych oraz popularyzacje uzytkowania
ich zasobdéw. Bardzo wazna jest standaryzacja dziatan i Scista wspodtpraca
w skali kraju, Europy i $wiata. Dziatanie na zunifikowanych, powszechnie ak-

2 ), Aksman, E-learning w ksztatceniu pedagogdw, [w:] Paradygmaty akademickie-
go ksztafcenia pedagogdw, red. A. Sajdak, D. Skulicz, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2010.

2 M. Gutowska, op. cit.

2 |nicjatywa na rzecz bibliotek cyfrowych. Dziedzictwo kultury, www.ec.euro-
pa.eu/information_society/activities/digital_libraries/cultural/index_pl.htm
(1.03.2012).
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ceptowanych i stosowanych zasadach umozliwi potgczenie zasobdw i utwo-
rzenie Swiatowej biblioteki cyfrowej — ogromnego, cennego i wygodnego
zaplecza dla nauki i edukacji.
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Summary

Polish digital repositories are developed since the beginning of this century. Their
goal is to provide by Internet free common access to digital sources, helpful in
scientific and educational processes. Digital repositories make also possible the
presentation of polish heritage to a wider publicity.
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Umiejetnos¢ wspétpracy dzieci
w czasach ponowoczesnych

Ponowoczesnos$¢, pdzna nowoczesnosé, ptynna nowoczesnos$¢ to terminy,
ktérymi okreslana jest wspotczesna epoka, nowa faza w historii nowoczesno-
$ci. Jej odzwierciedlenie znalezé mozna zaréwno w dominujgcych wzorach
myslenia, jak rowniez w codziennych zachowaniach ludzi. Nowe typy infor-
macji, wiedzy i technologii prowadza do powstania nowego rodzaju spote-
czenstwa, spoteczenstwa postmodernistycznego?. ,\W efekcie mamy dzi$ do
czynienia ze zindywidualizowang i sprywatyzowang wersjg nowoczesnosci,
w ktdrej obowigzek kreowania wzorcow oraz odpowiedzialnos$¢ za porazke
spoczywajg przede wszystkim na barkach poszczegdlnych jednostek. Nad-
szedt czas roztapiania wzorcéw zaleznosci i wzajemnych relacji”2.

Postmodernistyczne podejscie moze mie¢ znaczacy wptyw na codzien-
ne zycie klasy szkolnej, a w szczegdlnosci na dziatania podejmowane przez
nauczyciela. Akceptujgc wielokulturowosé, dialog miedzykulturowy i zmiane
sposobu postrzegania autorytetu®, nauczyciel powinien ,stworzyé warunki
do »edukacyjnej rozmowy«, w ktérej — wspdlnie ze swoimi wychowankami
— usituje odnalez¢ drogi przez kretg rzeczywisto$é spoteczng”®. Zmieniajgca
sie rzeczywistos¢ szkolna wymaga od kazdego ucznia réznorodnych kompe-
tencji, ktdre utatwig mu funkcjonowanie w klasie szkolnej. Jedng z nich jest
umiejetnos¢ wspotpracy. Celem tego artykutu jest préba wskazania istoty
powyzszej umiejetnosci.

Wspodtpraca jest zjawiskiem niezbednym w wielu przejawach zycia co-
dziennego. Polega ona na braniu pod uwage celéw drugiej osoby (lub osdb)

1 Z. Melosik, Pedagogika postmodernizmu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademic-
ki, t. 1, red. Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2006, s. 452.

2 Z.Bauman, Plynna nowoczesnosé, ttum. T. Kunz, WL, Krakéw 2006, s. 14-15.

3 Nauczyciel traci swdj instytucjonalny charakter, ktéry wynika z petnionej przez nie-
go roli. Coraz bardziej znaczace stajg sie jego osobiste zdolnosci dotyczace umie-
jetnosci wchodzenia w partnerski dialog z uczniami. Z. Melosik, op. cit., s. 461.

4 Ibidem, s. 463.
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i jednoczesnie wtasnych®. Opiera sie na wzajemnym zaufaniu, lojalnosci®
i wspotzaleznosci’. Realizujgc konkretne zadania, jednostka musi tak mody-
fikowaé swoje zachowania, by mozliwe byto osiggniecie wspdlnego celu, zas
zgodne wykonywanie zadan czastkowych warunkuje zrealizowanie zadania
gtéwnego. Osoby wykonujace zadania wptywajg na siebie i sg od siebie za-
lezne. Zaktécenie czynnosci jednej z nich powoduje tym samym zaktdcenie
czynnosci pozostatych. Podobnie sytuacja przedstawia sie momencie final-
nym: dochodzenie do celu jednego z partneréw powoduje, ze pozostate oso-
by tez sie do niego zblizaja?.

Osiggniecie celu jest nieodzownym warunkiem wspétdziatania. Jednak-
ze aby mozliwe byto jego zrealizowanie partnerzy interakcji muszg dziatac
w sposdb zgodny, skoordynowany i wtasciwie ukierunkowany. Podziat czyn-
nosci i koordynacja wynika z faktu ztozonosci celéw, zadan i srodkdow wy-
konawczych. Wzajemne uzupetnianie sie partneréw pod wzgledem kompe-
tencji umozliwia szybsze i bardziej skuteczne dochodzenie do celu, bez nie-
potrzebnego dublowania wysitkdw. Aby wspétpraca przebiegata w sposéb
efektywny wazny jest rdwniez stosunek uczestnikdw dziatania zbiorowego
zaréwno do celu wspdlnego, jak i celéw jednostkowych. Morton Deutsch,
twarca teorii wspoétzaleznosci celow, wskazuje, ze we wspotdziataniu czton-
kowie grupy postrzegajg cele jako pozytywne i wzajemnie sie uzupetniajgce.
Kazdy uczestnik jedynie wtedy moze osiggng¢ swdj cel jednostkowy, gdy inni
cztonkowie grupy z nim wspoétdziatajgcy rdwniez moga osiggnaé wiasne, in-
dywidualne cele. Postrzeganie celu grupowego oraz celéw indywidualnych
jako powigzanych ze soba pozytywnie powoduje, ze wszyscy uczestniczy
uznaja swadj cel grupowy za wspdlny. Konsekwencja takiego przekonania jest
wytworzenie pozytywnego nastawienia, ktore pogtebia zaangazowanie w re-
alizacje zadan®. Wspadlny cel, wzajemna zaleznos¢, spdjna struktura i kontakt
powodujg powstawanie w grupie okreslonych wiezi i poczucie psychicznej
jednosci®. Te zas zwiekszajg jej skutecznosc't.

Do czynnikéw wptywajacych na efektywnos¢ wspétpracy rowiesniczej za-
licza sie rdwniez: wiek (dzieci mtodsze niz trzyletnie sg zbyt mate, aby nawia-
za¢ konstruktywny dialog); trudnos¢ zadania (zadanie nie powinno by¢ zbyt
trudne w stosunku do poziomu rozwoju poznawczego dzieci); réznice miedzy
dzie¢mi w ich poziomie rozumienia zadania, ktére na wstepie rozwigzywania
nie moga by¢ zbyt duze; dzieci powinny miec zblizony poziom dominacji —
ulegtosci; relacja miedzy uczestnikami interakcji nie powinna by¢ przesilona

> Psychologia spoteczna w relacji ja—inni, red. S. Moscovici, ttum. M. Cielecki, WSIP,
Warszawa 1998, s. 85.

& W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 2007, s. 465.

7 DT. Kenrick, S.L. Neuberg, R.B. Cialdini, Psychologia spoteczna. Rozwigzane tajem-
nice, ttum. A. Nowak et al., GWP, Gdarnsk 2006, s. 607.

8 H. Czarniawski, Wspdtdziatanie potrzebq czasu, Norbertinum, Lublin 2002, s. 33.

°  Ibidem,s. 21-23.

0 H. Hamer, Psychologia spoteczna. Teoria i praktyka, Difin, Warszawa 2005, s. 253.

1 D.T. Kenrick, S.L. Neuberg, R.B. Cialdini, op. cit., s. 612—613.
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konfliktami oraz osoby wspdtpracujgce powinny sie znac i sobie ufaé, by mac
wzajemnie rozwazaé swoj sposob myslenia i dzieli¢ sie pomystami®2,

Sktadowe umiejetnosci wspotpracy

Wspodtpraca jest umiejetnoscig ztozong, a na jej efektywnos¢ wptywaja zdol-

nosci i kompetencje podejmujacych jg oséb®. Wymaga ona od nich opano-

wania takich umiejetnosci, ktére pozwolg na zgodne realizowanie réznorod-

nych zadan. Za istotne warunki wspotdziatania w niniejszym opracowaniu

przyjeto takie kompetencje sktadowe, jak: wzajemna pomoc, umiejetnosc

komunikowania sie, orientacja na zadanie oraz decentracja interpersonalna.
Przedstawia je ponizszy schemat.

Kommnikacja
'O LEP] Cirientacja
Formoc —— na zadanis
Dlecentracia
interpersonalng
-‘—\—|_|___._.—'—

Schemat 1. Sktadowe umiejetnosci wspotpracy

Zrédto: opracowanie wtasne.

Komunikacja interpersonalna to proces przekazywania informacji pomie-
dzy partnerami interakcji, a wiec nadawcg i odbiorcg. Jest ona podejmowang
w okreslonym kontekscie wymiang werbalnych, wokalnych i niewerbalnych
sygnatow (symboli), stosowang w celu uzyskania lepszego poziomu wspot-
dziatania i koordynacji ludzkiej aktywnosci. Jej funkcje stanowi zatem uzgad-
nianie wspdlnych celéw i zadan. Uczestnikéw interakcji tgczy symetryczna
relacja, tzw. sprzezenie zwrotne®. Istotng role w procesie efektywnej komu-
nikacji petni stuchanie. Powinno by¢ ono skoncentrowane i uwazne, czyli

12 H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny. Dzieciristwo i mtodos¢, Wydawnictwo UJ, Krakdw
2006, s. 371.

13 psychologia spoteczna w relacji, op. cit., s. 113.

14 E,Wysocka, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2, red. T. Pilch, Zak, War-
szawa 2003, s. 713.

> A.D. Poptawska, Komunikowanie sie nauczyciela z uczniem w szkole spotecznej,
[w:] Komunikowanie spoteczne w edukacji. Dyskurs nad rolg komunikowania, red.
W.J. Maliszewski, Adam Marszatek, Torur 2006, s. 336.
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podazaé za tokiem rozmdwcy. Proces ten wspomagajg informacje zwrotne
i parafraza’e.

Umiejetnos¢ prawidtowego komunikowania sie jest bardzo istotna dla
budowania relacji miedzyludzkich. Przez tresé, forme czy site komunikatow
kierowanych do innych ludzi stuzy ona nie tylko przekazywaniu okreslonych
tresci i informacji, ale réwniez wyrazaniu wzajemnych wiezi taczacych ludzi.
Dzieki procesom komunikacyjnym mozliwe jest wspotdziatanie ludzi oraz
zaspokajanie indywidualnych potrzeb. Stanowi wiec ona swoiste narzedzie
rozwoju, zardwno w sensie indywidualnym, jak i spotecznym?’.

Bezposrednie kontakty oraz wzajemne komunikowanie sie sg istotnym
warunkiem wspodtdziatania. Wyrazajac sie w otwartej wymianie informacji,
zwigzane sg z wykonywaniem konkretnych zadan i dgzeniem do wspdlne-
go celu. Informacje te dotycza: charakteru i zakresu wykonywanych czynno-
$ci i zadan, stosowanych metod, oczekiwanych rezultatow, ogdlnej sytuacji
w grupie, perspektyw dziatania itp.®

Komunikacja jest tym efektywniejsza, im wyzszy jest stopien zgodnosci
miedzy tym, co jeden z partneréw chciat zakomunikowa¢, a tym, co drugi
zrozumiat®®. Do kompetencji wspierajacych proces komunikacji interperso-
nalnej zalicza sie otwartos¢, empatie i asertywnosc.

Komunikacja werbalna wspomagana jest komunikacjg niewerbalna?’. Za
najczesciej uzywane i najbardziej wymowne kanaty komunikacji niewerbal-
nej uznaje sie gesty, akcent, intonacje?, wyraz twarzy, postawe i ruchy ciata,
postugiwanie sie dotykiem czy tez spojrzeniem?,

Komunikacja odgrywa we wspoétpracy kluczows role. Nieprawidtowe ko-
munikowanie sie jednego z partneréw interakcji wptywa niekorzystnie na
efekty dziatania catego zespotu. Wymiana koniecznych informacji powinna
by¢ stata i skuteczna, umozliwiajgca partnerom nie tylko wzajemne pozna-
nie, ale réwniez wymiane pomystow, ocen i doswiadczen. Rozmowa o pro-
blemach, ewentualnych trudnosciach czy nowych pomystach powinna odby-
wac sie nie tylko przed rozpoczeciem wspdlnych dziatan, ale rowniez w ich
trakcie, co znacznie zwieksza mozliwosci wspotdziatania?*. Do podstawowych

% E. Wysocka, op. cit., s. 717.

7 Ibidem, s. 722.

8 H. Czarniawski, op. cit., s. 24-25.

9 A.D. Poptawska, op. cit., s. 338.

2 E. Wysocka, op. cit., s. 722.

2 Komunikacja niewerbalna oznacza zamierzone lub niezamierzone porozumiewa-
nie sie bez stéw. Do najwazniejszych celéw zachowan niewerbalnych zalicza sie:
okazywanie emocji, wyrazanie postawy, przekazywanie swoistych cech osobowo-
Sci oraz ufatwianie komunikacji werbalnej. W niektérych sytuacjach wskazéwki
niewerbalne zastepujg przekaz werbalny. E.A. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert,
Psychologia spofeczna, ttum. J. Gilewicz, Zysk, Zysk i S-ka, Poznan 2006, s. 98—-99.

2 psychologia spoteczna w relacji, op. cit., s. 85.

3 E.A. Aronson, D. Wilson, R.M. Akert, op. cit., s. 98.

24 H. Czarniawski, op. cit., s. 25.
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barier komunikacyjnych zalicza sie ocenianie i krytykowanie, nieumiejetne
stuchanie, brak szczerosci i unikanie sytuacji konfliktowych, kierowanie sie
emocjami, stereotypami itp., decydowanie za partnera interakcji oraz brak
zainteresowania partnerem i jego sprawami?.

Pomaganie, rozumiane jako utatwianie i umozliwianie osiggania celu,
uznawane jest za istote procesu wspétdziatania®. Pomoc jest to kategoria
zachowan prospotecznych, ktérych celem jest polepszenie sytuacji innej oso-
by badZ grupy osdéb albo zapobiezenie pogarszaniu sie zaistniatego stanu?’.
Dziatania pomocowe nastawione sg wprost na rozwigzanie jakiego$ proble-
mu (pomoc bezposrednia) badz tez na czynniki wywotujace te problemy lub
powodujgce rozprzestrzenianie sie ich skutkéw (pomoc posrednia)®. Jako
wyznaczniki gotowosci do pomagania uznaje sie empatie, internalizacje
norm, ujemng rozbiezno$¢ miedzy stanem pozgdanym a stanem rzeczywi-
stym, podobienstwo do Ja, wzmacniajgcg role modela oraz sytuacyjne uwa-
runkowania zachowan prospotecznych®.

Wedtug Dale F. Hay w celu zebrania w ramach jednego pojecia wszel-
kich aspektéw pomagania, troszczenia sie o innych, dzielenia sie, kooperacji
i wspodtczucia wprowadzono termin ,,prospoteczny”3°. Zachowanie prospo-
teczne to takie, ktérego bilans pozytywnych skutkéw osobistych i ponado-
sobistych jest korzystny dla dwdch lub wiecej osdb, czyli prowadzi do mak-
symalizacji interesu wspdlnego. Akt dobrej woli, okreslany przez niektérych
badaczy jako ofiarnos¢, to dziatanie przynoszace pomysinosc drugiej osobie
(lub grupie oséb) wykonywane bez oczekiwania nagrody zewnetrznej. Ko-
rzysci, ktére moze uzyskaé niosgcy pomoc, sg typu wewnetrznego (np. po-
czucie, ze jest sie dobrym cztowiekiem, rados¢, poczucie sprawiedliwosci)3.
Altruizm??, bedacy najwyzszg formg zachowan prospotecznych, rozumiany

% E.Wysocka, op. cit., s. 721-722.

% H. Czarniawski, op. cit., s. 27.

27 B. Hajduk, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, red. T. Pilch, Zak, War-
szawa 2005, s. 623.

8 H. Sek, A.l. Brzezinska, Podstawy pomocy psychologicznej, [w:] Psychologia. Pod-
recznik akademicki, t. 2, red. J. Strelau, D. Dolinski, GWP, Gdarisk 2008, s. 373.

2 B. Hajduk, op. cit., s. 629.

30 R. Schaffer, op. cit., s. 301.

31 Por. ). Grzelak, Motywacja w sytuacjach wspdtzaleznosci interesow, [w:] O réznych
obliczach altruizmu, red. D. Rutkowska, A. Szuster, Scholar, Warszawa 2008, s. 100;
H. Hamer, op. cit., s. 162; D.T. Kenrick, S.L. Neuberg, R.B. Cialdini, op. cit., s. 436;
W. Wosiniska, Psychologia zycia spotecznego, GWP, Gdansk 2004, s. 400.

32 Wedtug niektdrych teoretykdw pomaganie motywowane wewnetrznie, a wiec
réwniez ofiarnos¢, jest juz zachowaniem altruistycznym. Uznajg oni, ze ma ono
wieksza moralng wartos¢ od zachowann pomocowych motywowanych zewnetrz-
nie. Dla odréznienia postepowania motywowanego wytgcznie checig poprawienia
sytuacji drugiej osoby postuguja sie terminem czysty (prawdziwy) altruizm. W wie-
lu sytuacjach spotecznych stopien wspdtzaleznosci jest trudny do okreslenia. Por.
J. Grzelak, op. cit., s. 101; H. Hamer, op. cit., s. 162; D.T. Kenrick, S.L. Neuberg, R.B.
Cialdini, op. cit., s. 436; W. Wosinska, op. cit., s. 401; B. Wojciszke, D. Dolirski, Psy-
chologia spoteczna, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, op. cit., s. 364.
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jest jako dziatanie dobrowolne, przynoszace korzys¢ innym osobom, ktére
bedac celem samym w sobie, podjete jest bez oczekiwania jakichkolwiek
nagréd®. Podejmowany jest on pod wplywem motywu dbatosci o dobro
innych, bez wzgledu na wtasne bezpieczenstwo czy interesy**. Altruizm jest
zawsze aktem swiadomym?®. Relacje miedzy tymi pojeciami przedstawia po-

nizszy schemat.
( ALTRUIZM )

( AKT DOBREJ WOLI/ OFIARNOSC )

( ZACHOWANIE PROSPOtECZNE )

Schemat 2. Typy zachowan prospotecznych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zaangazowanie do udzielania pomocy jest wieksze wobec cztonkow tzw.
grupy wtasnej, czyli grupy, z ktérg jednostka sie identyfikuje, zas mniejsze
wobec cztonkdw tzw. grupy obcej®*. Podejmowanie dziatan dla dobra grupy
(zaréowno jako catosci, jak i wobec poszczegdlnych jej cztonkéw) wynika réw-
niez z przekonania, ze bycie cztonkiem danej grupy jest dla jednostki istot-
ne*. Zachowania pomocowe, bedgce warunkiem i przejawem wspotpracy,
mogg przybiera¢ roznorodng postaé, zaleznie od rodzaju wykonywanych za-
dan, kompetencji poszczegdlnych oséb czy tez aktualnych okolicznosci i do-
stepnych srodkéw3®,

Podejmowanie wspotpracy podczas wykonywania réznorodnych dziatan
i realizacji celéw wymaga od uczestnikow tzw. orientacji zadaniowej. Rozu-
miana jest ona jako znalezienie sie w specjalnym stanie umystu wspieraja-
cym aktywnos¢ zorientowang na cel. Uswiadomienie sobie przez jednostke,
Ze na czyms jej zalezy i przejscie przez nig do zaangazowania sie w realizacje
celu okresla sie mianem przekroczenia Rubikonu. Idea Rubikonu psycholo-
gicznego sktada sie z czterech faz dziatania. Pierwsza z nich, faza przedde-
cyzyjna, polega na okresleniu przez jednostke swoich pragnien i zadan oraz
uporzgdkowaniu ich ze wzgledu na waznos¢ i mozliwosc¢ realizacji. Konse-
kwencja tej fazy jest ustalenie priorytetowego celu (powstanie zamiaru).
Faza druga, przeddziataniowa, dotyczy ustalenia planu dziatania. Osoba sku-

3 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op. cit., s. 301.

3 R.). Gerrig, P.G. Zimbardo, Psychologia i zycie, tum. J. Radzicki, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2009, s. 573-574.

3% M. tobocki, Altruizm a wychowanie, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1998, s. 12.

36 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op. cit., s. 308.

37 ). Czarnota-Bojarska, Zachowania na rzecz grupy w Swietle teorii kategoryzacji,
[w:] O réznych obliczach altruizmu, op. cit., s. 203.

3 H. Czarniawski, op. cit., s. 27.
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pia sie na okresleniu warunkéw zwigzanych z czasem, miejscem i sposobem
realizacji swojego zamiaru. Faza czwarta, zwana fazg dziatania, zwigzana jest
z realizacjg zamiaru. Postepowanie jednostki trwa do czasu osiggniecia celu
lub do czasu uswiadomienia sobie, ze upragniony cel jest poza jej zasiegiem.
Ostatnia faza, podziataniowa, polega na dokonaniu przez jednostke oceny,
w jakim stopniu osiggniety wynik odpowiada jej zamierzeniom. Jesli nie jest
ona zadowolona z osiggnietego stanu, analizuje, co byto tego przyczyna. Po
tej fazie nastepuje powrdt do fazy przeddecyzyjnej®.

Przyjeta przez jednostke orientacja zadaniowa powinna stanowi¢ punkt
wyjscia dla wiezi osobowych®. Za najwazniejszg oznake przyjecia przez pod-
miot orientacji na dziatanie uznaje sie pojawienie sie kompletnej intencji,
czyli realistycznego zamiaru zobowigzujacego jednostke do podjecia dziata-
nia. Warunkiem zaistnienia kompletnej intencji jest nie tylko uswiadomienie
sobie przez jednostke, ze zalezy jej na wykonaniu danej czynnosci, ale réw-
niez przeswiadczenie o tym, za pomoca jakich srodkéw i w jakich okolicz-
nosciach bedzie mogta urzeczywistni¢ swéj zamiar. Ustanowienie orientacji
na dziatanie umozliwia zaktywizowanie sie mechanizméw odpowiedzialnych
za wytgczenie alternatywnych kierunkéw dziatania. Konsekwencja tego jest
zapewnienie optymalnych warunkéw do realizacji zadania przez radykalne
zwiekszenie odpornosci jednostki na czynniki zaktécajace. Wzbudzenie in-
tencji implementacyjnej, czyli zamiaru wzbogaconego o zarys programu
dziatania, w poréwnaniu ze wzbudzeniem samej intencji osiggniecia celu,
podnosi prawdopodobienstwo podjecia danego dziatania przez jednostke
oraz zwieksza szanse jego ukonczenia®.

Innym osobowosciowym czynnikiem sprzyjajacym wspdtpracy w grupie
jest zdolno$¢ do decentracji. Definiowana jest ona jako umiejetnosc¢ rozpa-
trywania przedmiotow i sytuacji jednoczesnie z réznych perspektyw, bez
subiektywnej deformacji obrazu tych zjawisk*. Ksztattuje sie ona w miare
rozwoju poznawczego oraz ksztattowania zdolnosci myslenia operacyjnego.
Przechodzenie z perspektywy ,,scentrowanej” do ,,zdecentrowanej” stanowi
przejaw dokonujacego sie postepu w rozwoju jednostki*®. Do momentu roz-
woju tej poznawczej zdolnosci dziecko nie moze sie uwolnic¢ od wtasnego, do-
minujgcego punktu widzenia oraz zrozumiec¢ uczué i postaw innych ludzi*.

Zdolno$¢ do decentracji interpersonalnej ma istotne znaczenie dla kon-
taktéw spotecznych podejmowanych przez jednostke. Pozwala ona bowiem
na modyfikowanie wtasnego zachowania w zaleznosci od przewidywanych

39 M. Kofta, D. Dolinski, Poznawcze podejscie do osobowosci, [w:] Psychologia. Pod-
recznik akademicki, op. cit., s. 592.

40 H. Czarniawski, op. cit., s. 28.

41 |pidem, s. 593.

42 J. Grochulska, Wspomaganie rozwoju spotecznego dziecka, Ossolineum, Wroctaw
1992, s.41.

4 L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé, t. 1, IBE, Warszawa
2007, s. 43.

4 H.R. Schaffer, op. cit., s. 28.
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konsekwencji tego zachowania dla innych oséb*. Decentracja stanowi ko-
nieczny warunek do tworzenia tzw. potocznych teorii emociji, ktére odnoszg
sie do interakcji spotecznych. Teorie te umozliwiajg uwzglednianie w kon-
taktach z drugim cztowiekiem nie tylko wtasnych emocji, ale rowniez emocji
przezywanych przez innych*®. Zdolno$¢ do decentracji pozwala rowniez na
koordynowanie intereséw wtasnych i cudzych w sytuacjach konfliktowych,
co ma istotne znaczenie w procesie wspotpracy. Koordynacja ta jest mozli-
wa, poniewaz dzieki decentracji interesy wszystkich oséb zaangazowanych
w dang sytuacje traktowane sg przez jednostke réwnorzednie, a cata sytu-
acja rozpatrywana jest z réznych perspektyw, z punktéw widzenia wszystkich
zainteresowanych stron®’.

Rozwdj zdolnosci do decentracji umozliwia nie tylko rozrdznianie perspek-
tyw: wiasnej i cudzej, ale réwniez przenoszenie uwagi z jednej perspektywy
na inng*. Ponadto pozwala na samoobserwacje, gromadzenie informacji na
temat wtasnej osoby oraz abstrahowanie od egocentrycznego poznawania
rzeczywistosci®. Stanowi wiec warunek efektywnego poznania innych ludzi
i dajacych zadowolenie interakcji spotecznych. Wzrost zdolnosci do rozpo-
znawania, ze inna osoba jest w potrzebie, dzieki przyjeciu jej perspektywy
oraz rozumienia wzajemnych relacji i wspotzaleznosci, prowadzi do zacho-
wan altruistycznych. Od decentracji zalezy wiec spoteczne wspodtdziatanie
jednostki®®. Na rozwdj decentracji wptywaé moze rowniez liczba kontaktow
spotecznych dziecka. Dzieci o ograniczonych kontaktach z kolegami osiggaja
zwykle w badaniach znaczaco nizszy poziom decentracji interpersonalnej od
swych rowiesnikdéw czesto wspodtdziatajacych z kolegami®?.

Decentracja podlega rozwojowi. Dziecko przechodzi od braku rozréz-
nienia miedzy witasng a cudzg pozycjg do etapu drugiego, w ktérym potrafi
rozrézni¢ pozycje wiasna i cudza, ale bez umiejetnosci trafnego przewidywa-
nia tego, co moze widzie¢ inne dziecko. Kolejnym krokiem jest formutowa-
nie przewidywan dotyczacych cudzego spojrzenia na sytuacje. Jednakze na
tym etapie dziecko przypisuje drugiemu cztowiekowi podobne witasciwosci
jak sobie samemu. Ostatnim poziomem rozwoju decentracji jest zdawanie
sobie przez jednostke sprawy z rdznicy pozycji wtasnej i cudzej oraz z réznic
,wewnetrznych” miedzy soba samym a drugim cztowiekiem, ktérego zacho-
wanie trzeba przewidziec¢>?.

4 ). Grochulska, op. cit., s. 43.

% E,Zdankiewicz-Scigata, T. Maruszewski, Teorie emocji, [w:] Psychologia. Podrecznik
akademicki, op. cit., s. 423.

47 ). Grochulska, op. cit., s. 43.

M. Jarymowicz, Psychologiczne podstawy podmiotowosci, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2008, s. 61.

4 |bidem, s. 92.

50 J. Grochulska, op. cit., s. 43.

51 Ibidem, s. 44.

52 |bidem, s. 42.
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W rozwoju decentracji interpersonalnej Janusz Reykowski wyodrebnia
dwa rodzaje trudnosci, ktére moga jg zaktdcic. Pierwsza grupe stanowig trud-
nosci intelektualne. Dotycza one ztozonosci rozpatrywanego przedmiotu,
zbyt duzej réznicy potozenia wtasnego i drugiej osoby oraz braku doswiad-
czenia zwigzanego z dang kategorig zjawisk. Drugg grupe stanowia trudnosci
emocjonalne. Moga sie one pojawi¢ w sytuacji wystepowania okreslonego
czynnika emocjonalnego silnie hamujacego okreslony kierunek myslenia, np.
przewidywanie sytuacji z punktu widzenia osoby silnie nieakceptowanej®.

Zakoinczenie

Umiejetnos¢ wspdtpracy ma duze znaczenie dla funkcjonowania jednostki

w grupie. Dyskutujac, udzielajac i przyjmujac proponowang pomoc, wspdlnie

realizujgc zadania, przy uwzglednianiu punktu widzenia innych osdb, dziecko

zyskuje aprobate spoteczng. Akceptacja przez grupe ma zas istotne znacze-

nie dla pozytywnego postrzegania samego siebie. Wspédtpraca wptywa po-

zytywnie na funkcjonowanie catej grupy i to wtasnie uczestnictwo w grupie

jest warunkiem umozliwiajgcym ksztattowanie sie tej umiejetnosci. Karolina

Appelt wymienia nastepujgce korzysci spoteczne i poznawcze, ktdre zyskuje

dziecko, uczestniczac w grupie zadaniowe;j:

e grupa stanowi wazne zrodto wsparcia w doswiadczanych trudnosciach;

e uczestniczagc w grupie, dziecko ma mozliwos¢ rozwijania wiedzy i naby-
wania nowych umiejetnosci;

e W grupie nastepuje rozwdj poczucia solidarnosci spotecznej;

e grupa stwarza warunki do ujawniania sie talentdéw i uzdolnien — na tle
réwiesnikdw wyraznie wida¢ mocne strony danego dziecka;

¢ wykonujac wspdlne zadania, uczestnicy mogg doswiadcza¢ efektywnosci
wspotpracy;

e opinie rowiesnikdw maja znaczacy wptyw na ksztattowanie sie samooceny;

¢ bedac w grupie, dziecko uczy sie wspétdziatania, dyskutowania i koniecz-
nosci uwzgledniania punktu widzenia innego niz wtasny>*.

Umiejetnos¢ wspotpracy mozna efektywnie stymulowac®. Przyktadem
moze by¢ m.in. stwarzanie sytuacji, w ktorej osiggniecie jakiejs wartosci jest
mozliwe tylko przez wspotdziatanie. Moze by¢ ono réwniez dobrym sposo-
bem na likwidacje wzajemnej wrogosci, uprzedzen czy animozji’®.

53 |bidem, s. 43.

% K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ potencjat dziecka, [w:] Psychologiczne por-
trety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A.l. Brzeziriska, GWP,
Gdansk 2005, s. 285.

% B. Cholewa-Gatuszka, O wspdtdziataniu od podstaw — kilka refleksji dotyczqcych
dzieci w wieku przedszkolnym, [w:] Dziecko w Swiecie wspdtdziatania, czes¢ 1: Po-
szukiwanie podstaw samorzgdnosci, wspdtdziatania, demokracji, red. B. Dymara,
Impuls, Krakdéw 2001, s. 74.

% R. Cibor, Psychologiczne podstawy wspdtdziatania, [w:] Dziecko w Swiecie wspot-
dziatania, op. cit., s. 61.
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Pozycja dziecka w grupie, warunkowana m.in. zdolnoscig do wspotpracy,
ma istotne znaczenie dla funkcjonowania spotecznego na dalszych etapach
zycia®. ,,Zgodne i satysfakcjonujace wspotzycie dorostego cztowieka w pracy,
w rodzinie, w zyciu towarzyskim zalezy w duzym stopniu od tego, jak ukta-
daty sie jego relacje z réwiesnikami w dziecinstwie”>®. W dobie ponowocze-
snosci uprawomocniona zostata przestrzen dla edukacji wielokulturowej
i dialogu miedzykulturowego®, przez co umiejetnos¢ wspdtpracy wydaje sie
szczegdlnie wazna®. Autonomia, wewnetrzne poczucie kontroli, poczucie
skutecznosci, proaktywnos¢ oraz wysoka motywacja do osiggniec to cechy
cztowieka ponowoczesnego®, ktoremu wtasnie zdolno$é¢ do wspétdziatania
moze pozwoli¢ osiggnaé zamierzone cele.
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Summary

This paper focuses on cooperation skills, which are important part of social func-
tioning in the post-modernity era.

The basic skills, important for developing cooperation are: effective commu-
nication that coordinates group activities, giving and accepting help, orientation
on achieving goals and interpersonal decentering.



Jolanta Putka

Charakterystyka dzieci odrzucanych przez grupe,
w kontekscie badan nad dziecigcymi
relacjami rowiesniczymi

»Nie wiem dlaczego inni mnie nie lubig. Prébowatem wszystkiego,
by mnie zaakceptowali, wiem, co robi¢, ale oni nie chcg zostawic¢
mnie samego ani nie chca sie ze mng przyjaznié. Przezywaja mnie
»parszywiec« i mimo ze prositem ich, by tego nie robili — nie prze-
stali. Wczoraj gonili mnie, gdy szedtem ulicg, musiatem uciekac
do domu i trzasngé¢ drzwiami. Wszyscy inni majg przyjaciot, kté-
rzy stajg w ich obronie, ale zaden z nich nie chce stang¢ w mojej

obronie”.
(wypowiedz JP —lat 10 — odnotowana z wywiadu klinicznego
przeprowadzonego przez K. Bierman?)

,,Chcesz byc¢ czescig ich grupy, ale jeste$ outsiderem. Nie pytaja Cie

czy chcesz zjesé przy ich stoliku, bo Cie tam nie chca. Nie masz tak

naprawde miejsca, do ktérego pasujesz, nalezysz. Czujesz sie jak-
bys byt nikim, podrzutkiem”.

(wypowiedz SS — lat 11 — uczestnika badan

przeprowadzonych przez K. Bierman?)

Odrzucenie dziecka przez grupe réwiesniczg jest niezwykle dotkliwym proble-
mem dla dzieci odrzucanych. Kazde dziecko, funkcjonujac w uktadzie spotecz-
nym, a zwilaszcza w ukfadzie, jakim jest klasa szkolna, pragnie akceptacji ze
strony pozostatych cztonkdw spotecznosci klasowej. Potrzeba uznania, przy-
naleznosci jest jedng z podstawowych potrzeb psychicznych dziecka w mtod-
szym wieku szkolnym. Niezaspokojenie tej potrzeby moze powodowac rézne
negatywne konsekwencje w dalszym rozwoju psychospotecznym dziecka. Jak

1 K.L. Bierman, Peer Rejection. Developmental Processes and Intervention Strate-
gies, Guilford Press, New York—London 2004, s. Xll. Bierman podaje za Jeffreyem
Parkerem i Stevenem Asherem.

2 Ibidem.
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stwierdza Joanna Danilewska3®, w przypadku dzieci agresywnych niezaspoko-
jone potrzeby psychiczne sg przyczyng stosowania przez nie réznych zacho-
wan zmierzajgcych do ich realizacji. Dzieci agresywne manifestujg w takich
sytuacjach, czesciej niz ich réwiesnicy, wtasnie zachowania agresywne. Inne
moga wtedy pfakaé, zamykaé sie w sobie, nadmiernie podporzadkowywac
sie innym itp. Dzieci odrzucane przez réwiesnikdw, jak JP i SS, czesto dora-
stajg w poczuciu osamotnienia, cierpigc kazdego dnia w szkole, zmagajac sie
z uczuciem ztosci i nieprzychylnoscig ze strony innych. Wkraczajgc w okres
adolescencji i wczesnej dorostosci, w kolejnych doswiadczeniach zyciowych
sg niepewne i doznajg trudnosci w kontaktach interpersonalnych, popadaja
w stany depresyjne i majg inne problemy natury psychiatrycznej*). Moga to
poswiadczy¢ miedzy innymi stowa JW — 37-letniej osoby badanej, utrzymuja-
cej korespondencje listowg z cytowang juz badaczkg — Karen Bierman:

,»,Do dzisiejszego dnia, majac 37 lat, nadal cierpie z powodu krytycyzmu
i odrzucenia, ktérego doznawatam w murach szkoty. Pamietam krzywdy wy-
rzadzone mi przez ludzi, gdy bytam dzieckiem. Gdy dorostam, mimo wszyst-
ko nie czutam sie komfortowo wsrdd innych ludzi. Prébowatam, ale inni lu-
dzie wprawiali mnie w zakfopotanie i nadal tak jest. Im wiecej byto sytuacji,
w ktérych bytam odrzucana i przezywana, tym gorzej sie czutam. Nie dawa-
tam tego po sobie poznaé, usmiechatam sie — zresztg robie to do dzisiaj —ale
w glebi serca wiem, ze ludzie mnie nie lubig i nigdy nie polubig” ®.

Charakterystyka dzieci odrzuconych

Dzieci odrzucone przez swoich réwiesnikdw nie stanowig jednorodnej zwar-
tej grupy. Rozpoznanie tego faktu, a zarazem wyrdznienie odmiennych kon-
figuracji wsrdd dzieci niepopularnych (odrzuconych), stato sie waznym klu-
czem w rozwoju badan nad dzieciecymi relacjami rowiesniczymi. Niektore
odrzucone dzieci, jak zauwazyli badacze amerykanscy®, sg bardzo agresywne,
podczas gdy inne sg nadzwyczajnie zamkniete w sobie (wyciszone), jeszcze
inne zaréwno agresywne, jak i wycofane. Te odmienne konfiguracje dzieci
odrzuconych réznicujg ich wtasng percepcje oraz jakosé relacji interperso-
nalnych’. Na przyktad K. Bierman, D. Smoot i K. Aumiler oraz J. Coie, R. Terry,
K. Lenox, J. Lochman odkryli, Zze chtopcy odrzuceni — agresywni sg bardziej
ktotliwi i destrukcyjni, a mniej nieSmiali, niezreczni i wrazliwi spotecznie

3 ). Danilewska, Agresja u dzieci — Szkota porozumienia, WSiP, Warszawa 2002.

4 K.L. Bierman, Peer rejection..., op. cit., s. XII.

5 Ibidem, s. XIIl.

& K.H. Rubin, W. Bukowski, J.G. Parker, Peer Interactions, Relationships, and Groups,
[w:] W. Damon, N. Eisenberg, Handbook of Child Psychology, t. 3, Wiley, New York
1998.

7 K.L. Bierman, D.L. Smoot, K. Aumiller, Characteristics of Aggressive — Rejected, Ag-
gressive (Nonrejected), and Rejected (Nonaggresive) Boys, ,,Child Development”
1993, nr 64, s. 139-151.
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anizeli chtopcy odrzuceni, ktérzy nie sg agresywnié. S. Hymel, A. Bowker,
E. Woody odkryli, ze dzieci agresywno-niepopularne i agresywno-wycofane
niepopularne przeceniajg swoje spoteczne kompetencje, natomiast dzieci
nieagresywne wycofane niepopularne bardzo trafnie i szczegétowo znaja
swoje problemy spoteczne®. Badania longitudinalne wskazuja, ze chtopcy
agresywni odrzuceni w poréwnaniu z nieagresywnymi odrzuconymi prze-
chodza odrebne drogi rozwojowe prowadzace do wzrostu ryzyka probleméw
z przystosowaniem?.

Bierman'! stwierdzita, iz nie ma jednego obrazu — prototypu profilu
dziecka odrzuconego. Jest jednakze kilka pewnych typéw zachowan, ktére sg
spotecznie toksyczne (szkodliwe), a ktore z duzym prawdopodobieristwem
wystepuja u dzieci odrzuconych. Sg wsrdd nich cztery wzory problemowych
zachowan, Scisle powigzanych z odrzuceniem:
¢ niski wspotczynnik zachowan prospotecznych;

e wysoki wspdtczynnik zachowan agresywnych/destruktywnych;
¢ wysoki wspotczynnik zachowan nieuwaznych/niedojrzatych;
¢ wysoki wspotczynnik ztosliwosci spotecznej/ zachowan unikowych.

Wiekszos$¢ dzieci odrzuconych przejawia co najmniej jeden z wymienio-
nych typow zachowan. Dzieci majgce ktopoty z trwatoscig lub zrywaniem
przyjazni czesto wykazuja dwa lub wiecej ze wskazanych typow?!?. Ponizej
przedstawiam, za Bierman?3, kazdy z wymienionych wzoréw zachowan.

Niski wspdtczynnik zachowan prospotecznych

Dzieci, ktore posiadajg umiejetnosé wspdtpracy z innymi i tym podobne
kompetencje spoteczne, sg znacznie bardziej lubiane przez swoich rowiesni-
kéw, otrzymujg one takze wieksze wsparcie, wiecej zaproszen i wiecej pozy-
tywnych odpowiedzi od swoich réwiesnikow anizeli dzieci, ktére majg niski
poziom zachowan prospotecznych. Wedtug Bierman kilkanascie czynnikow
stanowi o dzieciecej prospotecznosci, sg wsrdd nich: zachowania pozytywne,
umiejetnos¢ komunikacji, umiejetnos¢ panowania nad emocjami, Swiado-
mos¢ swojej pozycji spotecznej oraz wrazliwosc.

Wysoki wspéftczynnik zachowan agresywnych/destruktywnych
Zachowania agresywne moga przyjmowac rézne formy: od agresji fizycznej
majacej na celu uszkodzenia ciata (bicie, kopanie), przez agresje werbalng

&  Ibidem.

® S.Hymel, A. Bowker, E. Woody, Aggressive Versus Withdrawn Unpopular Children:
Variations in Peer and Self-Perceptions in Multiple Domains, ,,Child Development”
1993, nr 64, s. 879-896.

1 ).D. Coie, R. Terry, K. Lenox, J. Lochman, Childhood Peer Rejection and Aggression
as Predictors of Stable Patterns of Adolescent Disorder, ,,Development and Psy-
chopathology” 1995, nr 4, s. 697-713.

11 K.L. Bierman, Peer rejection..., op. cit.

2 K.L. Bierman, D.L. Smoot, K. Aumiller, Characteristics..., op. cit.

13 K.L. Bierman, Peer rejection..., op. cit.
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(zastraszanie, zniewazanie, wrzeszczenie) po agresje dotyczaca szkodliwosci
spotecznej, wprowadzajgcg innych w zazenowanie, brak komfortu lub utrate
wsparcia (rozsiewanie nieprawdziwych plotek, oszukiwanie).

Wysoki wspétczynnik zachowan nieuwaznych/niedojrzatych

Zachowania nieuwazne obejmujg roztargnienie, rozproszenie danej osoby,
ktopoty w koncentracji na danym zadaniu (czy zabawach, grach z innymi
dzie¢mi), trudnosci w przestrzeganiu zasad oraz bardzo stabg umiejetnos¢
stuchania. Nieuwadze czesto towarzyszy brak wrazliwosci spotecznej i nie-
dojrzate zachowania, takie jak: zaleznos$¢ od dorostych, skomlenie czy nady-
manie wargi, niska tolerancja na frustracje.

Stabe dostosowanie spoteczne

Mimo iz dzieci wykazujgce nieuwazne/niedojrzate zachowania nie krzywdzg
bezposrednio innych dzieci w taki sposdb jak dzieci agresywne, to jednak
ich zachowanie jest spotecznie nieprzyjazne, sprawia bowiem, ze zabawa
z nimi jest trudna i nieprzyjemna. Brak wrazliwosci, niepozadane zdarzenia,
destrukcyjnos¢, skoncentrowanie na sobie w prezentowanych przez te dzie-
ci zachowaniach przeszkadzaja w zorganizowanych dzieciecych rozrywkach.
Porazka w interakcjach spotecznych wynika z nieprzewidywalnos$ci zachowan
tych dzieci, dlatego tez rzadko przynosi satysfakcje partnerom interakcji,
podczas gdy pozytywne relacje rdwiesnicze s3 wyznaczane przez normy spo-
teczne, dzieki ktorym partnerzy interakcji synchronizuja i koordynujg swoje
zachowanie w czasie gier, zabaw. Dzieci, ktdre lekcewazg (badz nie sg $wia-
dome) pewne sygnaty z otoczenia oraz postepujg rutynowo lub majg pewne
oczekiwania wzgledem innych i domagaja sie zaspokajania swoich potrzeb,
na ogot sa unikane i nielubiane przez réwiesnikdw.

Nieuwaga i hiperaktywnos¢

Nieuwazne i niedojrzate zachowania sg czesto (jesli nie wytgcznie) kojarzone
z deficytami uwagi i hiperaktywnoscig (ADHD)™. Kluczem zachowan charak-
terystycznych dla tych zaburzen jest wysoki poziom aktywnosci motorycznej
(wiercenie sie, wykrecanie sie, trudnosci w usiedzeniu na jednym miejscu),
dezorganizacja (czesta utrata rzeczy potrzebnych do zadan, staba umiejet-
nosc¢ stuchania), problemy z kontrolowaniem checi, impulsywnos¢ (trudnos¢
w czekaniu na swoja kolej w grze, nadmierne moéwienie lub moéwienie poza
kolejnoscig) oraz nieuwaga (rozproszenie, trudnosci w wykonaniu przydzie-
lonych zadan, czeste przenoszenie sie z niedokoniczonych zadan do innych).
Niektére dzieci wykazujg wysoki wspdtczynnik nieuwagi i dezorganizacji bez
wysokiego wspétczynnika aktywnosci motorycznej.

4 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, American Psychiatric As-
sociation, Washington 1994.
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Niski poziom samokontroli

Funkcjonalnie nieuwazne i niedojrzate zachowania czesto wskazujg na de-
ficyty w postrzeganiu regut, przepiséw?> (Barkley 1996), w dziecinstwie
i wczesnej adolescencji wiekszo$¢ dzieci przejawia zachowania impulsywne
i zalezno$¢ od dorostych w ustalaniu granic tego, co mozna robi¢, w prze-
strzeganiu polecen, w kontrolowaniu ich zachowan. Wraz z rozwojem dzieci
zaczynajg internalizowac normy i dzieki temu sg w stanie kontrolowac i kie-
rowac swoim zachowaniem wedtug spotecznie uznanych konwencji. Dzieci
z ADHD wykazujg opdznienia w tym obszarze, majg one wysoka zaleznos¢ od
zewnetrznych regut i ograniczenia w kontroli zachowan. Deficyty te nie tylko
powodujg ktopoty w szkolnym funkcjonowaniu, ale takze trudnosci w po-
wstrzymywaniu buntowniczych zachowan, opdznianiu gratyfikacji, respekto-
waniu ,wewnetrznych spotecznych zasad i konwencji, ktére przez wiekszo$¢
dzieci sg brane za pewne, niepodwazalne. W zwigzku z tym dzieci te majg
czesto problemy w rozumieniu lub stosowaniu zasad sprawiedliwosci i od-
wzajemniania w interakcjach rowiesniczych. Ich impulsywnos¢, buntowni-
czo$¢ i egoistyczne zachowania prowadzg do spotecznej cenzury (oceny). Ro-
wiesnicy oceniajg ich jako dziwakdw, niestosownych, reagujacych frustracjg,
unikajgcych i czasami represjonowanych (ofiary wiktymizacji)”?e.

Wysoki wspétczynnik ztosliwosci spotecznej / zachowan unikowych
Rodzice i nauczyciele czasem obawiajg sie o dzieci niesmiate, ktére czesto
bawig sie same i wygladajg na lekcewazone/zaniedbane przez réwiesnikow.
Rozmiary nie$miatych zachowan bedacych zrédtem zmartwien dla rodzicow
i nauczycieli zalezg od natury nie$miatosci. Niski poziom spotecznych interak-
cji moze zalezeé¢ od wielu czynnikéw bedacych istotnymi wskaznikami ryzyka
spotecznego przystosowania. Kenneth Rubin i Shannon Stewart!” odkryli,
Ze dzieci, ktdre sa ciche, pasywne i lubig owocne samotne zajecia (czytanie,
budowanie klockdw, gry konstruktywne/manipulatywne) nie sg nielubiane
przez réwiesnikow i nie cierpig z powodu wiktymizowania.

Spoteczny niepokdj i dyskomfort

Dzieci, ktdére sg strachliwe i z niepokojem patrzg na innych, ktére czujg sie
niepewnie i niezrecznie w spotecznych interakcjach, ktére spedzaja duzo cza-
su na rozwazaniach, kreceniu sie wokét innych, gdyz nie potrafig z sukcesem
dofaczy¢ do zabawy, dajg podstawy do rodzicielskich obaw®®. Czasem dzieci

5 R.A. Barkley, Attention — Deficit/Hyperactivity Disorder, [w:] E.J. Mash, R.A. Bark-
ley, “Child Psychopathology” 1996, s. 63112,

% B. Saunders, S.M. Chambers, A Review of the Literature on Attention-Deficit Hy-
peractivity Disorder Children: Peer Interactions and Collaborative Learning, ,,Psy-
chology in the School” 1996, nr 33, s. 333-340.

7 K.H. Rubin, S.L. Stewart, Social Withdrawal and Inhibition in Childhood, [w:] Child
Psychopathology, red. E. Mash, R. Barkley, Guilford, New York 1996, s. 277-307.

8 ).B. Asendorpf, Abnormal Shyness in Children, ,Journal of Child Psychology and
Psychiatry” 1993, nr 34, s. 1069-1081.
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te sg ignorowane lub réwiesnicy im dokuczajg, poniewaz ich spoteczna nie-
kompetencja i bycie ,dziwnym”, ,innym” stawia ich z dala od réwiesnikow?®.
Dowody na to, iz dzieci te s odrzucane lub wiktymizowane przez réwiesni-
kéw sg wazng ,,czerwong flaga” wskazujaca, ze sygnaty wycofania prezento-
wane przez dziecko stanowig ryzyko w spoteczno-emocjonalnym rozwoju.
Stopien dyskomfortu i cierpienia (rozpaczy) odnoszacy sie do braku przyja-
Ciét i trudnosci w byciu z réwiesnikami jest kolejnym sygnatem, ze wycofanie
dziecka nie jest wybranym przez niego stylem zycia, lecz reprezentuje wazne
spoteczne braki czy niedostatki?.

Spoteczny ostracyzm

Dla wycofanych spotecznie dzieci ich niezdolno$¢ do interakcji z rowiesnikami
kreuje sytuacje deprywujace, w ktorych sg one izolowane i poddane ostracy-
zmowi, brak im pozytywnych relacji réwiesniczych, ktére mogtyby pomaéc im
w rozwinieciu spotecznych kompetencji, pewnosci siebie. W zwigzku z tym
sg one wtfaczane w negatywne koto przyczyniajace sie do odczuwania sa-
motnosci, depresji i bycia mniej znaczacym?. Wycofanie jest generalnie bar-
dziej naturalne w przypadku dziewczat i w zwigzku z tym czesciej powoduje
mniej trudnosci w przypadku kontaktéw spotecznych, anizeli ma to miejsce
u chtopcdw, dla ktérych takie zachowania sg nietypowe.

Nietypowa charakterystyka

Dzieci sg czasem odrzucane, gdyz majg nietypowe, niezwyczajne cechy, np.
uposledzenie fizyczne, status mniejszosci, otytos¢, nieatrakcyjnosc¢?? (Parker,
Rubin, Price, De Rosier, et al. 1995). Grupa réwiesnicza w takich przypadkach
przyktada szczegdlng wage do negatywnej reputacji lub negatywnego trakto-
wania tych osdb (wykluczania), co moze przyspiesza¢ narastanie problemow
w zachowaniu spotecznym dziecka?. W niektorych przypadkach dzieci te
wykazujg zachowania spoteczne, ktére sg funkcjonalne w danych miejscach,
otoczeniu, lecz nie sy dostosowane do interakcji z rowiesnikami, np. niektére
dzieci maja dobre relacje z dorostymi, podczas gdy w kontaktach z réwiesni-
kami sg powsciagliwe, snobistyczne, zbyt pewne siebie.

1% K.H. Rubin, S.L. Stewart, Social Withdrawal..., op. cit.

2 S.R. Asher, J.G. Parker, D.l. Walker, Distinguishing Friendship from Acceptance: Im-
plications for Intervention and Assessment, [w:] The Company they Keep: Friend-
ship During Childhood and Adolescence, red. W.M. Bukowski, A.F. Newcomb,
W.W. Hartup, Cambridge University Press, New York 1996, s. 366—405.

2 M. Boivin, F. Poulin, F. Vitaro, Depressed Mood and Peer Rejection in Childhood,
,Development and Psychopatology” 1994, nr 6, 483-498.

2 ).G. Parker, K.H. Rubin, J.M. Price, M.E. De Rosier, Peer Relationship, Child Devel-
opment and Adjustment: A Developmental Psychopathological Perspective, [w:]
Developmental Psychopathology, t. 2, red. D. Cicchetti, D. Cohen, New York 1995,
s. 96-161.

3 S, Hymel, E. Wagner, L.J. Butler, Reputational Bias: View from the Peer Group,
[w:] S.R. Asher, J.D. Coie, Peer Rejection in Childhood, Cambridge University Press,
Cambridge 1990.
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Przeglad badain dotyczacych odrzucenia réwiesniczego

W badaniach polskich autoréw zainteresowanie zjawiskiem odrzucenia
dziecka przez grupe rowiesniczg w aspekcie zaburzen w zachowaniu jest nie-
wielkie?*, dlatego tez warto przyblizy¢é badania prowadzone przez autoréw
amerykanskich, od wielu lat wnikliwie analizujgcych zarysowany problem.

Analiza badan opublikowanych w latach 1993 — 2003 w wiodgcych cza-
sopismach amerykanskich z zakresu psychologii rozwojowej (Child Develop-
ment oraz Developmental Psychology) oraz z zakresu psychologii spoteczne;j
(Journal of Personalisty, Social Psychology, Personalisty and Social Psycholo-
gy Bulletin) zaprezentowana przez Jaane Juvonen i Elishevie Gross, na Sym-
pozjum Psychologii Spotecznej w Sydney w 2005 roku, obrazuje jak duze jest
zainteresowanie tg problematyka. Autorki wyselekcjonowaty 145 artykutéw
(49% z zakresu psychologii spotecznej) poswieconych nastepujacym kluczo-
wym stowom: odrzucenie, wykluczenie, ostracyzm, nekanie, wiktymizacja
oraz tyranizowanie.

Ponizej przedstawiam tabele opracowang przez Juvonen i Gross, w kto-
rej autorki opisujg odrzucenie ze wzgledu na czas jego trwania, jego zrédto,
ocene statusu odrzucenia oraz rodzaje podejmowanych projektéw badan,
uwzgledniajgc podziat na artykuty z zakresu dwdch wymienionych wyzej dys-
cyplin psychologicznych.

Pierwsza z réznic pomiedzy badaniami z zakresu psychologii spoteczne;j
a psychologii rozwojowej odnosi sie do czasu trwania odrzucenia: 89% badan
z psychologii rozwojowej ukazuje odrzucenie jako problem chroniczny, jako
powtérne doswiadczenie, podczas gdy tylko 45% badan z zakresu psychologii
spotecznej w ten sposéb przedstawia czas trwania odrzucenia. Ponadto 96%
badan z psychologii rozwojowej (54% z zakresu psychologii spotecznej) ana-
lizuje odrzucenie przez znajomych w opozycji do odrzucenia przez obcych,
ktdre jest specyficznym zrédtem odrzucenia. (tylko 4% badan z zakresu psy-
chologii rozwojowej, a 48% z psychologii spotecznej). W odniesieniu do osza-
cowania statusu w grupie az 78% badan z zakresu psychologii rozwojowej
bazuje na percepcji innych oséb, w odrdéznieniu od badan z zakresu psycho-
logii spotecznej — tylko 18%. Najbardziej typowe dla psychologii rozwojowe;j
szacowanie odrzucenia opiera sie na metodach socjometrycznych: dzieci wy-
mieniajg kolegdw/kolezanki z klasy, ktorym nie chcg towarzyszy¢ (niechetnie
sie bawig lub niechetnie spedzajg z nimi czas). Liczba nominacji negatyw-

2 Problematyke tg w Polsce rozwija Bronistaw Urban, m.in. opisujac zjawisko od-
rzucenia w artykutach i publikacjach ksigzkowych: idem, Zachowania dewiacyjne
w interakcjach rowiesniczych, Wydawnictwo UJ, Krakdw 2005; idem, Kryteria, me-
chanizmy i konsekwencje odrzucenia dziecka przez grupe réwiesniczq, [w:] idem,
Spoteczne konteksty zaburzen w zachowaniu, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2001. Ba-
dania na temat marginalizacji dziecka w skutek sytuacji rodzinnej przeprowadzita
i opisata T. Olearczyk w ksigzce Sieroctwo i osamotnienie. Pedagogiczne problemy
kryzysu wspdtczesnej rodziny, Wydawnictwo WAM, WSFP Ignatianum, Krakéw
20089.
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nych, ktére otrzymujg dzieci od swojej grupy sytuuje dane dziecko na pozycji
odrzuconego. Ostatnia réznica miedzy obydwoma dyscyplinami psychologii
dotyczy rodzaju prowadzonych badan. 45% badan z psychologii rozwojowej
a 21% badan z psychologii spotecznej stanowig badania o charakterze lon-
gitudinalnym. Ponadto psycholodzy spoteczni prowadza zaréwno badania
eksperymentalne (51%) jak i nieeksperytentalne (49%). W badaniach z za-
kresu psychologii rozwojowej przewazajg natomiast badania o charakterze
nieeksperymentalnym (81%).

Charakterystyka % artykutéw | % artykutéw
z zakresu z zakresu
psychologii | psychologii
rozwojowej | spotecznej
(n=74) (n=71)

Czas trwania odrzucenia

chroniczne 89% 45%
bezpieczne 26% 75%
Zrédto odrzucenia

nieznajomi 4% 48%
znajomi 96% 55%
kolega/kolezanka 16% 73%
grupa 89% 34%
Oszacowanie statusu odrzucenia

ocena innych 78% 18%
samoocena 19% 51%
Odrzucenie poprzez posrednie zaangazowanie 1% 18%
w interakcje interpersonalne ze ,,zrédtem”

Eksperyment lub obserwacja zachowan 12% 44%

Projekty badawcze

Eksperymentalne 20% 62%
Nieeksperymentalne 81% 49%
Longitudinalne 45% 21%

Zrédto: Juvonen J., Gross E.F., The Rejected and the Bullied: Lessons About Social Mis-
fits from Developmental Psychology, [w:] K.D. Williams, J. P. Forgas, W. von Hippel, The
Social Outcast: Ostracism, Social Exclusion, Rejection, and Bullying, Psychology Press,
New York 2004.
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Warto skoncentrowac sie na szczegdtowych rodzajach badan i tezach,
ktdre zostaty sformutowane przez autoréw amerykanskich.

Z badan nad relacjami réwiesniczymi Stevena Ashera i Johna Coie’a?®, wy-
nika, ze odrzucone dzieci sg postrzegane przez swoich réwiesnikdw jako oso-
by majace cechy dewiacyjne (odbiegajgce od normy). Steven Asher, Amanda
Rose i Sonda Gabriel?® na podstawie codziennych doswiadczen dzieciecych
rozpoznali 32 sposoby doswiadczania odrzucenia przez dziecko. Ujeli je
w sze$¢ kategorii:
¢ wykluczenie lub zerwanie interakcji spotecznej z konkretnym dzieckiem;
¢ uniemozliwienie aktywnego uczestnictwa w zabawach, zadaniach grupo-

wych lub brak dostepu do informacji;

e rozne formy agresji dziecka;

e sprawowanie kontroli nad dzieckiem, dominowanie;

e wyrazanie moralnej dezaprobaty bezposrednio wobec dziecka lub jego
zachowania;

e rozsiewanie plotek, rozpowszechnianie ztych, wulgarnych opinii o dziecku.

JaanaJuvonen? zastosowata analize atrybucyjna przy badaniu odrzucenia
socjometrycznego. Juvonen (badanie 1) réwniez potwierdzita, ze w oczach
réwiesnikdw dzieci odrzucone uchodzg za ,,nienormalne” (np. agresywne,
nadpobudliwe, wycofane spotecznie, famigce reguty spoteczne). Mdwigc
doktadniej, im wiecej rowiesnikdw okreslito (,nominowato”) dane dziecko
jako rdézne od innych, tym wieksze prawdopodobienstwo, ze dziecko to byto
odrzucane.

Z teoretycznego punktu widzenia jeszcze wazniejsze jest to, ze — jak prze-
konuje Juvonen® — odchylenia od normy (,dewiacje”) odrzucanych dzieci
powinny by¢ spostrzegane przez ich réwiesnikdw jako zachowania dajace
sie kontrolowac. Postugujac sie przedstawionymi przez Bernarda Weinera
modelami zachowania altruistycznego i zachowania agresywnego, Juvonen
dowodzi, ze atrybucje odbiegajgcego od normy zachowania czy stanu (nad-
pobudliwo$é, nadwaga itd.) do czynnikédw kontrolowalnych (np. niezdyscy-
plinowania lub przejadania sie) s3 powodem gniewu i braku wspétczucia dla
jednostki ,,odbiegajgcej od normy”. Te emocje z kolei prowadza do odrzu-
cenia spotecznego i odmowy spotecznego wsparcia. Kiedy jednak to odbie-
gajgce od normy zachowanie lub stan przypisuje sie czynnikom niekontro-
lowalnym (np. zaburzeniom réwnowagi hormonalnej), wowczas réwiesnicy
powinni doswiadcza¢ wspdtczucia zamiast gniewu, a zatem udziela¢ wspar-
cia spotecznego ,,odbiegajgcej od normy” jednostce i powstrzymac sie od
(agresywnego) odrzucajgcego zachowania. W rezultacie uczniowie wykazu-
jacy ,,odchylenia” kontrolowalne powinni by¢é mniej lubiani, a ich odrzucenie

% S.R. Asher, J.D. Coie, Peer Rejection in Childhood..., op. cit.

% S.R. Asher, A.). Rose, S.W. Gabriel, Peer Rejection in Everyday Life, [w:] M.R. Leary,
Interpersonal Rejection, Oxford University Press, New York 2001.

27}, Juvonen, Deviance, Perceived Responsibility, and Negative Peer Reactions, ,De-
velopmental Psychology” 1991, nr 27, s. 672—681.

% |bidem.
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(socjometryczne) powinno by¢ bardziej prawdopodobne niz w przypadku
jednostek z ,,odchyleniami” niekontrolowalnymi. W kolejnym z badan Ju-
vonen (badanie 2) przedstawiata uczniom hipotetyczne scenariusze, w kto-
rych manipulowano kontrolowalnoscig ,,odchylenia” hipotetycznego ucznia
(okreslonego np. jako agresywny lub niesmiaty). Uczestnicy oceniali, w jakim
stopniu dana osoba jest odpowiedzialna za swoje ,,odchylenie” oraz jak silny
gniew i jak duze wspotczucie odczuwaliby wobec tej osoby. Ponadto mierzo-
no wskazniki wsparcia spotecznego — uczniowie oceniali, jak chetnie wspot-
pracowaliby z ,odmierncem” w komitecie wycieczki szkolnej lub jak chetnie
zaprosiliby go na impreze towarzyska. Jaana Juvonen stwierdzita, ze osoby,
ktérych ,,odchylenia” byty przypisywane przyczynom kontrolowalnym, wzbu-
dzaty wiekszy gniew i mniejsze wspdtczucie oraz w wiekszym stopniu wy-
wotywaty odrzucenie spoteczne (np. rzadziej byty zapraszane na impreze)
niz hipotetyczne osoby z ,,odchyleniami” niekontrolowalnymi. W pozycjach
dotyczacych wsparcia spotecznego — podobnie jak w opisanych wczesniej ba-
daniach nad udzielaniem pomocy — zmiennymi posredniczacymi byty emo-
cje (gniew i wspodtczucie). Takie wyniki uzyskano réwniez wtedy, gdy osoba
oceniang byt (-a) ,,prawdziwy (-a)” kolega (kolezanka) z klasy, a nie postac
hipotetyczna (badanie 3): w kontaktach z uczniami wykazujgcymi ,,odchy-
lenia” kontrolowalne réwiesnicy doswiadczali wiekszego gniewu i mniejsze-
go wspdtczucia niz wobec ucznidw z niemozliwymi do kontrolowania ,0d-
chyleniami”; byli takze w wiekszym stopniu sktonni odrzucac ich spotecznie
i udziela¢ im mniejszego spotecznego wsparcia.

Kolejnym aspektem odrzucania dziecka przez grupe jest prezentowanie
przez jednostke odrzucang zachowan agresywnych badz wycofanych (nie-
Smiatych).

Zachowania te (agresja i niesmiatos¢) byly czesto wskazywane przez
dzieci jako elementy, ktore sprawiajg, ze ,kto$ jest inny”, ,,odmieniec”. Ba-
dania rozwojowe sugerujg, iz determinanty odrzucenia niekoniecznie s3
niezmienne w grupie, raczej roznig sie w zaleznosci od panujgcych w grupie
norm. Jack Wright, Mary Giammarino, Harry Parad® byli pierwszymi, ktorzy
formalnie zaproponowali i przetestowali bazujgcy na normach model odrzu-
cenia. Badali zwigzki pomiedzy zachowaniami indywidualnymi a statusem
réwiesniczym w grupie dziesiecioletnich chtopcéw podczas letniego obozu
dla dzieci z zaburzeniami w zachowaniu. Odkryli, ze agresja i wycofanie sg
predyktorami odrzucenia réwiesniczego tylko w grupach, w ktérych zacho-
wania byly nienormowane przyjetymi zasadami (np. normy grupowe doty-
czace zachowania byty relatywnie stabe). W grupach prezentujacych niski
poziom zachowan agresywnych (stosujgcych bicie, przeklinanie) jednostki
agresywne byty odrzucane. Przeciwnie, w grupach o wysokim stopniu agresji
wycofanie spoteczne byto nienaturalne i mniej akceptowane niz zachowania
agresywne. Podobny efekt oddziatywania grupy na jednostke zostat odkryty

2 ). Wright, M. Giammarino, H. Parad, Social Status in Small Groups: Individual—
Group Similarity and the Social ,, misfit”, ,Journal of Personality and Social Psychol-
ogy” 1986, nr 3, s. 523-536.
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w badaniach eksperymentalnych Michela Boivina, Kennetha Dodge’a, Johna
Coie’a*® i w duzej liczbie badan dotyczacych kontekstu klasy szkolnej.

Odrzucenie moze by¢ przedstawiane jako sita socjalizacji przez grupe ro-
wiesnicza: zasieg odrzucenia reprezentuje nieche¢ odpowiedzi grupy rowie-
$niczej na naruszenie norm spotecznych, petni role rezerwowania indywidu-
alnego stosowania sie do panujacych w grupie norm. Innymi stowy, agresja
i wycofanie, ktore czesto sg rozwazane jako niezmienne predyktory odrzuce-
nia, moga by¢ wasko ujmowane jako zachowania wywotujgce wykluczenie
i wrogos$¢ grupy co do stosowania odstepstw od norm grupowych.

Zdaniem Jaani Juvonen i Elishevy Gross®? efekt grupy jako predyktor od-
rzucenia i wiktymizacji wtgczajgcy agresje i wycofanie dotyczy grup cechuja-
cych sie podobnym wiekiem, spotecznymi wieziami i przydzielonymi zada-
niami (klasy szkolne, nowatorskie grupy zabawowe).

Efekt odrzucenia rowiesniczego dla jednostki dewiacyjnej

Bezposrednim efektem odrzucenia jednostki przez grupe jest spoteczne cier-
pienie, rozpacz. W badaniach longitudinalnych dotyczacych przechodzenia
dziecka do nowej szkoty Eric Vernberg, David Abwender, Keith Ewell i Susan
Beery* sprawdzali zwigzki miedzy doswiadczeniem znecania sie i spoteczna
wrogoscig. Odkryli, iz wrogo nastawieni nastolatkowie i ich rowiesnicy po-
zbawieni wrogosci w ten sam sposdb doswiadczali tyranizowania w nowej
szkole. Rdwnoczesnie u tyranizowanych nastolatkéw wzrosto ryzyko unika-
nia spotecznego i cierpienia w czasie jednego miesigca roku szkolnego. Co
wiecej, Jeff Kiesner®* zauwazyt, ze im mniej nastolatkowie byli lubiani, tym
bardziej wykazywali symptomy depresji w kolejnych dwdch latach szkoty,
nawet wowczas, gdy poziom depresji byt wczesniej kontrolowany. David
Schwartz, Kenneth Dodge i Johna Coie3> odkryli, iz nieasertywni chtopcy,
ktdérzy okreslali siebie jako ofiary réwiesniczego maltretowania, stawali sie
bardziej wycofani, gdy grupa przejawiata wobec nich wiecej zachowan nega-

30 M. Boivin, K.A. Dodge, J.D. Coie, Individual-Group Behavioral Similarity and Peer
Status in Experimental Play Groups of Boys: The Social Misfit Revisited, ,,Journal of
Personality & Social Psychology” 1995, nr 69, s. 269-279.

31 ).D. Coie, K.A. Dodge, J.G. Kupersmidt, Peer Group Behavior and Social Status, [w:]
S.R. Asher, J.D. Coie, Peer Rejection in Childhood..., op. cit.

32 ), Juvonen, E.F. Gross, The Rejected and the Bullied: Lessons About Social Misfits
from Developmental Psychology, [w:] K.D. Williams, J.P. Forgas, W. von Hippel, The
Social Outcast: Ostracism, Social Exclusion, Rejection, and Bullying, Psychology
Press, New York 2004.

3 E. Vernberg, D. Abwender, K. Ewell i S. Beery, Parents’ Use of Friendship Facilita-

tion Strategies and the Formation of Friendships in Early Adolescence. A Prospec-

tive Study, ,Journal of Family Psychology”1993, nr 3, s. 356—369.

J. Kiesner, Depressive Symptoms in Early Adolescence: Their Relations with Class-

room Problem Behavior and Peer Status, ,Journal of Research on Adolescence”

2002, nr 12, s. 463-478.

% D. Schwartz, K. Dodge, J. Coie, The Emergence of Chronic Peer Victimization in
Boys’ Play Groups, ,,Child Development” 1993, nr 64, s. 1755-1772.
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tywnych, stosowata przymus. Bardziej wiktymizowani chtopcy spedzali coraz
mniej czasu na zabawach, gdy otrzymywali coraz wiekszg liczba negatywnych
odpowiedzi od réwiesnikow.

Badacze amerykanscy wykazali, iz odrzucenie i tyranizowanie umiejscawia
dzieci i mtodziez w strefie ryzyka zaburzern emocjonalnych w takim samym
stopniu jak zaburzen w zachowaniu. W praktyce powigzania te sg komplek-
sowe, poniewaz konsekwencje odrzucenia w duzej mierze zalezg od spotecz-
nych warunkdw i réznic indywidualnych we wrazliwosci na spoteczne sygnaty,
whnioskow atrybucyjnych i oczekiwan wzgledem partneréw interakgji.

Efekt kontekstu spofecznego

— posiadanie przyjaciot

Badacze rozwojowi sprawdzali réznorodno$é pogladéw na temat sity odrzu-
cenia i znecania sie na uczucie cierpienia i rozpaczy jednostki. Okazato sie,
ze posiadanie nawet jednego przyjaciela fagodzi spoteczny bol wiktymizacji:
tyranizowani nastolatkowie posiadajacy przyjaciela ujawniali tendencje do
zmniejszania problemoéw internalizacyjnych, w poréwnaniu z innymi wikty-
mizowanymi, pozbawionymi przyjaciela. W badaniach longitudinalnych dzie-
ci kanadyjskich, ktére doswiadczyty znecania sie, lecz posiadaty przyjaciela,
nie wykazano wzrostu uczuc rozpaczy i problemoéw w zachowaniu. Przeciw-
nie, zaburzenia w zachowaniu dzieci tyranizowanych, bez wsparcia przyja-
Cidt, pogarszaly sie caty czas*®. Badania Adrienne Nishiny i Jaany Juvonen®
ukazujg bardziej subtelng odpowiedz dzieci na wiktymizacje. Autorki zapro-
ponowaty, by dzieci interpretowaty swoje doswiadczenia bycia tyranizowa-
nym nie w prézni spotecznej, lecz w poréwnaniu z innymi osobami. Anali-
zujac indywidualne doswiadczenia znecania sie, prosity o opis incydentéw
tyranii przytrafiajgcych sie innym. W ten sposéb odkryty, ze bycie Swiadkiem
tyranizowania innych poprawia przenikliwy efekt bycia ofiarg znecania sie.

Podfoze proceséw spoteczno-poznawczych

Badania dotyczace wihasnej percepcji dzieci i ich Swiadomosci wtasnego sta-
tusu (zwtaszcza niskiej pozycji spotecznej) pomagaja zrozumiec¢ potgczenie
odrzucenia rowiesniczego z odczuwanym przez dzieci cierpieniem. Badania
Williama Panaka i Judy Garber®® pokazuja, ze dzieci, ktére w badaniach so-
cjometrycznych zajmujg pozycje odrzuconych (sg unikane przez réwiesni-
kéw lub nielubiane przez nich) i majg Swiadomos¢ swojego niskiego statusu

3% EV.E. Hodges, M. Boivin, F. Vitaro, W.M. Bukowski, The Power of Friendship: Pro-
tection Against an Escalating Cycle of Peer Victimization, ,,Developmental Psychol-
ogy” 1999, nr 35, s. 94-1001.

37 A. Nishina, J. Juvonen, Daily Reports of Witnessing and Experiencing Peer Harass-
ment in Middle School, [w:] J. Juvonen, E.F. Gross, The Rejected and the Bullied...,
op. cit.

3 W. Panak, J. Garber, Role of Aggression, Rejection, and Attributions in the Predic-
tion of Depression in Children, ,Development and Psychopathology” 1992, nr 4,
s. 145-165.
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w grupie, czesciej odczuwajg stany depresyjne anizeli dzieci socjometrycznie
odrzucone, ktére nie sa Swiadome swojej niskiej pozycji w grupie.

Oczekiwanie odrzucenia ze strony innych odgrywa duzg role w podtrzy-
mywaniu (lub zmianie) spotecznych doswiadczen dziecka.

Shelley Hymel, Esther Wagner i Lynda Butler® odkryly, iz dzieci odrzuco-
ne nabywaja ztej spotecznej reputacji, funkcjonujacej jako poznawczy sche-
mat uprzedzen: lubiani réwiesnicy majg przyznany katalog korzysci i strat
negatywnych dziatan, nielubiane dzieci natomiast rzadko majg przyznany
kredyt na dziatania negatywne. Oczekiwania i uprzedzenia sprawiaja, ze te
same dzieci kontynuujg wykluczenie i ostracyzm. Oczekiwania i uprzedzenia
réwiesnikdw przyczyniaja sie w takich sytuacjach do podtrzymania odrzuce-
nia dziecka przez grupe.

David Rabiner i John Coie*® pokazali, iz zwykta manipulacja oczekiwan
dzieci socjometrycznie odrzuconych powodowata poprawe ich spotecznego
statusu w nowej grupie nieznanych nieodrzucanych réwiesnikéw. Dzieci od-
rzucone, ktére otrzymuja pozytywna odpowied? i nadzieje, wywotana przez
badaczy (np. powiedzenie im po pierwszej zabawie, sesji, ze inne dzieci z gru-
py ich lubig) sg bardziej lubiane anizeli dzieci odrzucane, ktére nie otrzymaty
takiej odpowiedzi. Ten fakt uswiadamia nam, ze pozytywne oczekiwania po-
wodujg korzystniejsze reakcje, co wskazuje, iz oczekiwania mogg modyfiko-
wac — utrzymywac lub zmienia¢ — reakcje innych réwiesnikow wobec dzieci
odrzuconych.

Charakterystyka indywidualnych przypadkow dzieci z zaburzeniami
w zachowaniu odrzucanych przez grupe rowiesnicza

Charakterystyka indywidualnych przypadkéw dzieci odrzuconych przez roé-
wiesnikéw pozwoli znacznie lepiej zrozumie¢ nature tego zjawiska.

Wiktor — szdstoklasista z zaburzeniami typu eksternalizacyjnego jest bar-
dzo wybuchowy, agresywny, czesto prowokuje bojki z kolegami z klasy, jest
przy tym strasznie infantylny. Czesto przy pedagogu szkolnym moéwi, ze to
nie jego wina, ze co$ ztego przydarzyto sie koledze. Gdy na rozmowy z pe-
dagogiem wzywana jest mama chtopca, wyraznie wida¢, ze bardzo go broni,
Ze uwaza go za w petni dojrzatego i odpowiedzialnego cztowieka. Manife-
stuje ponadto w obecnosci Wiktora, ze ta szkota nie jest zbyt dobra, ze trze-
ba bedzie ja zmieni¢, bo nie jest w stanie zapewni¢ dziecku odpowiedniego
komfortu psychicznego, tylko go niepotrzebnie obwinia i stresuje. Wiktor
w obecnosci mamy jest bardzo opanowany i spokojny. Przy wyjsciu nato-
miast obraca sie i w ukryciu przed mama robi dziwne miny.

3 S, Hymel, E. Wagner, L.J. Butler, Reputational Bias: View from the Peer Group, [w:]
S.R. Asher, J.D. Coie, Peer Rejection in Childhood..., op. cit.

40 D. Rabiner, J. Coie, Effect of Expectancy Inductions on Rejected Children’s Accep-
tance by Unfamiliar Peers, ,,Developmental Psychology” 1989, nr 25, s. 450-457.
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Wiktor w opisie zachowan dokonywanym przez nauczycieli na podstawie
arkusza Teachers Report Form otrzymat 36 punktow w skali VI, co oznacza,
ze przejawia on wiekszo$¢ z symptomow tej skali w swoim zachowaniu. Sg
to miedzy innymi takie zachowania, jak: przesadne zgdanie zainteresowa-
nia i uwagi ze strony innych, niszczenie witasnych i cudzych rzeczy, niepostu-
szenstwo, przeszkadzanie innym uczniom, duza zazdros¢, zawisé, popadanie
w zatargi, béjki, gadatliwo$é, btaznowanie, wybuchowos¢, zmiany w nastro-
jach, grozenie innym, dokuczanie i docinanie innym.

Przez réwiesnikdw natomiast zostat oceniony w nastepujgcy sposdb w za-
kresie przejawianych przez niego kompetencji réwiesniczych: bardzo wysoki
stopien porzucania podjetych zdan (,stomiany zapat”), stabe wypetnianie
obowigzkow szkolnych, zupetnie pozbawiony kompetencji spotecznych, zte
stosunki z dorostymi, jedynie w zakresie kompetenc;ji sportowych i wygladu
uzyskat pozytywng opinie rowiesnikow.

Wedtug wychowawcy klasy uczen ten sam zabiega o odrzucenie, wyklu-
czanie go z grupy. Nie przejawia zadnej dobrej woli, by zrobi¢ cos wspdlnie
bez napastliwych czy $miesznych komentarzy i uwag. Sytuacja rodzinna tego
ucznia pozostawia wiele do zyczenia, co z pewnoscig — zdaniem nauczycielki
— powoduje u chtopca braki w nawigzywaniu zyczliwych i serdecznych kon-
taktéw z innymi osobami.

Adrian — pierwszoklasista z zaburzeniami typu internalizacyjno-eksterna-
lizacyjnymi jest bardzo gadatliwy i przy tym pomystowy, czesto fantazjuje po
obejrzeniu jakiegos filmu w telewizji, zdarza sie, ze zgda, aby inni go stucha-
li, a czasem zatraca sie we wtasnych myslach i nie odzywa sie przez dtuzszy
czas.

Przejawia zachowania charakterystyczne dla skali Ill i skali VIII. W$rdd naj-
czesciej pojawiajgcych sie ze skali lll, w ktérej uzyskat 15 punktéw, mozna
wyréznic: czuje sie gorszym od innych, czuje, ze inni go lekcewazg, nerwo-
wy, bardzo napiety lub przewrazliwiony, strachliwy, ma poczucie winy, nie-
szczesliwy, smutny lub w depresji oraz zbyt bojazliwy, aby o co$ poprosic.
Natomiast w obrebie skali VIII (otrzymat 26 punktow) catkowicie do niego
pasujgce stwierdzenia to: chetpi sie, wychwala, przeszkadza innym uczniom,
bardzo zazdrosny, gada na okragto, burzy dyscypline w klasie, popisuje sie
lub bfaznuje, uparty, posepny lub irytujacy, nagte zmiany w nastrojach.

Adrian w ewaluacji kompetencji rowiesniczych otrzymat generalnie nie-
przychylne opinie rowiesnikéw. Uwazajg oni, ze stabo wspétpracuje i z doro-
stymi, i z rowiesnikami, ma stomiany zapat, bardzo nisko oceniony zostat jego
wyglad, styl i elegancja.

Niestety sytuacja rodzinna tego ucznia nie moze by¢ rozpoznana, bowiem
uczen jest dopiero w pierwszej klasie i dotychczasowe proby kontaktu, roz-
mowy z rodzicami nie byty mozliwe do zrealizowania. Rodzice nie pojawili sie
na zorganizowanym pierwszym zebraniu dla rodzicéw ani na wywiaddowce na
koniec pierwszego semestru.

Artur — pierwszoklasista z zaburzeniami typu internalizacyjnego, jest bar-
dzo wyciszony, obawia sie kontaktéw z innymi dzie¢mi.
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W skali | otrzymat 10 punktéw, okreslaja go nastepujgce itemy: woli by¢
sam niz z innymi, niechetny do rozmowy, cichy lub niesmiaty, mato aktywny,
powolne ruchy, brak energii, nieszczesliwy, smutny, nie zbliza sie do innych.

W skali lll otrzymat 18 punktéw, catkowicie pasujace do niego stwierdze-
nia obejmowaty: czuje sie gorszy od innych, mato wartosciowy, zbyt strachli-
wy lub niespokojny, zbyt bojazliwy, aby o cos poprosi¢, martwi sie, dreczy sie
jakas mysla.

W ocenie kompetencji rowiesniczych uzyskat jedynie pozytywne oceny
w zakresie wygladu i elegancji, w pozostatych kryteriach uzyskat oceny ne-
gatywne.

Z rozmowy z pedagogiem szkolnym wynika, ze sytuacja rodzinna tego
dziecka ma niebagatelne znaczenie dla jego postawy i zachowania w szkole.
Jest on wychowywany przez swoich dziadkéw. Bardzo teskni za rodzicami,
o ktérych niewiele wiadomo. Z pewnoscig jednak nie widuja sie z synem.

Zdaniem Marie Claude Beliveau (2005)* dzieci nielubiane przez réwie-
$nikéw czesto cierpia bez stowa skargi, gdyz poza tym, ze czuja sie samotne,
wstydzg sie jeszcze pokazac tym, ktérych najbardziej kochajg, czyli rodzicom,
iz sg odrzucane przez grupe. Szkota jest dla nich miejscem upokorzenia. Nie
by¢ nigdy wybieranym do prac zespotowych, zawsze znajdowac sie na szarym
koncu, gdy tworzg sie druzyny sportowe — wszystko to trudno im przezyé. Za-
zwyczaj tez chodzg samotnie po dziedzincu szkolnym w czasie przerw i zajec
rekreacyjnych. Bywa, ze majq jednego lub dwoje przyjaciot z sgsiedztwa. Ale
niekiedy ci przyjaciele prosza ,,skromnie”, zeby w szkole nie chwality sie ich
towarzystwem ani nie mowity, ze sie razem bawig poza szkota, gdyz boja sie,
Ze zostang z nimi na state skojarzeni i ze w koncu spotka je ten sam los. Sg tez
jednak koledzy, ktérzy zachowuja sie po rycersku i bez obawy biorg w obrone
te kozty ofiarne, ale nie zostajg ich przyjaciétmi. Odizolowanie jest czyms nie-
znosnie ciezkim dla dzieci niepotrafigcych nawigzaé kontaktow z réwiesnika-
mi, bardzo czesto po prostu z braku umiejetnosci spotecznych.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, iz w wiekszosci przypadkdw mozina
zidentyfikowaé na podstawie charakterystyki i zachowania osoby, dlaczego
dana jednostka jest odrzucana przez réwiesnikow. Jednakze bytoby btedem
sqdzi¢, ze dzieci te s3 w petni odpowiedzialne za to, jak sg traktowane przez
rowiesnikdw. Karen Bierman® twierdzi, ze zawsze trzeba mie¢ na uwadze
fakt, iz odrzucenie rowiesnicze jest procesem interakcyjnym — odzwierciedla
nie tylko deficyty w umiejetnosciach dzieciecych, ktére wywotujg negatywne
reakcje ze strony rowiesnikow, ale takze efekt, jaki te reakcje wywotujg na
dzieciece umiejetnosci (kompetencje), zachowania i uczucia.

4 M. C. Beliveau, Jak pomdc dziecku w problemach szkolnych. Poradnik dla rodzi-
cow, Klub dla ciebie, Warszawa 2005.
42 K.L. Bierman, Peer rejection..., op. cit.
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Summary

The main problem of this article is based on peer relationships and social status
of a school children. The lower status of a peer in a group — peer rejection — is
a delicate problem for rejected children that holds unreasonable consequences
for their social and emotional growth. The Author speculates children rejected
by their peers are not able to build strong peer relationships. This study is based
on American Authors such as K. Bierman, K. Dodge, J.D. Coie, J. Jouvonen. The
important thing is that peer rejection is an interactive process, takes places in
a social space.
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Subkultura emo - fenomen socjokulturowy
czy nowa grupa marginalizowanych spotecznie
gimnazjalistow?

Odmiennos¢ mtodych pokolen istniata od zawsze. Jednak odmiennos$¢ owa
zdawata sie miec charakter gtéwnie biologiczny, a wiec przejsciowy, nie za$
kulturowy, a co za tym idzie w pewnym sensie trwaty, posiadajgcy wtasng
ciggtosc. Wspdtczesni badacze sktonni sg te jakosciowa zmiane tgczyé nie-
jako z rozwojem cywilizacyjnym, ktéremu ulegt Swiat w XX wieku. Wtedy to
odkryto miodziez jako fenomen socjologiczny. Co prawda subkultura mto-
dziezowa, jak uwaza Piotr Bratkowski?, istniata od zawsze, jednak w sensie,
ktéry mnie interesuje, powstata, gdy socjologowie, publicysci oraz inni ob-
serwatorzy i badacze zachowan spotecznych stwierdzili, iz kolejna generacja
miodziezy nie traktuje swojej mtodosci jako nieuchronnego stadium biolo-
gicznego. Zamiast tego pokolenie to odnajduje w mtodosci wartosci samoist-
ne, nieobecne w wieku pdzniejszym, ponadgeograficzne, wystepujace wsrdd
mitodziezy na catym niemal swiecie, powodujac, iz przeciwstawia ona two-
rzonym przez dorostych organizacjom i strukturom budowane spontanicznie
wspolnoty. Na przetomie lat 50. i 60. XX wieku zaczeto uzywac pojec ,,subkul-
tura”, ,,podkultura” w stosunku do mtodziezy. Cho¢ niewgatpliwie pojecia te,
jak i zjawiska z nimi zwigzane, istniaty duzo wczesniej, to w potowie XX wieku
nabraty swoistego kolorytu i znaczenia.

Terminy te przez réznych autoréw i badaczy sg rozmaicie definiowane.
Jest to w duzej mierze kwestia semantyki, aczkolwiek dla ujednolicenia tych
pojec i wyznaczanych przez nie zjawisk przytocze przyktady ich rozumienia
i definicji. Przewaznie, jak twierdzi Mirostaw Peczak?, termin ,subkultura”
wigzany byt z patologia spoteczng, nieprzystosowaniem oraz podwazaniem
obowigzujgcych w danym spoteczenstwie norm i wartosci. Rdwniez czesto
w $wiadomosci spotecznej termin ten kojarzy sie z prymitywizmem i niska
jakoscig uczestnictwa w kulturze. Potwierdzeniem tego jest sama etymologia
stowa ,subkultura”, ktére zdaje sie zawierac¢ ,to, co nizsze”, zatem gorsze.

1 P. Bratkowski, Subkultura — wspdlnota autentyczna czy zastepcza, ,,Magazyn Mo-
nar 85”, Warszawa 1985.
2 M. Peczak, Maty stownik subkultur mtodziezowych, Semper, Warszawa 1992.



168

Matgorzata Michel

| rzeczywiscie wiele zjawisk okreslanych tym terminem odpowiada takiemu
witasnie rozumieniu.

Pojecie ,subkultura”, wedtug niektérych stanowisk — jak podaje Euge-
niusz Bielicki — zastepowane jest réwniez takimi pojeciami jak: ,styl zycia”,
Wzor etyczny” (ethos) czy ,Swiat wartosci”. Zatem problemy definicyjne
uwarunkowane sg w duzej mierze specyfika i skalg zjawisk spotecznych, do
ktérych definicje subkultury miano by odnosi¢. Z tego tez powodu niekiedy
okresleniem tym obejmowano grupy przestepcze i dewiacyjne, czasami ru-
chy spoteczne lub wyizolowane z catosci systemu spotecznego srodowiska.

Mirostaw Peczak jest jednak zdania, iz mozna przyja¢ jedng wspdlng dla
tak réznych zjawisk definicje. Mianowicie warunkiem musi by¢ wskazanie
chocby jednej doniostej cechy tgczacej te pod wieloma wzgledami zréznico-
wane grupy spoteczne i sposoby uczestnictwa w kulturze. Autor przyjmuje
za takowa negatywny stosunek do kultury dominujacej, a co za tym idzie,
definiuje subkulture jako ,wzglednie spdjng grupe spoteczna pozostajaca na
marginesie dominujgcych w danym systemie tendencji zycia spotecznego,
wyrazajgcg swojg odrebnos¢ poprzez zanegowanie lub podwazanie utrwalo-
nych i powszechnie akceptowanych wzoréw kultury”3.

O rozbieznym rozumieniu subkultury niech $wiadczg réwniez inne jej
okreslenia. Mianowicie wedtug Ryszarda Dyoniziaka® o istnieniu podkultury
mdwimy wtedy, ,gdy wiele jednostek ma podobne problemy i gdy na grun-
cie wspdlnych zainteresowan i dgzen powstajg dos¢ trwate wiezy miedzy ré-
wiesnikami, ktérzy tworza im tylko odpowiadajace i tylko ich obowigzujace
normy, wzory i wartosci”.

Jerzy Wertenstein-Zutawski® w obreb zjawisk objetych tym terminem za-
licza specyficzne zachowania, a takze ruchy spoteczne, religijne i kulturowe,
muzyke, teksty piosenek, teksty z pism tworzonych przez mtodziez (tzw. zi-
néw), pewne obyczaje, ubrania, przedmioty symboliczne i uzytkowe.

Aby scharakteryzowac jakgkolwiek subkulture, nalezy miedzy innymi
przyjrzec sie jej elementom sktadowym. Kazda bowiem subkultura zawiera
pewne gtéwne sktadniki strukturalne, ktére sg dostepne empirycznie.

P. Lerman® jest zdania, iz elementami najbardziej réznicujacymi poszcze-
goélne grupy spoteczne sa:
¢ formy zachowania wyznaczone przez subkulture;

e charakterystyczne dla niej wartosci;
e jezyk symboli, za pomoca ktérych dokonuje sie komunikacja interperso-
nalna oraz ekspresja standéw psychicznych jednostki.

Cytowany juz przez mnie Czestaw Matusewicz’ uzupetnia tg liste elemen-
tow o jeszcze jeden bardzo wazny, tj. uczuciowos¢ i emocjonalnosc.

3 Ibidem,s. 4.

4 R. Dyoniziak, Mfodziezowa podkultura, PWN, Warszawa 1965, s. 190.

5 . Wertenstein-Zutawski, Miedzy nadziejg a rozpaczq, Instytut Kultury, Warszawa
1993.

6  Za:). Wertenstein-Zutawski, op. cit., M. Kalinowski, Subkultury mfodziezowe w Pol-
sce, ,,Rocznik Pedagogiki Specjalnej” 1990, t. 1, s. 132-133.

7 C. Matusewicz, Psychologia wartosci, PWN, Poznan 1975.
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Uogdlniajgc, mozna zatem powiedzie¢, iz istotnymi i specyficznymi sktad-
nikami kazdej subkultury s3: swoisty jezyk, uczuciowo-emocjonalna tonacja,
specyficzne formy zachowania i system wartosci.

Niewatpliwie jedng z cech takiego zachowania sie mtodziezy jest przeby-
wanie w grupie réwiesniczej. Charakteryzujac te grupy, nalezy zwréci¢ uwa-
ge, co proponuje Marian Kalinowskié, przede wszystkim na takie wyrdzniki,
jak: charakter ubioru, typy ozddb, miejsce przebywania, swoiste umiejetno-
$ci oraz charakter i tematyka rozméw. Wyglad jest rdwniez najbardziej rzuca-
jacym sie w oczy atrybutem solidaryzmu grupowego, zarazem odmiennosci,
wyrazem niezgody na wszystko, co oficjalne i krepujace swobode, od poli-
tyki, kultury, oficjalnych organizacji spotecznych po normy etyczne, wzorce
i standardy postepowania.

W Polsce subkultury mtodziezowe majg dtuga tradycje. Wydaje sie, iz do
niedawna jednak mieliSmy do czynienia z sytuacjg zanikania tradycyjnych
subkulturowych grup mtodziezowych, takich jak: hipisi, punki, metalowcy,
skinheadzi, lub tez swoistego przemieszania wartosci w ich obrebie. Przy-
ktadem moze by¢ ruch ekologiczny, ktéry zaczat zrzeszaé miodziez z réznych
subkultur, na przyktad hipisow, punkdw, rastafarian itd. Pod szyldem wspdl-
nej wartosci nadrzednej, ktdrg jest szeroko pojeta ochrona srodowiska i zycie
zgodne z natura.

Dwa-trzy lata temu, szczegdlnie na ulicach duzych miast, takich jak Kra-
kéw, Warszawa, £odz, pojawita sie nowa grupa specyficznie wygladajacych
nastolatkdw w wieku gimnazjalnym. Ich charakterystyczny, jednolity wyglad
zaczat budzi¢ na mysl skojarzenia z jaka$ nowg subkulturg mtodziezowa.
Mowa tu o subkulturze emo, emo dzieciakach, emo kids, emo child. Bacznym
obserwatorom i badaczom zycia spotecznego zaczety nasuwac sie pytania:
kim s3g te dziwnie wygladajace dzieci spedzajace wiekszo$¢ swojego czasu
w duzych centrach handlowych lub na placach wielkich miast? czy jest to
nowa moda, styl ubierania? czy tez kryje sie za tym nowa forma buntu mto-
dziezowego, nowa forma stylu zycia i Swiatopogladu? jesli tak, to przeciw
czemu buntuje sie to pokolenie i jakie wartosci sg charakterystyczne dla tego
specyficznego stylu zycia? czym jest subkultura emo?

Hasto ,,emo” wsrdd mtodziezy budzi jednoznaczne skojarzenia: depresyj-
ne nastolatki z dtugimi grzywkami zastaniajacymi pét twarzy. Starannie wy-
stylizowana punkowa niechlujnos¢, gotycki makijaz. Emo to skrét od angloje-
zycznego emotional, co ma okreslac¢ osoby bardzo wrazliwe, czesto nieSmiate
i podchodzace do zycia niezwykle emocjonalnie. Emo to romantyczny Welt-
schmerz (z niem. — bdl swiata) — depresja, smutek, apatia, wynikajace z mysli
o niedoskonatosci Swiata, sentymentalny pesymizm, chandra, spleen. Cho¢
niekiedy uwaza sie, ze pojecie Weltschmerz pochodzi z utworu Cierpienia
mtodego Wertera, napisanego przez prekursora niemieckiego romantyzmu
Johanna Wolfganga Goethego, to jednak wtasciwym jego tworcg jest inny
preromantyk niemiecki — Jean Paul (wtasc. Johann Paul Friedrich Richter).

& M. Kalinowski, op. cit., s. 131-155.
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W powiesci Goethego Weltschmerzu doswiadcza Werter, tytutowy bohater.
Stan ten charakteryzuje sie melancholig, zatamaniem i apatig. Bohater wi-
dzi niedoskonatos¢ swiata, np. niesprawiedliwe podziaty spoteczne, ale nie
chce sie ani do nich przystosowac, ani sie przeciw nim zbuntowac (tzw. bdl
istnienia). Prébuje wiec ucieka¢ najpierw w Swiat przyrody, potem w Swiat
literatury, by na koncu popetni¢ samobdjstwo. Weltschmerz jest bezsilnoscig
wobec zta i absurdu Swiata, z ktérym nie mozna sie pogodzi¢ i nie da sie
walczyc.

Emo, ktére poczatkowo jedynie opisywato sprzeciw wobec kultury ma-
terialistycznej i powierzchownego sposobu bycia, teraz staje sie ideologia,
specyficznym podejsciem do rzeczywistosci, charakteryzujacym szczegdlnie
osoby poszukujgce wtasciwej dla siebie drogi, zrozumienia i sposobu na eks-
presje swojego bogatego wnetrza.

Whbrew pozorom zjawisko emo, podobnie jak sam termin, nie jest nowe.
Jego poczatki siegaja lat 80. XX wieku (w Stanach Zjednoczonych) i nawigzy-
waty do muzyki punkowej i ruchu hardcore, tworzgc charakterystyczny styl
emocore. Na amerykanskiej scenie hardcore’owej zaczety pojawiac sie ze-
spoty poruszajgce w tekstach bardziej osobiste, emocjonalne tematy. U zré6-
det gatunku staty takie zespoty, jak: Rites of Spring, The Nation of Ulysses
i Embrace. Nazwy tych grup wiekszosci wspdtczesnych emo dzieci nie méwia
juz nic.

Samo okreslenie ,emo”, jak juz wspomniatam, odnosi sie do emo-
cjonalnosci i spontanicznosci wyrazanej poczatkowo podczas koncertéw
przez przedstawicieli tego ruchu. Muzyka ta nie byta jednak zbyt popularna
i w pewnym momencie w ogdle zanikta. Okoto 2000 roku pojawity sie pré-
by wykreowania czegos$ na wzdér emo z lat 80. XX wieku. Jednak to, co po-
wstato, nie obejmowato tak jak wczesniej tylko muzyki — dotgczono do tego
charakterystyczny wyglad, przekonania, a nawet jezyk, ktérym emo kids sie
postuguja. Te wszystkie zmiany spowodowaty ze powstaty styl miat niewiele
wspdlnego z pierwotnym emo.

Wspodtczesnie stowo ,,emo” jest pojmowane jako skrét wyrazenia emo-
tional hardcore, co ma oznacza¢ gtebokie przezywanie, emocjonalnos¢,
wrazliwos$¢, odwazng ekspresje swoich emocji i uczué. Emo dzieciaki charak-
teryzuje dojmujace poczucie bezsensu istnienia, odrzucenia i niezrozumie-
nia oraz przekonanie, ze bezlitosny i okrutny swiat nie jest w stanie poja¢
skomplikowanych i gtebokich emocji doswiadczanych przez tych, ktérzy czu-
jg i rozumiejg wiecej. Emo to takze introwertyczny bunt przeciwko swiatu
i ustalonym regutom, a zarazem sktonnos¢ do okazywania — najczesciej ne-
gatywnych — emogji.

Niektdrzy twierdza jednak, iz emo obecnie bardziej jest tworem marke-
tingowym niz faktyczng subkulturg, bowiem wielkie korporacje, promujgc
pewng charakterystyczng kulture, napedzajg sprzedaz — od kosmetykdow
i zeszytow szkolnych po buty i linie ubran. Moda na emo stata sie prawdzi-
wa zytg ztota. Po wpisaniu do wyszukiwarki w serwisie aukcyjnym Allegro.pl
hasta ,,emo” wyskakuje ponad 4 tys. produktéw. Wiekszos$¢ to ubrania, ale
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takze portfele, reczniki, zegary, papierosnice, a nawet rzeczy catkowicie ku-
riozalne, na przyktad swieca zapachowa. Stojgce za emo idee szybko trafity
w bezlitosne tryby komercyjnej machiny. | wbrew nacechowanym naiwnym
idealizmem deklaracjom mtodziezy emo stato sie we wspodtczesnym Swiecie
przede wszystkim moda. Barwng i atrakcyjna, Swietnie zaplanowang i ideal-
nie trafiajgcg w potrzeby oraz nastroje dzieci. Z drugiej strony jednak niepo-
kéj budza zachowania nastolatkéw identyfikujgcych sie z ta moda. ,,Fenomen
subkultury emo w jej obecnym wydaniu jest idealng pozywka dla studiow &L
z dziedziny socjologii i teorii marketingu” — mowi Sebastian Rerak, dzienni-
karz muzyczny wspotpracujacy m.in. z punkowo-hardcore’owym magazynem
»Pasazer”. ,Dzi$ sprowadza sie to do odpowiednio ometkowanej garderoby,
gotyckiego makijazu i smarkatej afirmacji depresji. To duza zmiana w stosun-
ku do czasdéw, gdy bycie emo oznaczato uczuciowa wybujatosé i aktywnosé”s.
Czy aby na pewno tak jest?

Emo zostato ponownie powotane do zycia prawdopodobnie przez prze-
myst muzyczny w momencie, kiedy wypromowany zostat m.in. niemiecki
zespdt Tokio Hotel, bijacy rekordy popularnosci nie tylko w Niemczech, ale
i w innych krajach Europy, w tym w Polsce. ,,Emo powstato jako reakcja na
agresywny i materialistyczny styl zycia amerykanskich raperéw. Dotyczy to
gtéwnie popetniania przestepstw, zazywania Srodkéw odurzajacych, powierz-
chownosci, braku okazywania uczué i konsumpcjonizmu” — piszg redaktorzy
serwisu Emostyle.pl*®. Emo jest najmtodszg subkulturg, bowiem istnieje od
poczatku XXI. Z emo identyfikuje sie mtodziez gtéwnie w wieku od 12 do
20 lat, jednakze przewazajaca wiekszos¢ stanowig gimnazjalisci. Co charak-
terystyczne, najczesciej jest to mtodziez z zamoznych, dobrze sytuowanych
domoéw. Emo dzieciaki chetnie powtarzajg, ze emo to przede wszystkim
stan duszy, a nie styl. ,Bed3c sobg, pozwalasz innym doceni¢ swojg wyjat-
kowosé. Jesli wydaje Ci sie, ze wiesz o mnie wszystko, to masz racje: wydaje
Ci sie!” — pisze na swoim emoblogu jedna z przedstawicielek tej subkultury.
Zaréwno emo dziewczeta, jak i emo chtopcy charakteryzuja sie specyficznym
wygladem. Na oficjalnym portalu poswieconym emo!* mozna przeczytac,
ze gtéwnym zatozeniem tego stylu nie jest moda, tylko antymoda. Wszystko
to, co stare, niechlujne i szokujace, jest dla nich wyrazeniem siebie. Nawia-
zujg zarowno do stylu gotyckiego, czyli preferujg czarny kolor, duza liczbe
kolczykow, tatuazy, jak i do stylu punkowego, noszac waskie spodnie ,rurki”,
obciste dzinsy, koszulki polo oraz buty bez sznurowadet w kratke, pacyfki,
agrafki, czaszki, trampki, krawaty, faricuchy. Charakterystycznymi ozdobami,
szczegolnie u dziewczat, sg kokardki, serduszka oraz kotki, m.in. z logo ubran
Hello Kitty czy wizerunkami Ruby Gloom lub Emily Strange — bohaterkami
komikséw i filméw rysunkowych.

° ). Demianczuk, Emo, czyli depresja nastolatkéw, www.kobieta.dziennik.pl/twoje-
emocje/artykuly/74066,emo-czyli-depresja-nastolatkow.html (5.03.2012).

1 www.szafa.pl/emo.

1 www.emo-portal.pl.
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Przez te charakterystyczne, infantylne elementy ubioru bardzo cze-
sto przedstawiciele tej grupy sg tematem kpin czy nawet agresji ze strony
przedstawicieli innych subkultur. Charakterystycznym elementem wygladu
jest rowniez bardzo mocny makijaz oczu, dtugie mocno natapirowane wtosy
oraz grzywka przystaniajgca czes$¢ twarzy. Jako dodatki pojawiajg sie bardzo
ostre kolory — rdzowe, fioletowe lub granatowe pasemka na wtosach, kolo-
rowe paznokcie (gtéwnie czarne), tatuaze, piercing oraz dodatki typowe dla
subkultury punkoéw, czyli symbole trupich czaszek, paski z ¢wiekami, agrafki.
W Polsce istniejg juz sklepy z ubraniami i innymi dodatkami dla emo. Ujed-
nolicony styl sprawia, ze emo kids sg rozpoznawalni, jednak trudno rozréznic¢
pteé¢, gdyz chtopcy réwniez malujg oczy czy paznokcie, bowiem kolejng cha-
rakterystyczng cechg tej subkultury jest biseksualizm. Emo kids uwazaja, ze
wszystkich nalezy kochaé i szanowac w taki sam sposdb, bez wzgledu na ptec.
Poniewaz jawnie manifestujg swojg orientacje seksualng, bowiem czesto od-
czuwaja pociag do obojga pici, aspekt ten réwniez wzbudza agresje lub kpine
u przedstawicieli innych subkultur.

Ulubionymi miejscami spotkan emo sg skateparki, kluby mtodziezowe,
réwniez place w duzych miastach, szczegdlnie przed galeriami handlowymi.
W Krakowie takim ulubionym miejscem spotkan emo jest plac przed Galerig
Krakowska. W Warszawie gromadzg sie m.in. na tzw. patelni przy wyjsciu ze
stacji Metro Centrum. ,,Najwazniejsze jest to, jak spedzajg czas. Nie robig nic
innego, tylko przytulajg sie i catujg. Wszyscy ze wszystkimi. Pary nie wytrzy-
mujg wiec na patelni dtuzej niz tydzien... Trudno sie do nich zblizy¢é komus
z zewnatrz, bo s potwornie niesmiali i fatwo sie ptosza. Maja emocje na
wierzchu” — méwi Marcin Kalinski'?, fotograf robigcy materiat o emo dla por-
talu Dziennik.pl. Emo s3 Zle traktowani w spoteczenstwie, szczegdlnie przez
innych réwiesnikéw, z powodu wygladu. Czesto s obrazani i wySmiewani.
Majg niewielu przyjaciét, ktorymi najczesciej tez s emo lub ludzie toleran-
cyjni. Przyktadem mogg byc¢ krazace w Srodowisku mtodziezowym dowcipy
na temat emo: ,Dlaczego emo noszg koszulki w paski? Aby sie réwno po-
cig¢”, ,,Co sie stanie, jesli w jednym pokoju zamkniemy pieciu emo? Jeden
sie powiesi, bo nie bedzie miat kata, aby sie wyptakac”, ,Wszyscy uwazaja ze
jestem emo, nie wiem czemu... co moge z tym zrobi¢, aby zmienili zdanie?
Powiedz im, ze jak nie przestang, to podetniesz sobie zyty”13,

Przedstawiciele tej subkultury postrzegani sg jako osoby zbyt emocjonal-
ne, depresyjne, sktonne do samookaleczen, a nawet samobdjstw. Jako jed-
nostki cierpigce, wyizolowane, odczuwajgce nieuzasadniony bl wewnetrzny,
ktére z btahych sytuacji tworzg ogromnych rozmiaréw problemy. Ztosliwe czy
ironiczne opisy tej subkultury biorg sie prawdopodobnie z ich niedojrzatego
i dziecinnego sposobu bycia oraz teatralnego wrecz manifestowania swojej
innosci, $ciggajac tym samym na siebie niezrozumiatg nienawisc sporej czesci

2 EMO znaczy nieszczesliwy, www.dziennik.pl/foto/article153442/EMO_znaczy_
nieszczesliwy.html (5.03.2012).
13 www.2smieszniaste.bloog.pl (adres nieaktualny).
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réwiesnikow, oskarzajgcych nowa subkulture o pozerstwo, egzaltacje i ten-
dencje do nadmiernego rozczulania sie nad soba.

Emo stuchajg muzyki hardcore i pop punk. Pierwszy zespot, ktéry grat
muzyke emo to Rites of Spring. W pdZniejszych latach muzyka emo nabrata
tempa, byta gtosniejsza i bardziej chaotyczna, dlatego nazwano jg screamo.
Obecnie do zespotdéw grajacych emo zalicza sie Fall Out Boy, My Chemical
Romance, Lostprophets, 30 Seconds to Mars czy tez Panic! At the disco, AFlI,
Alesana, Kill Hannah, Thrice. Stynng osoba emo w swiecie muzyki jest Avril
Lavigne, amerykanska piosenkarka znana dobrze w Polsce.

Kolorystyka i nastroj oraz atmosfera wsrdd cztonkdw tej grupy mtodziezy
jest bardzo mroczna. Fryzura ukrywajgca wiekszo$¢ twarzy w pewien spo-
séb izoluje ich od reszty Swiata, teksty piosenek méwig o nieszczesliwej mi-
tosci, cierpieniu, okaleczaniu sie czy samobdjstwie. Mozna $miato pokusié
sie o stwierdzenie, iz charakter tej subkultury pogtebia kryzysy pojawiajace
sie w okresie dojrzewania. Subkultura emo bowiem dotyczy w szczegdlnosci
miodziezy w wieku gimnazjalnym. Jest to okres buntu przeciwko normom
i nakazom, manifestowania swojej niezaleznosci, dorostosci. Jest to rowniez
okres tzw. burzy hormonodw, labilnosci emocjonalnej oraz poszukiwania wta-
snej tozsamosci. Wielu nastolatkéw w okresie dorastania przechodzi epizody
depresji mtodzieniczej, ktére moga by¢ chwilowymi zatamaniami nastrojéw,
lub za sprawa réznego typu czynnikdw przejsé w gtebsze zaburzenia. Jednym
z takich czynnikdw moze by¢ witasnie subkultura emo.

Emo podkreslaja swojg odrebnos¢ i Swiatopoglad oraz sposéb myslenia
przez stuchang muzyke (znajdziemy w niej nurty post-hardcore i pop punk),
poezje, ktéra pomaga wyraza¢ im swoje refleksje — czesto nawigzuje ona
do nieudanych mitosci, tak waznych w Zyciu dorastajacego cztowieka. Ten
ostatni aspekt emo chyba w najwiekszym stopniu odréznia ich od innych,
»Zwyktych” ludzi. Przygnebiajgcy nastrdj, jaki jej towarzyszy, oraz pewnego
rodzaju wymagania sprawiaja, ze nastolatki te sg coraz bardziej depresyjne.
Czesto piszg smutne wiersze i piosenki. Widzg Swiat bez koloréw. Czesto sg
smutni, cho¢ czasami mozemy zobaczy¢ na ich twarzach usmiech. Spowo-
dowane jest to najczesciej problemami typu ztamane serce. Ci ludzie czesto
rozmyslajg i rozwazajg nad bezsensownoscig Swiata. Czesto uzalajg sie nad
sobg i uwazajg, ze wszystko jest beznadziejne. Idealna tego ilustracjg sg infor-
macje zawarte na blogach prowadzonych przez emo dzieciaki'*. Oto wiersz
jednej z przedstawicielek tej subkultury:

,T0 ja

Dziewczyna EMO

Ta, ktora tka po katach

| wymiotuje na prawo i lewo
Przekonana, ze bdl uswieca
Ze nosi¢ go w sobie

To petnia szczescia

4 www.zycie-emo-girl.blog.onet.pl (adres nieaktualny).
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Toja

Dziewczyna EMO

Schowana w swych lekach cieniu
Pochmurnych mysli kolczastym
Wiezieniu

Toja

Dziewczyna EMO

Odgradzam sie od innych

Tylko dlatego,

Ze czuje sie winna

Porazkom $wiata zawitego

Ze nie da mi niczego
Udawanie kogos innego

By by¢ akceptowana

Przez drugiego cztowieka

Ktéry nawet nie wie,

lle razy sie cietam...”*

Jedna z ulubionych rozrywek emo dzieciakow jest kaleczenie swojego cia-
fa przez ciecie sie zyletkami. Wycinajg sobie napisy na skorze albo podcina-
ja zyty. Oczywiscie nie dotyczy to wszystkich, jednakze niewatpliwy jest fakt
silnych tendencji do samouszkodzen ciata. Szokiem dla niektorych moze by¢
znaleziona w Internecie aukcja sztucznej krwi, jako swoisty gadzet dla emo
dzieciakow, stuzgcy tworzeniu symulacji podciecia sobie zyt'®.

Pomimo ze informacje dotyczace emo nie sg spdjne i subkultura ta jest
trudna do okreslenia, przez mtodziez jest traktowana bardzo powaznie. Ma
to na pewno zwigzek z oryginalnoscia i wyrazistoscia emo oraz z potrzebg
akceptacji u mtodziezy, ale réwniez z pewnego rodzaju brakiem dojrzatosci
i fascynacjg elementami mody. Emo to rozmyslanie o Smierci i samobdjstwie.
Wszystkie uczucia doskonale znane niemal kazdemu dojrzewajgcemu nasto-
latkowi emo dzieciaki demaskujg i wzmacniajg. Jednak fascynacja emo moze
okazac sie tragiczna w skutkach. Za przyktad niech postuzy fragment artykutu
To niepodobne do mojego dziecka z ,,Newsweeka”: ,Wtedy zrozumiata, dla-
czego kilka tygodni przed samobdjczg Smiercig cérki znalazta w jej pokoju
zakrwawiong chusteczke z zyletka. Ttumaczyta jej tamtego wieczoru, zeby
nie ulegata gtupiej modzie. Zabronita uzywac komputera przez tydzien. Skad
mogta przypuszczaé, ze jej corka byta zafascynowana subkulturg EMO? Na-
zwa zespotu Tokio Hotel na blogu dziewczynki niewiele méwita rodzicom.
Trzy lata temu niemiecka grupa wykreowata mode na czarne, depresyjne
liryki. »Krzycz nawet jesli to ostatnia rzecz! Krzycz nawet jesli to boli« — $pie-
wa w swoim wielkim przeboju nastoletni Bill Kaulitz, lider zespotu. Jego fani

> Ibidem.

6 ). Sochaczewski, Zacheta do samobdjstwa reklamg na aukcji, www.wiadomosci.
dziennik.pl/wydarzenia/artykuly/124814,zacheta-do-samobojstwa-reklama-na-
aukcji.html (5.03.2012).
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szukajg ucieczki od zycia w aktach samookaleczenia, a w ostatecznosci w sa-
mobdjstwach”?’.

Podsumowujgc powyzsze rozwazania, mozna $miato wyciggna¢ wniosek,
ze emo jest subkulturg mtodziezowg, bowiem spetnia wiekszos¢ kryteriow
podawanych przez autoréw jako elementy charakteryzujgce subkultury mto-
dziezowe, a s3 nimi m.in. charakterystyczne formy zachowania, specyficzne
dla tej grupy wartosci oraz specyficzny wyglad, jezyk symboli i znakéw, za
pomocy ktérych dokonuje sie komunikacja interpersonalna oraz ekspresja
stanow psychicznych jednostki. Do tego dochodzi szczegdlna wiez réwiesni-
cza pomiedzy prezentujgcymi jg jednostkami, muzyka i inne formy ekspresji.
Niewatpliwie mamy tu do czynienia z niejako nowym, bo przyjmujacym swo-
istg na gruncie polskim posta¢, fenomenem kulturowo-spotecznym, lecz jed-
noczesnie z grupg, ktora plasuje sie na marginesie zycia swoich réwiesnikow.
Fenomen ten, jeszcze nie do konca zbadany, juz budzi niepokdj rodzicéw, pe-
dagogow i badaczy. Wynika to gtéwnie z faktu istnienia w tej grupie pewnych
swoistych antywartosci wzmacniajgcych naturalne stany smutku i depresji
adolescencyjnej, mieszczacych sie na przeciwlegtym biegunie w stosunku
do wartosci witalnych, promujgcych zycie. Mamy tu rowniez do czynienia ze
szczegdlnym nagromadzeniem zachowan ryzykownych nastolatkéw, takich
jak mysli i proby samobdjcze oraz tendencje i akty samookaleczen. Zjawisko
to wymaga dalszych badan i na ich podstawie sformutowania pewnych im-
plikacji dla praktyki pedagogicznej dotyczacych tworzenia programoéw pracy
profilaktyczno-resocjalizacyjnej z tg grupa nastolatkéw, szczegdlnie trudno
przechodzacej przez okres adolescencji. Celem tego rodzaju programéw by-
taby minimalizacja mysli i tendencji samobdjczych oraz wygaszanie depresyj-
nych i negatywnych postaw wobec zycia na rzecz promowania innych form
ekspresji trudnych i negatywnych emocji.
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Summary

This text is describing a Poland’s new phenomenon: Emo subculture. The author
is analyzing the subculture by using such indicators: system of value, music, sym-
bols, language, life style and appearance, attributes and elements of Emo style.
You can find in this subculture many elements like: negative states of mind and
emotions, suicidal thoughts, anger, sadness, depression, hopelessness regarding
to the sense of life and existence. That is the reason why the members of the
Emo subculture (mainly teenagers) should be under special supervision of the
teachers and professional staff. All the programs and actions to design to help
the young people should mild and minimalize their negative emotions, sadness
and suicidal tendentions. We should plan how to improve their self-respect and
self-control and to promote the positive attitude towards life.
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Seks za pare dzinséw — zjawisko prostytucii
wsrod wspotczesnej mtodziezy

Patrzac na otaczajgcq nas rzeczywistosé, nie sposob unikngé wrazenia, ze sta-
lismy sie swiadkami nieustajgcych zmian spotecznych, gospodarczych i kul-
turowych, a co za tym idzie swiadkami ksztattowania sie nowych form za-
chowan oraz przyjmowanych postaw zyciowych znaczgco odbiegajacych od
dotychczasowo przyjetych. Bardzo czesto, zwtaszcza u oséb mtodych, majg
one charakter konsumpcyjno-konformistyczny, co niestety nie napawa opty-
mizmem. Wspotczesny mtody cztowiek bardzo szybko wyzbywa sie dylema-
tow, stajac przed wyborem: by¢ czy miec. Coraz czeSciej negowane sg formy
egzystencji, ktdre nie opierajg sie na posiadaniu, a zamiast haset o odpowie-
dzialnosci, moralnosci stychac hasta o cwaniactwie, wygodzie, zabawie.

Niniejsza praca, cho¢ nie stanowi wyczerpujgcego studium badawczego,
moze dac impuls do podjecia rozméw o coraz powazniejszym i zauwazalnym
zjawisku, ktérym jest prostytucja wsrdd dzieci i mtodziezy.

Podjety temat jest nie tylko wynikiem badan przeprowadzonych na po-
trzeby pracy licencjackiej w 2008 r. w Krakowie, ale przede wszystkim znajdu-
je sie w kregu zainteresowan, rozwazan i dociekan autora. Celem prowadzo-
nych badan byto wnikliwe przeanalizowanie czynnikdw warunkujgcych roz-
waj zjawiska prostytucji wsrod mtodziezy, wptywu, jaki wywiera na ich zycie,
towarzyszgcych mu zagrozen, a takze poznanie jego coraz nowszych form.
Badaniami objeto dziewie¢ oséb, dziewczat i chtopcow w wieku 15-17 lat.
Jako metode badawczg autor wybrat metode indywidualnych przypadkéw,
co pozwolito mu na poznanie kazdej z badanych oséb od strony fizycznej,
psychicznej i spotecznej. Biorgc pod uwage fakt, ze przeprowadzone badania
obalajg stereotyp, iz prostytuujgca sie mtodziez pochodzi z typowo patolo-
gicznych rodzin oraz to, ze prostytucji oddajg sie zaréwno dziewczeta, jak
i chtopcy, akceptujac kazdy jej rodzaj i forme, nalezy przyja¢, ze zjawisko pro-
stytucji wsrdd mtodziezy staje sie powaznym problem spotecznym.

Podstawg wszelkich rozwazan o zjawisku prostytucji wéréd mtodziezy sg
bez watpienia dotychczasowe dokonania naukowe dotyczace zjawiska pro-
stytucji w ogdle. Nalezy wiedzieé, ze cho¢ w literaturze przedmiotu mozemy
spotkac¢ wiele okreslen $cisle zwigzanych ze zjawiskiem prostytucji, o czym
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Swiadczy mnogosé definicji, to jednak nie wszystkie z nich s3 adekwatne
dla wspotczesnych form prostytucji. Utworzone w jednej epoce, w drugiej
tracg na aktualnosci. Wystepuja w nich jednak pewne tozsame elementy,
wspodlne cechy, sposrdd ktdrych szczegdling uwage zwraca: oddawanie wia-
snego ciata do dyspozycji klientdw, pobieranie wynagrodzenia materialnego
za czynnosci seksualne, brak wiezi emocjonalnej miedzy prostytuujaca sie
0sobg a klientem. Mozemy zatem przyjgé, ze prostytucja jest zjawiskiem
spotecznym polegajagcym na swiadczeniu ustug seksualnych przez cztonkéw
danej spotecznosci w zamian za korzysci materialne. Wedtug Matgorzaty Ko-
walczyk-Jamnickiej zaréwno w literaturze tematu, jak i spotecznym odbiorze
prostytucja postrzegana jest ,jako przejaw zachowan uznawanych za dewia-
cyjne”t. Narusza bowiem przyjete w naszym spoteczenstwie normy, zgodnie
z ktorymi stosunki seksualne miedzy ludzmi nie powinny stanowi¢ transakcji
handlowej. Tym samym jest zjawiskiem nieakceptowanym spotecznie.

Nie od dzi$ przedstawiciele réznych dyscyplin naukowych zastanawiajg
sie nad czynnikami mogacymi stanowi¢ podtoze prostytuowania sie konkret-
nych oséb. Znalezienie ich i doktadne sprecyzowanie okazato sie niezwykle
trudnym zadaniem. Na przestrzeni lat ksztattowato sie wiele teorii, ktore
upatrywaty przyczyn prostytuowania sie danej jednostki w jej cechach bio-
logicznych czy tez w specyficznych warunkach srodowiskowych. Wieloletni
dorobek naukowy pozwala dzi$ stwierdzi¢, ze prostytucja zdeterminowana
jest splotem réznych czynnikdéw. Zaréwno tych natury biologicznej, psycho-
logicznej, jak i spotecznej, ekonomicznej czy nawet kulturowe;j.

Na potrzeby niniejszych rozwazan najistotniejsza wydaje sie teoria spo-
teczno-ekonomiczna, ktéra zajmuje szczegdlne miejsce wsrdd teorii wyja-
$niajacych etiologie zjawiska prostytucji. W mysl tej teorii przyczyn prosty-
tucji nalezy doszukiwac sie w ztych warunkach bytowych i gospodarczych.
Michat Antoniszyn i Andrzej Marek twierdzg, ze ,gtdéwng przyczyna, jaka
skfania mtode kobiety do obrania tej drogi zycia, jest czynnik materialny, cheé
szybkiego osiggniecia wysokiego standardu materialnego”?. | cho¢ zwolenni-
cy tej teorii godzili sie, ze bieda w istotny sposdb sprzyja uprawianiu prosty-
tucji, to twierdzili jednak, ze zatozenie to jest niewystarczajgce. Prostytutki
pochodza bowiem ze wszystkich warstw spotecznych, zaréwno ze srodowisk
inteligenckich, jak i robotniczych. | dlatego nalezy braé¢ pod uwage réwniez
czynniki Srodowiskowe. Przede wszystkim te wywodzgce sie ze Srodowiska
rodzinnego i rowiesniczego.

Poniewaz zjawisko prostytucji wsréd mitodziezy jest zjawiskiem sto-
sunkowo nowym i na szerokg skale pojawito sie catkiem niedawno, nalezy
przyjaé, ze podobnie jak prostytucja dorostych nie wynika z jednego Zrédta.
Niewatpliwy wptyw na jej rozwdj majg zaréwno czynniki natury biologiczno-
-psychicznej, spotecznej, jak i rodzinnej jednostki.

1 M. Kowalczyk-Jamnicka, Spofeczno-kulturowe uwarunkowania prostytucji w Pol-
sce, Wydawnictwo WSP, Bydgoszcz 1998, s. 8.

2 ). Sztobryn-Giercuszkiewicz, Psychologiczne aspekty prostytucji, Dajas, t6dz 2004,
s. 40.



Seks za pare dzinséw — zjawisko prostytucji wsréd wspétczesnej mtodziezy

Skupiajgc sie na przyczynach biologiczno-psychicznych, nalezy zwrdci¢
szczegolng uwage na V faze rozwoju cztowieka (Erick Erikson), ktéra przypada
na okres miedzy 12 a 18 rokiem zycia. Wraz z rozwojem biofizycznym w psy-
chice i organizmie mtodego cztowieka pojawiaja sie nie tylko nowe odkrycia
w sferze witasnej cielesnosci, ale rowniez proby i eksperymenty dotyczace
wolnosci oraz swobdd nadawanych badz ograniczanych przez dorostych. Jest
to czas poszukiwania wtasnej tozsamosci, ksztattowania wtasnego $wiato-
pogladu, to réwniez czas buntu przeciwko dorostym oraz czas bezradnosci
wobec wtasnych emoc;ji. Jest to niezwykle wazny okres dla poszukiwania au-
torytetow i 0séb znaczacych, dla porzadkowania $wiata z punktu widzenia
wtasnej filozofii zyciowej, a tym samym dla moralnego rozwoju cztowieka.

Analizujac za$ spoteczne przyczyny prostytucji wsrod mtodziezy, nalezy
wyrézni¢ przede wszystkim te zwigzane z rodzing, z szkotg, rowiesnikami,
Srodowiskiem lokalnym oraz te zwigzane z catym spoteczeristwem. Przepro-
wadzone przez autora badania wskazujg, ze pierwotnych przyczyn prosty-
tucji wérod mtodziezy nalezy upatrywac wiasnie w srodowisku rodzinnym.
Widoczne catkowite zagubienie badZ zwatpienie w dotychczasowe wartosci,
ktérych znaczenie i waga zostaty mocno znieksztatcone w Swiadomosci mto-
dego cztowieka, wynika przede wszystkim z zagubienia sie oséb odpowie-
dzialnych za przekaz wartosci i norm oraz ze sposobu, w jaki owe wartosci
i normy starano sie mtodym ludziom przekazaé.

Tak o swoim srodowisku rodzinnym méwi Misiek (16 lat): ,Jak patrze na
zafajdane zycie moich starych, to nie wiem czy Smiac sie, czy ptakac. Ojciec
wiecznie w powycigganych porach, z piwskiem w reku i matka bojaca sie
odezwac. Niczym u Kiepskich. A ja za weekend mam tyle kasy, co oni za mie-
sigc nie wyrobig. Kasa, kasa o to w zyciu biega i niech pani nie zaprzecza”.

Nalezy zda¢ sobie sprawe, ze zaburzenia w funkcjonowaniu rodziny
i wynikajacy z tego brak pozytywnych relacji, brak wtasciwej komunikacji,
pozwalajgcej na budowanie bliskosci, oraz brak poczucia bezpieczenstwa,
przynaleznosci bez watpienia majg znaczacy wptyw na rozwdéj negatywnych
zachowan mtodych ludzi. Dlatego tak niezwykle istotne jest minimalizowanie
wszelkich przejawéw demoralizacji zycia rodzinnego, ktére stanowi wazng
kategorie w obrazie $wiata mtodego cztowieka.

Bardzo czesto nie tylko rodzice, ale i nauczyciele nie potrafig dostarczy¢
mtodemu cztowiekowi praktycznych oraz efektywnych wzoréw zachowania,
ktére bytyby odpowiednie do zachodzacych w otoczeniu zmian. Wzory wy-
niesione z przesztosci nie sprawdzajg sie w nowej rzeczywistosci. Prowadzi to
do frustracji, rozgoryczenia, poczucia niespetnienia dorostych, a tym samym
ogranicza szanse dzieci na udang identyfikacje z rodzicami oraz wzorami ich
zycia. Nie bez znaczenia pozostaje réwniez fakt, ze dorosli nie przejawiajg
zainteresowania potrzebami mtodego cztowieka. Widoczny jest wspomniany
juz wczesniej brak bliskosci i otwartosci we wzajemnych relacjach, co skutku-
je ich zaburzeniem, a nawet zerwaniem. Najczestszym tematem rozmow ro-
dzicéw z dzie¢mi jest szkota. Standardowe pytanie kierowane przez rodzicéw
do dzieci to: co byto w szkole? Przyjmujac mniej lub bardziej satysfakcjonuja-
ca odpowiedz, uwazaja, ze wypetnili swéj rodzicielski obowiazek.
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Médwig o tym m.in.:

Sylwek (17 lat): ,,Pienigdze to temat numer jeden w moim domu. Przede
wszystkim u ojca. Mysli, ze jak potrafi je zarabia¢, to wszystkich i wszystko
kupi. Jak bytem maty, to chciatem mied tate, a nie jego pienigdze. Teraz nie
potrzebuje ani jego, ani jego pieniedzy. Sam potrafie zarobic i nie musze sie
prosi¢, a tym bardziej zy¢ pod jego dyktando”.

Gabi (17 lat): ,Tak sobie mysle, ze zal mi moich rodzicéw. Przez tg swojg
sztywng postawe duzo tracg. Oni nie potrafig cieszy¢ sie zyciem. Zawsze tacy
zasadniczy, zadnej spontanicznosci”.

W toku prowadzonych przez autora badan dato sie zauwazy¢ wysokag
atrakcyjnosé grupy rowiesniczej, ktéra pozwala mtodym ludziom na zaspo-
kojenie ich podstawowych potrzeb emocjonalnych, w tym réwniez potrzeby
akceptacji, zrozumienia, potrzeby wspdlnoty. Naturalng konsekwencjg ta-
kiego stanu rzeczy jest fakt, iz mtody cztowiek zaczyna poszukiwaé swojego
modelu zycia wsérdd ofert otaczajgcego Swiata. Dlatego tez nalezy zwrdcic
réwniez uwage na oddziatywanie spoteczeristwa w ogdle. Nader widoczny
jest brak spéjnosci miedzy gtoszonym porzadkiem spotecznym a faktycznym
jego poszanowaniem, brak réwnowagi miedzy rozbudzonymi potrzebami
konsumpcyjnymi jednostki a szansami ich realizacji, w wyniku zachodzacych
zmian pojawienie sie nowych norm i wartosci oraz tatwos¢ w dotarciu do
srodowisk przestepczych. Oferty, z jakimi spotyka sie na co dzien w Swiecie
spotecznym mtody cztowiek, czesto bywajg ulotne, nie dajg szans na emo-
cjonalne utozsamianie sie z nimi, na wartosciowe dziatanie. Odczuwalny jest
brak mozliwosci odnalezienia czego$, czemu warto byé wiernym. Rosnie za-
tem pokolenie, ktéremu w najbardziej znaczacym okresie zycia brakuje prze-
wodnika pozwalajacego wyjasni¢ wszelkie watpliwosci, wskazujacego drogi
i czuwajacego nad nimi. Pozbawienie autorytetu dorostych w znaczacy spo-
séb komplikuje egzystencjalng sytuacje mtodych ludzi.

Odpowiedzialnos¢ za taki stan rzeczy ponoszg réwniez srodki masowej
komunikacji. Ich dynamiczny rozwdj sprawit, ze staty sie znaczgcym czyn-
nikiem w demoralizacji wspétczesnej miodziezy. Swiat reklamy, prasa mto-
dziezowa, Internet w zdecydowanie bardziej skuteczny i sugestywny sposdb
oddziatujg bowiem na mtodziez niz na dorostych. Wedtug Jacka Kurzepy
,oddziatywanie to odbywa sie na ptaszczyznie dwdch sfer: perspektywicznej
i incydentalnej”. Sfera perspektywiczna ma wptyw na zachowanie i postawy
odbiorcy, moggce ujawnic¢ sie w réznej perspektywie czasowej. Wptyw ten
najczesciej jest niekorzystny, skupia w sobie agresje i chec¢ jej roztadowania,
uznanie sity, posiadania i niczym nieskrepowanej konsumpciji. Zas sfera incy-
dentalna odnosi sie do przedstawienia wzorcéw i modeli, ktére powinny by¢
zastosowane przez odbiorcow w celu zaspokojenia rozbudzonych potrzeb.
Barwne zycie, sieganie po najlepsze i korzystanie z tego, co najlepsze, to
najczestsze przekazy kierowane do mtodych odbiorcéw zaczynajacych przyj-

3 ). Kurzepa, Mtodziez pogranicza — ,,swinki”, czyli o prostytucji nieletnich, Impuls,
Krakéw 2005, s. 190.
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mowac ten swiat jako swdj. Konfrontacja z rzeczywistoscig bywa zazwyczaj
bolesna. Wynika to z dos¢ istotnej zaleznosci zachodzacej miedzy dziatania-
mi a potrzebami cztowieka. Okreslone dziatania, ktére podejmuje jednostka,
wynikajg z koniecznosci zaspokojenia konkretnych potrzeb. Jezeli nie docho-
dzi do zaspokojenia tych potrzeb, jednostka moze odczuwacé dyskomfort psy-
chiczny i frustracje. Rodzg sie wowczas postawy buntownicze, innowacyjne
lub nonkonformistyczne, co w efekcie moze doprowadzi¢ do zaspokojenia
potrzeb jednostki w sposdb spotecznie nieakceptowany. Jednostka jest na
tyle zdesperowana i zmeczona sytuacjg, w ktorej sie znalazta, ze postanawia
zmieni¢ dotychczasowe zycie. Brak prawidtowo przyswajanych norm moral-
nych oraz pozytywnych wzorcow sprawia, ze sposéb zdobywania pieniedzy
staje sie zupetnie nieistotny. Liczy sie jedynie jego skutecznosé.

Tytut niniejszego artykutu Seks za pare dzinséw... $cisle nawigzuje do wy-
nikdw badan przeprowadzonych przez autora jednoznacznie pokazujgcych,
Ze prostytuujaca sie mtodziez sprowadza swoje ciato do postaci towaru,
ktéry nie tylko mozna sprzeda¢ za gotéwke, ale ktéry moze stanowic¢ row-
niez przedmiot transakcji wymiennej. Ciatem, niczym kartag bankomatowsa,
mozna zaptaci¢ za nowe spodnie, bluzke, za weekend poza miastem czy do-
bra zabawe w klubie nocnym. Bez watpienia sprzyja temu rozwdj nowych
form prostytucji. Mozna tu wyrdznié sponsoring, postrzegany przez mtodziez
jako czysty, handlowy uktad. Spotkania ze sponsorem gratyfikowane s3 pie-
niedzmi lub prezentami. Bardzo popularna jest prostytucja weekendowa,
zawdzieczajgca swoj dynamiczny rozwoj odpowiednim portalom interneto-
wym, gdzie prostytuujgca sie mtodziez nie tylko oferuje swoje ,ustugi”, ale
réwniez szuka klientow. | ostatnig, catkiem nowg forma prostytucji jest tzw.
galerianka. Preferowana jest najczesciej przez bardzo mtode osoby spedzaja-
ce czas w centrach handlowych na poszukiwaniu klientéw, ktérzy w zamian
za chwile seksualnych uciech optacajg zakupy.

Tak o tym mowig:

Sylwek (17 lat): ,Knajpa lub Internet, tam poznaje klientéw. Mam statych
i takich na jeden raz. Z jednym statym bytem nawet na wyjezdzie weekendo-
wym. Alibi dla rodzicéw dat kumpel. Odpalitem mu troche grosza. Naprawde
nie ma problemu ze znalezieniem klienta”.

Jola (15 lat): ,To byto na dyskotece, zabrakto na powrdt do domu i kole-
zanka na ten powrot zarobita. Ja miatam obstawi¢ powrdt nastepnym razem.
Znowu zabrakto kasy i tak to poszto. Rodzicéw nie staé, by finansowaé moje
rozrywki, a poza tym to oni nie rozumiejg, ze chce zy¢ inaczej”.

Misiek (16 lat): ,,Odpowiadam na ogtoszenia w Internecie, sam takie daje.
Zdarzajg sie klienci z zagranicy, czesto z innego miasta. Na ulicy nie stoje.
Bywa, ze wpadne do konkretnej knajpki, ale najlepiej pasuje mi sie¢”.

Zaréwno badacze problematyki prostytucji (m.in. Kazimierz Imielinski,
Lew Starowicz, Zbigniew lzdebski, Jacek Kurzypa), jak i przeprowadzone
przez autora badania dowodza, ze zjawisko prostytucji, a w szczegdlnosci zja-
wisko prostytucji wsrod mtodziezy, jest zjawiskiem bardzo ztozonym i prze-
ciwdziatanie mu jest niezwykle trudnym i wymagajacym podjecia wielokie-
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runkowych dziatann zadaniem. Nie ma bowiem jednej drogi zmierzajgcej do
ograniczenia tego zjawiska oraz nie ma skutecznych dziatan profilaktycznych.
Nie sprzyjajg temu obowigzujgce rozwigzania prawne, organizacja zycia spo-
tecznego, normy moralne, narastajgca wizualizacja seksu oraz dynamiczny
rozwoj prostytucji w ogdle. Dlatego tez zjawisko prostytucji wsrdd mtodziezy
moze stanowi¢ swoiste wyzwanie dla wspdtczesnych przedstawicieli nauk
pedagogicznych, psychologicznych i socjologicznych.
Opierajac sie na wynikach przeprowadzonych przez autora badan, mozna
przyjaé, ze poszerzanie wiedzy mtodych ludzi o seksualnosci cztowieka, o za-
grozeniach (somatycznych, psychicznych, etyczno-moralnych) wynikajgcych
z niekontrolowanych kontaktéw seksualnych, ukazanie ewentualnych na-
stepstw prostytucji na przysztos¢ osoby prostytuujgcej sie moze by¢ pierw-
szym krokiem pozwalajgcym unikna¢ ekspansji tego zjawiska. Podstawg do
podjecia takich dziatarn powinno by¢ odpowiednie przygotowanie oséb doro-
stych do uwzglednienia tematu seksualnosci i zwigzanych z nig zjawisk w pro-
cesie wychowania dzieci i mtodziezy.
Jola (15 lat) tak wspomina lekcje, na ktérej byta mowa o antykoncep-
cji: ,Wychowawczyni na lekcji wychowaweczej ciggle sie zacinata, jak mowita
o antykoncepcji. Wida¢ byto, ze kobieta sie meczy, a my mielismy ubaw”.
Wypowiedzi takich jak ta jest wiele. Pokazuje to, ze temat seksualnosci
dla wielu dorostych jest tematem trudnym, wprawiajgcym w zaktopotanie.
Dlatego w wielu kregach wcigz pozostaje przemilczany.
Zgtebiajac zjawisko prostytucji wsréd miodziezy i rzgdzace nim mechani-
zmy, nasuwa sie pytanie, czy problem ten wcigz bedzie pozostawat tematem
tabu. Potrafimy gtosno moéwié o przeciwdziataniu narkomanii, alkoholizmo-
wi czy innym zachowaniom aspotecznym wsréd mtodziezy. Dlaczego zatem
nie mowimy gtosno o przeciwdziataniu prostytucji wsréd miodziezy, a coraz
czesciej i dzieci? Zdarza sie, iz w okresie wakacji media poruszajg temat pro-
stytucji wséréd coraz mtodszych dziewczat i chtopcéw. Wspomniana zostaje
dziatalno$¢ Misji Dworcowej na Slasku czy akcja CPES Parasol w Krakowie,
ale to wciaz za mato, by wywota¢ ogdlnospoteczne poruszenie pobudzajgce
do gtebszych refleksji. Czy zatem trafne bedzie twierdzenie, ze podjecie zde-
cydowanych dziatan majgcych na celu minimalizowanie zjawiska prostytucji
wsrod mtodziezy bedzie godzi¢ w interesy dorostych klientow i stad bierze sie
powszechne milczenie? Niestety na dzien dzisiejszy kazdy z nas musi sobie na
to pytanie odpowiedzieé sam.
Podsumowujac powyisze rozwazania, nasuwaja sie nastepujgce wnioski:
e funkcja wychowawczo-socjalizacyjna wspotczesnej rodziny ulegta wi-
docznemu zatamaniu i wymaga odpowiednich dziatan wzmacniajgcych;
e coraz czesciej grupa rowiesnicza przejmuje obowigzki rodziny, stajgc sie
jedynym srodowiskiem wychowania i socjalizacji;

¢ bardzo czesto dziecko bedgce w okresie adolescencji, ktdry jak zaden inny
sprzyja wszelkim eksperymentom, zostaje pozostawione samo sobie;

e zasady i normy wspétzycia spotecznego nie tylko traktowane s3 zbyt po-
wierzchownie, ale przekazywane sg mtodym ludziom w sposdb mato ja-
sny i klarowny;
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* rozmowy o seksie wcigz jeszcze wywotujg niezdrowe emocje, widoczne
jest zazenowanie dorostych, co niewatpliwie przyczynia sie do niewtasci-
wego prowadzenia edukacji seksualnej;

¢ wydaje sie, ze spoteczeristwo woli nie dostrzega¢ spraw godzacych w in-
teres dorostych;

e brak jest konkretnych dziatan profilaktycznych, adresowanych do catej
populacji dzieci i mtodziezy.
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Summary

This article describes the teenage prostitution phenomenon. Based on the state
of the art we can notice that the development of prostitution associated with
biological, psychological, social and also family determinants. The article is based
on results of the research which was conducted among young prostitutes in Cra-
cow, 2008. It clearly shows that the prostitution among young people is still de-
veloping in new different directions and unfortunately circling around more and
more. The article is aimed at emphasizing the problem and becoming an incen-
tive for further consideration.
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Uwarunkowania oraz profilaktyka
zachowan przestepczych dziewczat
w kontekscie spotecznosci lokalnej

Przestepczos¢ dziewczat jest zjawiskiem, ktore budzi coraz to wiekszy od-
dzwiek w spotecznej sSwiadomosci Polakéw. Zaréwno oficjalne statystyki po-
licyjne, jak i badania self-report dowodzg, ze zjawisko to rozwija sie bardzo
dynamicznie. Charakterystyczne jest to, ze czyny karalne dziewczat majg co-
raz czesciej znamiona zachowan agresywnych, popetniane sg w duzej mierze
pod wptywem srodkéw odurzajgcych i dokonywane sg przez bardzo mtode
dziewczeta pochodzgce nierzadko z tzw. dobrych doméw.

Wozrost i brutalizacja zachowan przestepczych dziewczat sktaniajg krymi-
nologdw i pedagogdw resocjalizacyjnych do poszukiwania czynnikéw, ktére
w specyficzny sposéb uczestniczg w generowaniu tego typu zachowan u tzw.
stabej ptci. Pod wptywem kryminologii feministycznej i badan nad rolami
spotecznymi (gender studies) zwraca sie obecnie uwage na fakt, iz czynni-
ki ryzyka majgce zwigzek z powstawaniem zachowan przestepczych mogg
by¢ odmienne dla obu ptci. Natomiast czynniki ryzyka niejako wspdlne dla
obu ptci mogg powodowac inne konsekwencje i prowadzi¢ do odmiennych
typow zachowan u dziewczat w poréwnaniu z chtopcami. Identyfikacja tych
specyficznych dla dziewczat czynnikdw ryzyka oraz faktorow wzmacniajgcych
zachowania prospoteczne prowadzi do stosowania zabiegéw profilaktycz-
nych i resocjalizacyjnych nastawionych gtéwnie na przestepcze dziewczeta
(gender-responsive treatment).

W literaturze przedmiotu na przestrzeni ostatniego stulecia mozna zaob-
serwowac trzy teoretyczne podejscia wyjasniajgce przyczyny przestepczosci.
Dwa z nich koncentrujg sie na identyfikowaniu indywidualnych czynnikéw
réznicujgcych populacje przestepcéw od konformistow. Jest to wiec podej-
$cie na poziomie mikrospotecznym. Pierwsza tradycja etiologiczna upatry-
wata przyczyn przestepczosci w czynnikach biologicznych i psychologicznych
(Cesare Lombroso, Thomas i inni). Drugie podejscie koncentruje sie na iden-
tyfikowaniu czynnikow ryzyka tkwigcych w najblizszym sSrodowisku jednostki.
Kryminolodzy i socjologowie XX wieku stworzyli wiele réznych teorii (teorie
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napiecia, teorie uczenia sie, kontroli spotecznej) analizujacych funkcjonowa-
nie jednostek w pierwotnych grupach spotecznych.

W trzecim podejsciu dominuje identyfikowanie czynnikdw na poziomie
makrospotecznym. Teoria ekologiczna przestepczosci (Robert Park, Ernest
Burgess), teoria dezorganizacji spotecznej (Clifford Shaw, Henry McKay),
rozwijane w pierwszej potowie XX wieku skierowaty uwage na przyczyny
przestepczosci majace zrodto w negatywnym oddziatywaniu sSrodowiska lo-
kalnego na poziomie strukturalnym (ubdstwo, gestosc zaludnienia, rozbicie
rodzin, migracja) oraz organizacji relacji spotecznych we wspdlnocie lokalnej
(spbjnosé spotecznosci lokalnej, nieformalna kontrola).

Obecnie coraz czesciej obserwuje sie podejscie wieloczynnikowe, uwzgled-
niajgce czynniki, zaréwno na poziomie mikro-, jak i makrospotecznym, a wiec
identyfikujgce faktory tkwigce zaréwno w jednostce, jak i w jej blizszym i dal-
szym otoczeniu zyciowym oraz zachodzgce miedzy nimi interakcje.

Nawigzujac do kierunku ekologii spotecznej oraz do wymogdw stosowa-
nia odmiennych oddziatywan profilaktycznych i resocjalizacyjnych ze wzgle-
du na pteé, celem niniejszego artykutu jest przedstawienie specyficznych
uwarunkowan przestepczosci nieletnich dziewczat, tkwigcych w Srodowisku
lokalnym, oraz préba ukazania skutecznych zabiegéw profilaktycznych wo-
bec dziewczat w konteksScie spotecznosci lokalnej.

Oddziatywanie spotecznosci lokalnej na jednostke

Spotecznos¢ lokalna utozsamiana jest czesto z pojeciem ,$rodowisko lokal-
ne”. Mozna przyja¢, ze jest to okreslenie wielowymiarowe, ktére posiada
zestaw specyficznych cech. Na podstawie analizy réznych definicji Mikotaj

Winiarski stwierdza, ze spotecznos$¢ lokalna cechuje sie przede wszystkim

tym, ze%:

* ma swoje pewne ramy terytorialne i zazwyczaj wtasng infrastrukture ma-
terialno-instytucjonalng (instytucje i urzadzenia edukacyjne, kulturalne,
socjalne, ustugowe i inne);

e wspotwystepujg tutaj grupy o charakterze wspdélnotowym (z dominacjg
wiezi osobowych, sgsiedzkich, przyjacielskich, czasem takze pokrewien-
stwa) i stowarzyszeniowym (organizacje celowe, powotane do okreslo-
nych zadan);

e mieszkancy sg Swiadomi swej przynaleznosci do spotecznosci lokalnej
i swojego ,,0sadzenia” w okreslonych ramach terytorialnych;

e wystepuje poczucie jednosci i wspdlne dziatanie, przewaznie w przypad-
ku jakich$ zagrozen, ewidentnego naruszania norm regulujacych zycie

1 Nie wszyscy autorzy podzielajg ten poglad (np. Tadeusz Pilch). W niniejszym opra-
cowaniu bedziemy sie postugiwaé oboma pojeciami zamiennie, traktujac je jako
pojecia synonimiczne.

2 M. Winiarski, Bezpieczeristwo w srodowisku lokalnym i jego uwarunkowania, [w:]
Resocjalizacja. Ciggfos¢ i zmiana, red. M. Konopczyniski, B.M. Nowak, Pedagogium,
Warszawa 2008, s. 324-325.
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zbiorowe, pojawiania sie sytuacji losowych, trudnych w zyciu jednostek,
okreslonych rodzin, grup ludzi;

¢ spetnia wiele funkgji, tj. funkcje ,,adresowane” do dzieci i mtodziezy (edu-
kacyjna, opiekunicza, wychowawcza, socjalizacyjna, socjalna, kulturalna,
rekreacyjna), osob w wieku sprawnosci zawodowej (edukacyjna, kultu-
ralna, rekreacyjna, afiliacyjna, integracyjna, polityczna), oséb w jesieni
zycia (socjalna, kulturalna, rekreacyjna) oraz obejmujgce rozne sfery zy-
cia ludzkiego;

¢ jego relacyjnos$é przejawia sie we wzajemnosci: jednostka — rzeczywi-
sto$¢ realna, materialna i niematerialna. Wystepuje tutaj swoista zalez-
nos$¢ zaznaczajgca sie tym, ze cztowiek jest elementem podmiotowym
i sprawczym pozytywnych zmian w tym srodowisku, a jednoczesnie jest
biorca jego ddbr niezbednych mu do zycia i rozwoju;

e funkcjonujg tutaj jawne sity spoteczne (jednostkowe — wolontariusze
i zbiorowe — samorzad osiedlowy, stowarzyszenia samopomocowe);

e mieszkancédw najczesciej tgczg wspdlne cele i interesy, a takze kulturai jej
dziedzictwo, zblizone formy spotecznego funkcjonowania oraz $wiado-
mos¢ wspotodpowiedzialnosci za wspdlne dobro;

e siec stosunkow rzeczowych i osobowych nie ingeruje w sfere zycia pry-
watnego, ale stuzy jego wzbogaceniu, daje poczucie bezpieczenstwa
i komfort psychiczny;

e ma swdj wymiar indywidualny i subiektywny, co znajduje wyraz w tym, ze
przybiera ono postac zestawu znaczen nadawanych indywidualnie przez
cztowieka, zawsze jest ,czyjes”, kazdy cztowiek posiada ,,swoje” srodowi-
sko zycia;

e ogarnia szerokie ramy czasowe;

e tresci medialne odgrywajg znaczaca role w zyciu spotecznosci lokalnej,
docierajg do réznych dziedzin zycia ludzkiego; tresci globalne staty sie —
dzieki kanatom powszechnej komunikacji — elementami tego srodowiska.
W dobie ponowoczesnosci, decentralizacji i rozwoju demokracji przed

spotecznoscia lokalng staje szeroki zakres zadan. Dotyczg one przede wszyst-

kim zaspokajania potrzeb egzystencjalnych i spoteczno-kulturalnych, rozwia-
zywania problemoéw spotecznych pojawiajgcych sie w sSrodowisku miejsco-
wym, animacji spoteczno-kulturalnej, rozwijania dziatalnosci opiekuriczo-wy-
chowawczej, socjalnej oraz coraz czesciej profilaktycznej i resocjalizacyjnej.
Srodowisko zycia odgrywa doniosta role w procesie socjalizacji i wycho-
wania mtodego cztowieka. Efekty jego oddziatywania na jednostke moga by¢
zaréwno pozytywne, jak i negatywne, w zaleznosci od rodzaju Srodowiska.

Niektore wspdlnoty lokalne majg silne poczucie wiezi i dobrze rozwiniety

system kontroli formalnej i nieformalnej, co sprzyja utrzymaniu porzadku

i zmniejsza ryzyko wystepowania zachowan dewiacyjnych. Natomiast w spo-

tecznosciach, ktére cechuje ubdstwo, wysoki stopien dezorganizacji i staba

sie¢ powigzan, obniza sie zakres kontroli spotecznej, co znacznie zwieksza
ryzyko przestepczosci. Spotecznosci takie nie potrafig adekwatnie monitoro-
wacé mtodych ludzi i sankcjonowac ich zachowan dewiacyjnych. Patrick Carr,
badajac spotecznosé lokalng Beltway w Chicago zauwazyt, ze mieszkancy
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spotecznosci uposledzonych ekonomicznie s3 mniej zdolni do sprawowania
kontroli z racji tego, ze sami zmagajg sie z wieloma problemami natury eko-
nomicznej i dysfunkcjonalnoscia w rodzinach, tworza stabsze wiezi sgsiedz-
kie i nie sg w stanie formowac i uczestniczyé w lokalnych organizacjach, ktére
wspierajg wychowanie mtodziezy®. Do podobnych wnioskéw dochodzg réw-
niez naukowcy badajgcy polskie srodowiska lokalne®.

Poszukujac zwigzku miedzy oddziatywaniem spotecznosci lokalnej a za-
chowaniem jednostek, Christopher Jencks i Susan Mayer proponujg piec
modeli®:

1. Instytucjonalny — dotyczy oddziatywania na dzieci dorostych, ktérzy po-
chodzg spoza wspdlnoty, ale pracujg w szkotach, w policji czy innych in-
stytucjach lokalnych;

2. Wspdlnego uspotecznienia — akcentuje oddziatywanie dorostych miesz-
kajacych na terenie spotecznosci lokalnej na ludzi mtodych, ktérzy nie s
ich dzie¢mi;

3. Epidemiczny —zwraca uwage na wptyw rowiesnikéw na zachowanie ludzi
mtodych;

4. Relatywnej deprywacji — zaktada, ze ludzie oceniajg swdj sukces w po-
réwnaniu z innymi osobami wokdt nich, dotyczy to takze ludzi mtodych,
ktérzy poréwnuja swoj standard zycia z ich réwiesnikami ze szkoty i s3-
siedztwa;

5. Rywalizacji — opiera sie na wspoétzawodnictwie w dostepie do okreslo-
nych débr, ktére sg ograniczone.

Pierwsze trzy modele zaktadajg, ze wzrastanie w spotecznosciach lokal-
nych o wysokim standardzie zycia zacheca dzieci i mtodziez do zachowan
mocno popieranych przez dorostych, takich jak: ukonczenie szkoty z wyrdz-
nieniem, pozostawanie z dala od ktopotdw, podjecie pracy w zyciu dorostym.
Natomiast modele czwarty i pigty sugeruja, ze spotecznosci o wyzszym sta-
tusie spotecznym czesto moga prowokowac u dzieci zachowania nieakcepto-
wane przez dorostych.

Dekade pdiniej Tama Leventhal i Jeanne Brooks-Gunn przeformutowali
powyzsze modele, wyrdzniajac trzy odrebne, ale powigzane ze sobg mecha-
nizmy, przez ktére Srodowisko lokalne oddziatuje na mtodziez. S3 to®:

3 PJ. Carr, The New Parochialism: The Implications of the Beltway Case for Argu-
ments Concerning Informal Social Control, ,,American Journal of Sociology” 2003,
vol. 108, nr 6, s. 1255-1275.

4 M. Jedrzejko, Polskie favele — patologie spoteczne w swiecie wykluczonych i zmar-
ginalizowanych (préba diagnozy problemu na pétnocnym Mazowszu), [w:] Reso-
cjalizacja. Ciggtosc i zmiana..., op. cit., s. 341-357.

5 C. Jencks, S.E. Mayer, The Social Consequences of Growing Up in a Poor Neigh-
borhood, [w:] Inner City Poverty in the United States, red. L. Lynn, M. McGeary,
National Academy Press, Washington 1990, s. 113-117.

¢ T.Leventhal, J. Brooks-Gunn, The Neighborhoods they Live in: The Effects of Neigh-
borhood Residence on Child and Adolescent Outcome, ,, Psychological Bulletin”
2000, vol. 126, nr 2, s. 322.
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1. Zasoby instytucjonalne — odnoszg sie do dostepnosci i odpowiedniej jako-
$ci ustug socjalnych, edukacyjnych, rekreacyjnych, medycznych, opiekun-
czych i zwigzanych z zatrudnieniem obecnych w spotecznosci lokalnej.

2. Relacje miedzyludzkie — dotyczg przede wszystkim umiejetnosci rodzi-
cielskich i dostepnosci wsparcia spotecznego dla rodzicow we wspdlnocie
lokalnej. Rodzice zamieszkujgcy srodowiska uposledzone majg tendencje
do okazywania mniej ciepta dzieciom oraz stosujg bardziej surowe prze-
jawy kontroli i agresji werbalnej. Niektorzy rodzice pozwalajg dzieciom
uczestniczy¢ w zyciu spotecznosci lokalnej, ale probujg kontrolowac ich
zachowanie przez poddawanie ich surowej dyscyplinie. Inni zas odcinajg
dzieciom dostep do wptywdw otoczenia przez ograniczanie ich aktywno-
Sci do sfery domowej.

3. Wspdlne dziatanie — odnosi sie do spdjnosci i wzajemnego zaufania mie-
dzy sgsiadami. Jesli sasiedzi sg ze sobg zzyci, aktywnie monitoruja zacho-
wania zaréwno dorostych, jak i dzieci. Np. sgsiedzi moga dotozy¢ staran,
by dzieci wagarujace byty kierowane z powrotem do szkoty, moga podej-
mowac wspdlne wysitki w celu powstrzymania handlu narkotykami itp.
Badania potwierdzaja, ze wspdlne dziatanie wielu agend spotecznosci lo-
kalnej ma wptyw na znaczne obnizenie sie przemocy i brutalnosci wsréd
mieszkancéw. Autorzy wskazali réwniez kluczowe poziomy, na ktorych
oddziatywanie wspomnianych mechanizméw sie dokonuje. Jest to po-
ziom rodziny, grupy réwiesniczej, szkoty i wspdlnoty lokalne;j.

Czynniki ryzyka zachowan przestepczych dziewczat wystepujace
w spotecznosci lokalnej

Wsrdd teoretykdw etiologii przestepczosci nieletnich panuje zgodne prze-
konanie, ze rozwdj zachowan przestepczych wynika z oddziatywania zroz-
nicowanych czynnikow ryzyka. Badania pokazujg, ze istniejg pewne rdznice
w strukturze zachowan przestepczych pomiedzy dziewczetami i chtopcami.
Dziewczeta rzadziej niz chtopcy dokonujg czynéw karalnych, pdzniej wcho-
dza na droge przestepcza, a ich ,kariera” przestepcza trwa krécej. Ponad-
to rzadziej demonstrujq agresje fizyczna, rzadziej tworzg grupy przestepcze
i dokonujg czyndéw karalnych na osobach im obcych’.

Mimo tych réznic w zachowaniach przestepczych dziewczat i chtopcow
przyjmuje sie, ze wiekszos¢ czynnikdw ryzyka dotyczy obu pfci. Istniejg jed-
nak pewne faktory specyficznie warunkujgce zachowania dziewczat. W kon-
tekscie spotecznosci lokalnej nalezy zwrdéci¢ szczegdlng uwage na trzy czyn-
niki: zamieszkiwanie srodowisk o nizszym statusie ekonomicznym, kontakt ze
Srodowiskiem przestepczym oraz doswiadczenie przemocy.

7 L. Kroneman, R. Loeber, A. E. Hipwell, Is Neighborhood Context Differently Related
to Externalizing Problems and Delinquency for Girls Compared with Boys?, ,Clini-
cal Child and Family Psychology Review” 2004, vol. 7, nr 2, s. 109-110.
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Zgodnie z teorig dezorganizacji spotecznej zamieszkiwanie w Srodowisku,
w ktédrym wystepuje bieda, staba wiez spoteczna i duza migracja ludnosci,
ma zwigzek ze znacznym wzrostem ryzyka zachowan przestepczych wsrdd
nieletnich. Wynika to przede wszystkim z niewydolnosci wychowawczej ro-
dzin. Badania potwierdzaja, ze w rodzinach agresywnych i przestepczych
dziewczat wystepuje wyzszy poziom konfliktéw rodzinnych, przestepczosci
oraz rozpadu wiezi rodzinnych. Ponadto styl wychowania dzieci w rodzinach
zamieszkujgcych srodowiska dysfunkcyjne charakteryzuje stosowanie strate-
gii represyjnych, takich jak: kary fizyczne, wydawanie polecen bez wyjasnie-
nia oraz znikome postugiwanie sie wzmocnieniami pozytywnymi w postaci
pochwat, nagréd i zachet do lepszego zachowania?.

Warto réwniez zwrdéci¢ uwage, ze dziewczeta z rodzin monoparentalnych
(zwykle jedynym rodzicem jest matka) sg bardziej narazone na deprywacje
ekonomiczng i brak kontroli ze strony oséb dorostych, zwtaszcza w godzinach
pozaszkolnych, gdyz rodzic poswieca wiele godzin na prace poza domem.
Rodzice samotnie wychowujacy dzieci doswiadczaja silniejszego napiecia,
zwigzanego z brakiem czasu, pieniedzy i energii, co przyczynia sie do ogra-
niczenia zdolnosci kontroli nad dzieémi i trudnosci w nawigzywaniu relacji
z sgsiadami®.

Inni autorzy wskazujg na fakt, ze dziewczeta, ktére uczeszczajg do szkoty
w $rodowiskach o niskim statusie ekonomicznym sg 10 razy bardziej agre-
sywne niz ich rowiesnice ze sSrodowisk bardziej zamoznych. Zauwazono réw-
niez w tych Srodowiskach wyzszy wskaznik cigzy u nastolatek oraz porzucania
nauki szkolnej, co czesto wigze sie z silnym poczuciem odrzucenia przez ré-
wiesnikdw wywodzgcych sie ze srodowisk o wyzszym statusie spotecznym?®.

Istotnym czynnikiem sprzyjajacym generowaniu zachowan przestepczych
nieletnich jest rowniez to, ze zamieszkiwanie srodowisk dysfunkcyjnych o ni-
skim statusie spotecznym daje znacznie mniej mozliwosci nawigzywania
pozytywnych relacji z dorostymi i réwiesnikami, co prowadzi do powielania
zachowan przestepczych obserwowanych u innych, na co wskazuje teoria
uczenia sie (Albert Bandura) i kierunek kulturowy. Dzieci szybko przejmujg
zachowania nie tylko swoich rowiesnikow, ale réwniez modelujg zachowania
dorostych, widzac w tym mozliwos¢ np. podniesienia statusu w grupie, po-
prawienia samooceny lub po prostu sposéb na przetrwanie!.

8 M.G. Turner, J.L. Hartman, D. Bishop, The Effects of Prenatal Problems, Family
Functioning, and Neighborhood Disadvantage in Predicting Life-Course-Persistent
Offending, ,,Criminal Justice and Behavior” 2007, vol. 34, nr 10, s. 1245.

° G. Margolin, E.B. Gordis, The Effects of Family and Community Violence on Chil-
dren, ,,Annual Review of Psychology” 2000, vol. 51, s. 452.

0 S.G. Kellam, X. Ling, R. Mersca, C.H. Brown, N. lalongo, The Effect of the Level of
Aggression in the First Grade Classroom on the Course of Malleability of Aggres-
sive Behavior in Middle School, ,Development and Psychopathology” 1998, vol.
10, nr 2, s. 180.

1 JW. Patchin, B.M. Huebner, J.D. McCluskey, S.P. Varano, T.S. Bynum, Exposure to
Community Violence and Childhood Delinquency, ,Crime and Delinquency” 2006,
vol. 52, nr 2, s. 310.
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Dziewczeta mieszkajgce w dysfunkcyjnych srodowiskach charakteryzu-
jacych sie wysokim wskaznikiem agresywnosci sg bardziej sktonne do do-
konywania czynéw karalnych niz dziewczeta ze Srodowisk mniej uposledzo-
nych. Brak kontroli rodzicielskiej i niekonsekwentne metody wychowawcze
stosowane przez rodzicéw zwiekszajg u tych dziewczat ryzyko nawigzywa-
nia relacji z dewiacyjnymi rdwiesnikami. Badania dowodzg, ze wptyw grupy
réwiesniczej moze byé wyzszy w przypadku dziewczat, gdyz ich przyjaznie
w dziecinstwie i okresie adolescencji charakteryzujg sie wiekszym stopniem
intymnosci i lojalnosci. Ponadto dziewczeta wczesniej niz chtopcy wchodzg
w kontakty ze starszymi kolegami (tworzg grupy mieszane pod wzgledem
ptci), co znacznie zwieksza ryzyko zachowan dewiacyjnych. Spotecznosci dys-
funkcyjne, w ktérych dominuje przemoc i dezorganizacja, stwarzajg dziew-
czetom wieksze prawdopodobienstwo napotkania negatywnych ,,modeli”,
szczegolnie wsrdd starszej mtodziezy i nawigzywania z nimi bliskich przyjazni,
co moze skutkowac wywieraniem na te dziewczeta silnej presji w kierunku
zachowan dewiacyjnych. Zdarza sie, ze juz jedenasto- czy dwunastoletnie
dziewczynki zachecane sg do prostytucji i dokonywania drobnych kradziezy
przez swoich starszych kolegow*?.

W literaturze przedmiotu czesto podkresla sie tez zwigzek doswiadczanej
w réznych formach wiktymizacji z pdzniejszymi zachowaniami przestepczy-
mi. Przemoc doswiadczana w spotecznosci lokalnej moze by¢ posrednia lub
bezposrednia. Kontakt posredni odbywa sie przez obserwowanie przemocy
i agresji oraz przez informacje o zachowaniach, w ktérych dominuje prze-
moc, majacych miejsce w sgsiedztwie. Kontakt bezposredni to po prostu wik-
tymizacja pierwotna, a wiec stanie sie ofiarg przemocy.

Badania prowadzone przez Beth Molnar i jej kolegdw?® na grupie 635
dziewczat w przedziale wiekowym 9-15 lat pochodzacych z réznych spotecz-
nosci lokalnych Chicago potwierdzajg, ze kumulacja ubdstwa w najblizszym
sgsiedztwie zwieksza ryzyko zachowan przestepczych tych dziewczat. Nasto-
latki czesciej stosowaty przemoc, jesli uprzednio same doswiadczyty fizyczne-
go lub seksualnego wykorzystania oraz jesli mieszkaty w srodowisku o wyso-
kim wskazniku ubdstwa i przemocy. Autorzy podkreslajg rowniez, ze dziew-
czeta, ktore staty sie ofiarami przemocy i wykorzystywania, czeSciej wchodzity
w kontakt z réwiesnikami przejawiajgcymi zachowania dewiacyjne i naduzy-
waty $rodkéw odurzajgcych. Wiktymizacja byta najsilniejszym czynnikiem ge-
nerujacym zachowania agresywne dziewczat w okresie adolescenciji.

Podsumowujac wyniki swoich badan, autorzy podaja, ze dziewczeta maja-
ce doswiadczenia fizycznego lub seksualnego wykorzystania 2,4 razy czesciej
byty sktonne do stosowania przemocy. Dziewczeta mieszkajgce w srodowi-
sku o duzym nasileniu ubdstwa i przemocy, ktére staty sie ofiarami przemo-

12 A, Caspi, D. Lynam, T.E. Moffit, P.A. Silva, Unraveling Girls’ Delinquency: Biological,
Dispositional, and Contextual Contributions to Adolescent Misbehavior, ,Develop-
mental Psychology” 1993, vol. 29, nr 2, s. 25-26.

13 B.E. Molnar, A. Browne, M. Cerda, S.L. Buka, Violent Behavior by Girls Reporting
Violent Victimization: A Prospective Study, , Archives of Pediatric and Adolescent
Medicine” 2005, vol. 159, nr 8, s. 731-739.
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cy, dwa razy czesciej stosowaty agresje niz ich réwiesnice bez doswiadczen
wiktymizacyjnych. Wreszcie dziewczeta ze Srodowisk dysfunkcyjnych byty
1,5 raza czesciej sktonne do uzywania przemocy niz dziewczeta ze srodowisk
0 wyzszym statusie spotecznym.

Prawdopodobienstwo wystgpienia zachowan przestepczych wsréd dziew-
czat staje sie znacznie wyzsze, gdy obserwuje sie oddziatywanie wszystkich
wymienionych czynnikéw. Badania przeprowadzone w Seattle wskazuja, ze
kumulacja negatywnych czynnikéw ryzyka obecnych w pieciu obszarach zycia
jednostki (cechy indywidualne, rodzina, réwiesnicy, szkota i spotecznos¢ lo-
kalna) poteguje generowanie zachowan przestepczych. Nieletnie, u ktérych
zdiagnozowano przynajmniej pie¢ czynnikéw ryzyka, w wieku 14 lat 10 razy
czesciej stosowaty przemoc niz ich réwiesniczki, u ktérych zaobserwowano
dwa lub mniej czynnikéw ryzyka. Prawdopodobienstwo zachowan agresyw-
nych i przestepczych rosto wraz z wiekiem (w wieku 16 lat sktonnos¢ tych
dziewczat do zachowan agresywnych byta juz 11 razy wyzsza)®.

Profilaktyka przestepczosci dziewczat w spotecznosci lokalnej

Wozrost przestepczosci wsrdd nieletnich, a szczegdlnie przestepczosci gwat-

townej, agresywnej dziewczat prowadzi do konkluzji, ze podejmowane za-

biegi profilaktyczne i resocjalizacyjne nie przynoszg spodziewanych rezulta-
tow. Od dawna zresztg glosi sie poglad o nieskutecznosci resocjalizacji in-
stytucjonalnej. Dotyczy to zaréwno przestepcow dorostych, jak i nieletnich.

James Howell, byty dyrektor National Institute of Juvenile Justice and Deli-

nquency Prevention, na podstawie zebranych przez siebie danych z kilku lat,

dotyczacych programéw redukowania przestepczosci nieletnich, przedsta-
wia, ktdre dziatania nie sg adekwatne w procesie profilaktyki i resocjalizacji
nieletnich?®:

e program ,zero tolerancji” — jest to natychmiastowa sankcja za nieprze-
strzeganie norm spotfecznych;

e boot camps (obozy dla nieletnich) — obozy wzorowane na drylu wojsko-
wym; badania pokazuja, ze interwencje tego typu zwiekszajg nieznacznie
zachowania przestepcze swoich podwtadnych;

e inkarceracja — umieszczanie nieletnich przestepcéw razem nie tylko nie
redukuje przestepczosci, ale prowadzi czesto do dalszej demoralizacji;

e oddziatywania na nieletnich przestepcow w grupie, umieszczanie w spe-
cjalistycznych osrodkach — terapia grupowa oséb o podobnym typie za-
burzen zachowania nie przynosi spodziewanych rezultatow;

¢ specjalistyczne programy dla przestepcéw seksualnych;

% M.A. Zahn, A. Browne, Gender Differences in Neighborhood Effects and Delinquen-
¢y, [w:] The Delinquent Girl, red. M.A. Zahn, Temple University Press, Philadelphia
2009, s. 171.

> ). Howell, Preventing and Reducing Juvenile Delinquency: A Comprehensive Frame-
work, Sage Publications, London 2003, s. 270-325.
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¢ monitoring elektroniczny;
e programy survivalowe.

Wymienione oddziatywania swojg nieskutecznos¢ zawdzieczaja gtéwnie
temu, ze koncentruja sie jedynie na osobie sprawcy, a pomijajg zasadniczo
mozliwos$é zmiany Srodowiska zyciowego nieletnich. Typowe zabiegi majace
na celu redukowanie przestepczosci nieletnich polegajg na wytgczeniu nie-
letniego ze Srodowiska, w ktérym zyje, i umieszczeniu go w osrodku poza
spotecznoscig lokalng (wyjatkiem jest Teaching-Family Program). To ode-
rwanie nieletniego od srodowiska zyciowego jest szczegdlnie niekorzystne
dla dziewczat, ktdre sg nastawione na tworzenie silnych wiezi spotecznych
i przywiazuja duzg wage do relacji interpersonalnych. Dlatego tez w przy-
padku dziewczat najbardziej efektywne sg zabiegi dokonujgce sie w bezpo-
Srednim $rodowisku zycia nieletnich, nawet gdy konieczne jest czasowe ich
wytgczenie z zycia rodzinnego.

Jak zauwaza Bronistaw Urban, profilaktyka w srodowisku lokalnym opie-
ra sie na kilku modelach: ryzyka, protekcyjnym, potencjalnym i synergetycz-
nym. Autor zaznacza, ze najbardziej skuteczny jest model synergetyczny,
ktéry zakfada, ze po stronie jednostki mozna odnalez¢ cechy majace swoje
odpowiedniki w srodowisku. S3 one powigzane ze soba na zasadzie synergii,
czyli wzajemnie sie wzmacniajg lub ostabiajg, co moze prowadzi¢ do wzro-
stu lub regresji danego zjawiska podlegajgcego dziataniom profilaktycznym.
Stad skutecznos¢ profilaktyki sprowadza sie do odnalezienia w Srodowisku
dziecka tych czynnikéw, ktdre bedg ostabiac niekorzystny rozwéj okreslonych
cech i dyspozycji osobowosciowych, oraz takich, ktére bedg wzmacniaé dys-
pozycje konstruktywne i prawidtowy rozwdj moralno-spoteczny. Model sy-
nergetyczny polega wiec na rzetelnej diagnozie oraz doborze odpowiednich
elementéw tworzacych uktad synergetyczny i uruchomieniu mechanizmu
interakcyjnego?.

Model synergetyczny jest najtrudniejszy do wprowadzenia w spoteczno-
Sci lokalnej i wymaga zaangazowania wszystkich agend dziatajacych w da-
nym srodowisku. Matgorzata Michel postuluje stworzenie osrodka-centrum
koordynujgcego prace wszystkich agend wyspecjalizowanych w udzielaniu
pomocy, szczegdlnie ludziom mtodym. Kazda z tych instytucji realizowata-
by przypisane jej prawnie i statutowo dziatania, wspétpracujac z osrodkiem
przez swoich specjalistow oraz baze materialng, co utatwitoby wykrywanie
probleméw i szybsza, skuteczniejsza reakcje na sytuacje niepokojace?’.

Jak dotychczas tworzenie takiego lokalnego systemu profilaktyki w Polsce
nastrecza wielu problemdéw. Mimo coraz wiekszej autonomii spotecznosci lo-

% B. Urban, Teoretyczne wyznaczniki systemu profilaktyki spotecznej w srodowisku
lokalnym, [w:] Profilaktyka spoteczna i resocjalizacja mfodziezy, red. B. Urban, Wy-
dawnictwo GWSP, Mystowice 2004, s. 223-224.

7" M. Michel, Oddziatywanie resocjalizacyjne na wolnosci jako alternatywa systemu
penitencjarnego dla mtodocianych przestepcéw, [w:] Adekwatnos¢ polskiego sys-
temu penitencjarnego i resocjalizacyjnego do wspétczesnych rozmiaréw i rodzajow
przestepczosci, red. B. Urban, Wydawnictwo GWSP, Mystowice 2007, s. 332—-333.
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kalnych dziatania podejmowane przez rézne instytucje i jednostki zaanga-
zowane w profilaktyke przestepczosci sg raczej prowadzone w oderwaniu
od siebie i nie angazujg bezposrednio mieszkaricéw najbardziej zagrozonych
Srodowisk.

Majac na uwadze proponowane powyzej postulaty skutecznej profilaktyki
w srodowisku lokalnym, nalezy zauwazyé, ze dobrym przedsiewzieciem w kie-
runku redukcji przestepczosci mtodziezy jest adaptacja programu terapii wie-
losystemowe] (Multisystemic Therapy) do warunkow spotecznosci lokalnej®.

Program terapii wielosystemowej (MST) oparty jest na teorii systemowej
i modelu ekologicznym ludzkich zachowan. Zgodnie z teorig ekologii spotecz-
nej zachowanie ludzkie zdeterminowane jest wieloma czynnikami i wynika
gtéwnie z relacji mtodych ludzie z innymi osobami i ich naturalnym srodo-
wiskiem (ekosystem), przy czym relacje te sg wzajemne i dwukierunkowe.
Gtéwne zatozenie programu polega wiec na rozwoju wieloptaszczyznowego
kontekstu w naturalnym $rodowisku, ktére promuje i wzmacnia u dzieci mto-
dziezy zachowania prospoteczne. Uwage zwraca fakt, ze interwencja wyspe-
cjalizowanych agend terapeutycznych nie jest skierowana bezposrednio na
nieletnich, ale na osoby zaangazowane w proces wychowania dziecka. Ozna-
cza to, ze to wiasnie wychowawcy powinni by¢ menadzerami systemu eko-
logicznego dziecka. Dlatego zmiana zachowania nieletnich ma sie dokona¢
przez bardziej skuteczne dziatanie agend wychowawczych wyposazonych
w odpowiednie umiejetnosci i narzedzia®.

Aplikacjg MST w $rodowisku lokalnym byt prowadzony w Stanach Zjed-
noczonych (Karolina Potudniowa) Neighborhood Solutions Project. Program
miat na celu zaktywizowanie wspdlnoty lokalnej w celu radzenia sobie z pro-
blemem przestepczosci nieletnich i naduzywaniem $rodkéw odurzajgcych
wsréd miodziezy.

MST w swoim gtéwnym zatozeniu zwraca uwage, ze gtdbwnym motorem
napedowym zmiany zachowania nieletnich jest oddziatywanie bezposred-
nich opiekundw, dlatego tez podstawowe zadanie MST polega na wzmoc-
nieniu roli rodzicéw przez dostarczenie im odpowiednich umiejetnosci po-
trzebnych do efektywnej opieki nad dzieckiem. Terapeuci pracujg wiec naj-
pierw z rodzicami, aby pokona¢ bariery wychowawcze (np. uzywanie przez
opiekunow srodkéw odurzajgcych, radzenie sobie ze stresem) i wzmocnic ich
autorytet u dziecka (adekwatna kontrola, wsparcie dla dziecka). Nastepnie
pomagaja rodzicom oddziatywac¢ na dziecko w celu zredukowania zachowan
dewiacyjnych przez polepszenie funkcjonowania dziecka w rodzinie, szko-
le, w grupie rowiesniczej i we wspdlnocie lokalnej. Ostatecznym celem jest
stworzenie otoczenia, ktdre wzmacnia prospoteczne zachowania (obecnos¢
prospotecznych rowiesnikow, wsparcie rodzicéw i opiekundw, dobra atmos-
fera w szkole itp.).

8 C.C.Swenson, S.\W. Henggeler, I.S. Taylor, O.W. Addison, Multisystemic Therapy and
Neighborhood Partnerships. Reducing Adolescent Violence and Substance Abuse,
The Guilford Press, New York—London 2009.

¥ Ibidem, s. 41-42.
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Tak wiec, zgodnie z zatozeniami MST, rodzina jest gtdwnym srodowiskiem
wywotujagcym zmiane dewiacyjnego zachowania nieletnich, dlatego tez
wszelkie oddziatywania dokonujg sie w ich wtasnym $rodowisku, a w zasa-
dzie w domach zainteresowanych rodzin. Jednoczesnie zespét terapeutdw
prowadzi program angazowania catej wspélnoty lokalnej (instytucji i poszcze-
gblnych mieszkancow) w proces redukcji przestepczosci. W tym celu wybie-
ra sie lideréw znajgcych dobrze srodowisko i s3 osobami godnymi zaufania
i szanowanymi w spotecznosci lokalnej. Sg oni przedstawicielami gtéwnych
agend dziatajgcych w Srodowisku, ktére w sposéb posredni i bezposredni od-
dziatuje na nieletnich. Z kolei liderzy pracujgcy na rzecz wspdlnoty lokalnej
aktywizujg jak najwiekszg grupe mieszkancow do bezposredniego witgczenia
sie w program.

Typowy program MST trwa 4—6 miesiecy, jednak wydaje sie, ze niektore
problemy wymagajg dtuzszej interwencji. Organizowanie srodowiska lokalne-
go, angazowanie wszystkich potrzebnych do interwencji agend moze trwaé
dtuzej, dlatego potrzebna jest kontynuacja dziatart w postaci monitorowania
pracy lideréw i wzmacniania udziatu poszczegdlnych agend. Niektére pro-
blemy nieletnich réwniez wymagajg dtuzszych zabiegdw (leczenie uzaleznien
i innych zaburzen zachowania), dlatego konieczna jest stata opieka ze strony
instytucji lokalnych.

Zastosowanie MST w spotecznosci lokalnej wydaje sie obiecujagcym pro-
gramem redukcji przestepczosci nieletnich. Wymaga jednak najpierw od-
powiedniego przygotowania zespotu terapeutycznego oraz implementacji
gtéwnych zatozen terapii wielosystemowej na grunt polski. Zadanie to nalezy
do oséb i instytucji zajmujacych sie profilaktyka i resocjalizacja nieletnich,
a w szczegdlnosci tworzacych lokalny system profilaktyki.
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Summary

The aim of the article is to provide comprehensive knowledge about the caus-
es of female juvenile delinquency and the propositions of effective treatments
in community context. First, the community effects on individual behavior are
discussed. Next, author presents major girls’ antisocial behavior risk factors,
namely living in a disadvantaged community, exposure to criminogenic neigh-
borhoods, and witnessing or experiencing violence. Then, some principles for ef-
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fective treatment are considered. The author points out to the model of synergy,
highly recognized among the researchers, which draws on the ecological model
of preventing antisocial behavior among adolescents. Finally, the application of
the Multisystemic Therapy in neighborhood context is presented. In conclusion,
the author calls for the implementation of the MST to the Local System of Pre-
vention in Poland.
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