Redakcja
Jadwiga Daszykowska, Andrzej Luczynski

Dziecko

W przestrzeni zycia spotecznego

Stalowa Wola 2013



Wydzial Zamiejscowy Nauk o Spoteczenstwie
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II
w Stalowej Woli

Redakcja:
Jadwiga Daszykowska, Andrzej tuczynski

Recenzja naukowa
dr hab. Marek Rembierz

ISBN: 978-83-61307-73-0

Redakcja techniczna i projekt oktadki
Rafat Podlesny

Stalowa Wola 2013









Spis tresci

Stowo od Redaktorow . . . . . . ... 7

Agnieszka Salamucha - Pojecie dziecka i dziecinstwa w naukach
spotecznych. Analiza semiotyczna . . . . . . . ... ... .. 11

Piotr Magier — O pedagogicznym rozumieniu ,dobra dziecka” . . 27
Iwona Szewczak — Dziecko i dziecinstwo w wymiarze moralnym . . 51
Marian Wolicki — Potrzeby szczesliwego dziecinstwa . . . . . . . 71
Magdalena Przyszek — Dziecko w rodzinie wspotczesnej. . . . . . 81

Barbara Kieres — Dziecko a jakosc zycia rodziny.
Kontekst cywilizacyjny . . . ... ... ... L. 95

Bozena Sidor-Piekarska — Dziecko z niepetnosprawnoscia
wrodzinie . ... 109

Anna Lendzion - Patologia srodowiska zycia dziecka . . . . . . 129

Dorota Bis — Swiat gier komputerowych i bajek dziecigcych —
zabawa Czy zagrozenie? . . . . . . .. .. ... ... ..., 155

Barbara Borowska — Ksztattowanie charakteru nastolatkow
w grupie rowiesniczej. . . . . ..o L 181

«b



Roman Pelczar — Realizacja wychowania chrzescijanskiego
w szkotach parafialnych w Polsce w okresie przedrozbiorowym
(na przyktadzie diecezji przemyskiej) . . . . ... ... 198

Katarzyna Braun — Edukacyjno-wychowawczy wymiar pomocy
dziecku . . . . ... 218

Matgorzata Mar¢ — Ochrona prawna dziecka niepetnosprawnego. . . 232
Matgorzata Zaborniak-Sobczak — Postawy nauczycieli jako wybrane

uwarunkowania edukacyjne integracji psychospotecznej dzieci
z niepelnosprawnoscia . . . . . ... 253



Stlowo od Redaktorow

Dziecko stanowi naturalny przedmiot zainteresowan badaczy na ptaszczyz-
nie spoteczno-pedagogicznej. Prezentowana pozycja jest tego przyktadem. Mimo
tego jest ono opisywane w literaturze przedmiotu stosunkowo od niedawna. Re-
fleksja pedagogiczna nad dziecinistwem siega potowy XIX wieku, z czasem wyod-
rebnila sie z niej pedologia, czyli nauka o dziecku. Powstanie pedologii spowo-
dowato swego rodzaju zwrot w postrzeganiu dziecka i jego probleméw - a mia-
nowicie — pozwolito spojrze¢ na nie z jego perspektywy. Autorzy w niniejszej
publikacji skupili sie gtownie na dziecku w kontekscie dynamicznie zmieniajacej
sie wspotczesnie przestrzeni zycia spotecznego, w ktorej ono wzrasta.

W ksigzce mozna znalez¢ odpowiedzi na wiele pytan: czym jest dziecinstwo?,
jak rozumie¢ ,dobro dziecka”?, kiedy dziecko jest twdrca wiasnego zycia?, jakie
warunki muszg zapewni¢ dziecku dorosli w podstawowych srodowiskach jego
zycia, by jego dziecinstwo byto dobre i szczesliwe - a co za tym idzie - wychowa-
nie i rozwdj prawidtowe. Autorzy podejmuja réwniez kwestie: sytuacji rodziny
Z niepelnosprawnym dzieckiem, jego praw oraz formy pomocy?, nie pomijaja
takze réznorodnych zagrozen dla rozwoju i wychowania dziecka w $rodowi-
skach spotecznych realnych (rodzina, grupa réwiesnicza, szkota) i wirtualnych
($wiat gier komputerowych, internet) i wiele innych.

Rozwazania nad dzieckiem i dziecinstwem w naukach spotecznych
(w ujeciu semiotycznym) w publikacji otwiera dr Agnieszka Salamucha. Au-
torka omawia (analiza stownikowa i semantyczna), oba terminy w oparciu
o dogtebna analize literatury przedmiotu, zwraca uwage na cechy pomijane
i eksponowane w przytoczonych definicjach. Wskazuje na zr6znicowanie ter-
mindéw ,dziecko” i, dziecinstwo” w naukach spotecznych.

Ciekawym poznawczo artykutem jest tekst: ,0 pedagogicznym rozumieniu
«dobra dziecka»” dra Piotra Magiera. Autor odrdznia termin od jego znacze-
nia (pojecia), wskazuje na istotno$¢ tych dystynkcji, dla funkcjonowania pe-

dagogiki jako nauki, jak i dla analiz dotyczacych dobra dziecka. Autor miedzy
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innymi: opisuje historyczno-kulturowy kontekst rozwoju zainteresowania
dzieckiem, omawia rozumienie dobra dziecka w aspektach: spoteczno-kul-
turowym, moralnym, transcendentalnym. wskazuje na opisowe, wyjasniajace
i wartos$ciujace uzycie kategorii ,,dobro dziecka”.

Na moralnym aspekcie postrzegania rozwoju dziecka i dziecinstwa sku-
pia sie mgr Iwona Szewczak, ktéra wskazuje na pilng potrzebe wychowania
mtodego pokolenia do moralnosci. Autorka zaznacza, ze kazde wychowanie
zawiera komponent moralny. Stusznie zauwaza, iz dziecinstwo stanowi naj-
lepszy okres i odgrywa kluczowg role w nabywaniu kompetencji moralnej,
pomimo, Ze proces ten przebiega w ciggu catego zycia cztowieka.

JPotrzeby szczesliwego dziecinstwa” to kolejny problem podjety w publikacji.
Ks. prof. dr hab. Marian Wolicki wskazuje na konieczno$¢ zaspokojenia elemen-
tarnych potrzeb dziecka - warunku jego szczesliwego dziecinstwa. Autor konse-
kwentnie wymienia i omawia istotne dla dziecka potrzeby.

Rodzina jest dla dziecka najblizszym $rodowiskiem spotecznym, w ktorym
ono zyje, rozwija sie i wychowuje. Dr Magdalena Parzyszek przypisuje rodzinie
odpowiedzialno$¢ za integralne wychowanie dziecka, czyli takie ksztattowanie
osoby ludzkiej, aby z czasem mogta ona rozwing¢ caty potencjat swego czto-
wieczenstwa. Stad zauwaza, ze rola rodzicéw jest zapewnienie dziecku bezpie-
czenstwa i warunkéw do prawidlowego rozwoju, poprzez stworzenie rodziny
- wspolnoty zycia i mitosci. Autorka podejmuje takze aspekt problemoéw, jakie
moga wynikac z nieprawidtowosci w strukturze i funkcjonowaniu rodziny.

Dr Barbara Kiere$ podejmuje w publikacji, w kontekscie cywilizacyjnym (cy-
wilizacje gromadnosSciowe: komunistyczna i liberalna oraz cywilizacja acinska)
problem jakosci zycia cztonkéw rodziny. Autorka omawia réznice miedzy cywili-
zacjami, ktadzie akcent na metody oddzialywania na dziecko w ich obrebie oraz
na skutki tego dziatania. Artykut koniczy konkluzja, Ze rodzina, w ktérej relacje
oparte s3 na naturalnych wiezach tworzacych wspélnote stanowi twierdze chro-
niacy jej cztonkéw przed wszelkimi ideologiami, a jednocze$nie w sposéb natu-
ralny staje sie ona ,szkota prawdziwego cztowieczenstwa”

Podobnie problem rodziny - jednak w kontekscie specyfiki jej funkcjono-
wania ze wzgledu na obecno$¢ w niej dziecka z niepelnosprawnoscig - po-
dejmuje dr Bozena Sidor-Piekarska. Autorka wskazuje na problemy rodzin

wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscig i koniecznos$¢ réznych oddzia-
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tywan wychowawczych w rodzinie skoncentrowanych wokét potrzeb i mozli-
wosci dzieci z trudno$ciami rozwojowymi. Podkresla konieczno$¢ stwarzania
tym dzieciom w rodzinie optymalnych warunkéw rozwoju i wykorzystania
wszystkich ich mozliwosci rozwojowych.

Na tle tekstow opisujacych szczesliwe dziecinstwo, wytania sie artykut dr
Anny Lendzion, w ktérym opisuje problem patologii (cztery rodzaje patologii
spotecznej: uzaleznienie od alkoholu, przemoc domowa, wykorzystywanie
seksualne dzieci i przestepczos¢), dewiacji, dysfunkcjonalnosci, kryzysow
interpersonalnych i socjokulturowych wystepujacych w srodowisku zycia
dziecka oraz ich konsekwencji rozwojowych i wychowawczych. Analiza zja-
wisk patologicznych dotyczy przede wszystkim rodziny, ale obejmuje takze:
grupy rowiesnicze, Srodowisko lokalne i mass media.

,Swiat gier komputerowych i bajek dzieciecych - zabawa czy zagrozenie?” to
artykut dr Doroty Bis. Autorka przedstawia formy odbioru i funkcje basni i gier
komputerowych, wskazuje na szanse edukacyjne i rozwojowe, jak tez obszary za-
grozen dla dziecka jako czytelnika. Stawia otwarte pytanie: kiedy Swiat gier kom-
puterowych i bajek dzieciecych jest dla dziecka zabawa a kiedy zagrozeniem? D.
Bis przekonuje, ze wirtualny $wiat skutecznie upowszechnia standaryzacje tresci
i utrwalanie okreslonych wzordéw, znamiennych dla kultury masowe;j.

Grupa réwiesnicza to grupa spoteczna rownie wazna dla dziecka jak rodzina.
Dr Barbara Borowska prezentuje wyniki badan dotyczace oddziatywania grupy
rowiesniczej na jej uczestnikow - doktadnie ksztattowania ich charakteréw. Ba-
daniami objeta mtodziez z Polski i Francji. Na podstawie Rezultatéw badan au-
torka wnioskuje, ze wsrod wspotczesnych nastolatkow ksztattuje sie nastawienie
na konsumpcyjny styl zycia, polegajgcy na uczestnictwie w szeroko pojetych do-
brach kultury, a oddziatywanie grupy rowiesniczej na ksztattowanie sie osobo-
wosci mtodziezy oraz jej uspotecznianie ma wieloaspektowy wymiar.

Z kolei prof. dr hab. Roman Pelczar opisuje w swoim artykule realizacje
wychowania chrzescijanskiego w szkotach parafialnych w Polsce w okresie
przedrozbiorowym (na przyktadzie diecezji przemyskiej). Jest to ciekawe
studium historyczne prezentujace ksztatt wychowania dzieci i mtodziezy
w mys$l ustawodawstwa kosScielnego, wedtug ktérego szkoty mialy przekazy-
wac uczniom elementy doktryny chrzescijanskiej, stanowigcej baze dla wy-

chowania religijno-moralnego.
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Dr Katarzyna Braun porusza w publikacji kwestie edukacyjno-wychowaw-
czego wymiaru pomocy dziecku. Omawia pojecia ,edukacja”, ,wychowanie”
i ,pomoc’, prezentuje gtéwne potrzeby edukacyjno-wychowawcze dzieci, a takze
wskazuje na gtéwne kierunki pomocy dziecku, z uwzglednieniem instytucjonal-
nych i pozainstytucjonalnych form wsparcia.

W artykule ,Ochrona prawna dziecka niepetnosprawnego” dr Matgorzata
Mar¢ wymienia i omawia dokumenty (konwencje) oraz akty prawne ukierunko-
wane na ochrone praw dziecka niepetnosprawnego, aby w petni mogto korzysta¢
z praw przystugujacych wszystkim ludziom. Podkres$la znaczenie przyjetej przez
Zgromadzenie Ogolne Narodéw Zjednoczonych w 1989 r. Konwencji o Prawach
Dziecka, w ktérej zwrocono uwage na to, ze dziecko niepetnosprawne powinno
miec¢ zapewnione normalne zycie w warunkach honorujgcych jego godnos$c.

Publikacje zamyka tekst dr Matgorzaty Zaborniak-Sobczak, ,Postawy na-
uczycieli jako wybrane uwarunkowania edukacyjne integracji psychospotecznej
dzieci z niepetnosprawnoscig”. Autorka swoje rozwazania koncentruje wokot
problematyki integracji psychospotecznej dzieci i mtodziezy niepelnosprawnej
oraz srodkéw prowadzacych do tej integracji, przybliza pojecie integracji psycho-
spotecznej, zatozenia edukacji wtgczajacej oraz wyniki badan dotyczacych po-
staw nauczycieli wobec ksztatcenia uczniéw z niepetnosprawnos$cia w formach
niesegregacyjnych.

Prezentowana ksigzka zawiera treSci, ktére wydaja sie wcigz aktualne.
W zmieniajgcym sie intensywnie $wiecie co — nalezy podkresli¢ - ma takze miej-
sce w najblizszym srodowisku zycia i wychowania dziecka - pojawia sie pytanie:
o warunki dla jego bezpiecznego, szczesliwego dziecinstwa, prawidtowego roz-
woju i przygotowania do dorostego, odpowiedzialnego zycia.

Redaktorzy zywia nadzieje, ze Czytelnik znajdzie w publikacji rozwigzanie
nurtujgcych go probleméw, a jej tematyka pobudzi go do refleksji nad losem
dziecka we wspotczesnej przestrzeni zycia spotecznego, tak czesto krzywdzone-
go, zaniedbanego, porzuconego i cierpigcego, i by¢ moze sktoni go do udzielenia
pomocy i wsparcia dziecku, ktére na nie oczekuje. Dziecko potrzebuje przede
wszystkim mitosci i opieki, nasycenia jego zycia warto$ciami. Za realizacje po-
wyzszego zadania odpowiedzialni jesteSmy wszyscy my - dorosli.

Jadwiga Daszykowska, ks. Andrzej tuczynski
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Dr Agnieszka Salamucha
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II

Pojecie dziecka i dziecinstwa w naukach spotecznych
Analiza semiotyczna

The concepts of child and childhood in social sciences

Termin ,dziecko” jest urzeczownikowionym przymiotnikiem ,dziecki”
(,dziecinny”) w rodzaju nijakim. W powszechnym uzyciu pojawit sie w pol-
szczyznie dopiero od XVII wieku. Wczesniej postugiwano sie formg ,dziecie”,
utworzong za pomoca przyrostka -e, wyspecjalizowanym w funkcji tworzenia
nazw mtodych istot, zwtaszcza zwierzat (por. np. ,ciele”, ,piskle”, ,jagnie”).
Obie formy, ,dziecko” i, dziecie”, sg dziedzictwem prastowianskim. Wystepu-
jacy w nich temat dh- jest postacia oboczng do praindoeuropejskiego dhoi-,
ktory przetrwat w czasowniku ,doi¢”. Pierwotne znaczenie stowa ,dziecko” to
tyle, co ,ten, ktory doi, jest karmiony piersig”, a nastepnie ,matoletni ludzie;
synowie i corki wzgledem swoich rodzicéw”. W staropolszczyznie uzywano
tego terminu takze w odniesieniu do zwierzat (np. ,dzieci lwéw” w ttumacze-
niach psatterza) (Dtugosz-Kurczabowa, 2008: 166-167). Nie jest wykluczone,
ze forma ,dziecko” pierwotnie miata zabarwienie pejoratywne (analogicznie
jak forma ,babsko” w stosunku do ,baba”) (www.pbi.edu.pl) .

We wspdiczesnej polszczyznie mozna wyrédzni¢ dwa gtéwne znaczenia
tego terminu: a) cztowiek od urodzenia do wieku mtodzienczego; b) syn lub
cérka, niezaleznie od wieku; potomek (www.sjp.pwn.pl). W drugim znacze-
niu nazwa ,dziecko” jest okresleniem relacji: ,x jest dzieckiem y”. Relacja ta
ma charakter staty, tzn. kazdy czltowiek przez cate swoje zycie jest czyims
dzieckiem (potomkiem). Natomiast w znaczeniu pierwszym nazwa ,dziec-
ko” odnosi sie do jednostki w pewnym oKkresie jej zycia. Trudno$¢ polega na
okresleniu, jakie warunki musi spetnic x, aby by¢ dzieckiem w tym znaczeniu
(méwiagc doktadniej, aby sta¢ sie dzieckiem i aby przesta¢ nim by¢.

1 Wedtug , Stownika Jezyka Polskiego” Samuela Bogumita Lindego, termin ,dziecko” byt pierwot-

nie zdrobnieniem od wyrazu ,dziecie” i oznaczat ,mate dziecie” (analogicznie do niemieckich
okreslen ein kleines Kind, Kindchen).
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Dr Agnieszka Salamucha

Bycie dzieckiem to jedyne doswiadczenie wspoélne wszystkim ludziom.
Nie kazdemu cztowiekowi jest bowiem dane dozy¢ dorostosci lub starosci,
natomiast kazdy - nawet ten, ktéry umart jako ptéd albo noworodek - byt
dzieckiem. Ponadto, status dziecka jest dookreslany zawsze w odniesieniu
do statusu dorostego. Ujmujac temat w pewnym uproszczeniu, uwaza sie, ze
dzieci istniejg albo po to, zZeby stac¢ sie dorostymi, albo tez, zeby zachowa¢
swoj specyficzny sposdb bycia, inny niz sposéb bycia dorostych.

Przekonanie, ze dziecinstwo stanowi wyrdzniony wsrod innych, z wielu
wzgleddw istotny, a nawet wyjatkowy okres w zyciu kazdego cztowieka (por.
Jenks, 2005: 56)? sprawia, ze dziecinstwem i dzie¢mi interesuja sie przed-
stawiciele réznych dziedzin: producenci telewizyjni, wytwoércy zabawek i ko-
smetykoéw dla dzieci, reklamodawecy i twércy reklam, politycy i reprezentanci
instytucji religijnych. Dziecinistwo jest rowniez obiektem zainteresowan wielu
dyscyplin naukowych, m.in. psychologii (zwtaszcza rozwojowej i wychowaw-
czej), socjologii (szczegdlnie socjologii wychowania i socjologii dziecifistwa),
historii, politologii, ekonomii, prawa, nauk o zarzadzaniu, biologii i medycyny,
filozofii, teologii, a takze - last but not least - pedagogiki.

W niniejszym tekscie, pelniagcym poniekad funkcje wprowadzajaca do tresci
catego tomu, przedstawiam przeglad wybranych definicji terminu ,dziecko”, po-
chodzacych ze stownikéw i podrecznikéw psychologicznych, socjologicznych,
z zakresu antropologii kulturowej, oraz pedagogicznych. Przytaczane przeze
mnie definicje majg charakter nominalny (sg definicjami terminéw ,dziecko”
i ,dziecinstwo”, a nie przedmiotéw/zjawisk oznaczanych tymi terminami)
i sprawozdawczy (tzn. referujg sposoby uzycia tych terminéw), dlatego bede
je podawac w stylizacji stownikowej (gdzie definiendum i definiens wystepuja
w supozycji materialnej) i semantycznej (gdzie w supozycji materialnej wyste-
puje jedynie definiendum), rzadziej natomiast w stylizacji przedmiotowej. Ana-
lizujac poszczegodlne definicje, chce pokazac¢, w jaki sposdb konstruowane jest
pojecie dziecka - ktore cechy s pomijane, a ktére eksponowane, w zalezno$ci
od dyscypliny, na gruncie ktérej dana definicja jest formutowana.

»Stownik psychologii” pod redakcja Wtodzimierza Szewczuka (Szewczuk,

1979: 64) zawiera definicje dziecinstwa, rozumianego jako , okres rozwoju

2 Niektérzy autorzy (Philippe Ariés) uwazaja, ze wspotczesny $wiat ulegt wrecz obsesji roztrzasa-

nia fizycznych, moralnych i seksualnych probleméw dzieci.
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Pojecie dziecka i dziecinstwa w naukach spotecznych

cztowieka od urodzenia do 11-12 roku zycia”, w ktérym wyodrebnia sie dwa
stadia: wczesne dziecinstwo (od urodzenia do 3 roku zycia) i dziecinstwo
wtasciwe (od 3 do 12 roku zycia). Wedtug tej definicji wyznacznikiem okresu
dziecinstwa (czyli bycia dzieckiem) bytyby odpowiednie cezury czasowe - od
urodzenia do osiggniecia odpowiedniego wieku, z pominieciem okresu pre-
natalnego, co mozna interpretowac jako odmdwienie statusu dziecka istocie
w oKkresie prenatalnym (embrionowi i ptodowi).

We francuskojezycznym ,Stowniku psychologii” Norberta Sillamy ego (Sil-
lamy, 1996: 60), pod hastem ,dziecifistwo” znajduje sie okreslenie dziecin-
stwa jako ,okresu zycia od urodzenia do wieku dorastania [...] niezbednego
etapu przeksztalcenia sie niemowlecia w cztowieka dorostego”. W okresleniu
tym wyeksponowane zostaly nie tylko cezury czasowe (urodzenie - wiek do-
rastania), ale takze niezbednos$¢ (niezbywalnos¢) okresu dziecinstwa w roz-
woju cztowieka od niemowlectwa do dorostosci. Zdaniem N. Sillamy ego, ,im
wyzsze miejsce zajmuje dany gatunek w hierarchii ewolucyjnej, tym dtuzszy
jest okres dziecinstwa jego mtodych osobnikéw”. Poniewaz okres dziecinstwa
w przypadku ludzi jest relatywnie dtugi (N. Sillamy cytuje A. Gesella, wedtug
ktorego okres dziecinstwa u przedstawicieli gatunku Homo sapiens sapiens
trwa az do 25. roku zycia), mozna wnioskowa¢, ze gatunek ludzki sytuuje
sie wysoko w ewolucyjnej hierarchii. Odpowiadajac na pytanie, dlaczego ten
okres trwa tak dtugo, N. Sillamy stwierdza, iz ,istota ludzka potrzebuje [..]
czasu, by zrozumiec i zasymilowa¢ ztozone struktury spoteczne, do ktérych
musi sie przystosowac”.

Dla bardziej wyczerpujacej charakterystyki zjawiska dziecinstwa, autor
hasta przywotuje jego stadia rozwojowe: a) wczesne dziecinstwo (od urodze-
nia do 3 lat); b) dziecinstwo wtasciwe (od 3 do 6-7 lat); c) pézne dziecinstwo
(od 6-7 lat do osiagniecia dojrzatosci ptciowej). Niezaleznie od wyliczenia
tych stadidw, N. Sillamy wskazuje na istotne momenty zachodzace w trakcie
dziecinstwa, takie jak odstawienie od piersi (,jest jednym z pierwszych prze-
zy¢ psychicznych, pozwalajgcych dziecku odczu¢ swa odrebno$¢ od matki
oraz lepiej uswiadomic¢ sobie istnienie Swiata rzeczywistego”), odkrywanie
swojej osobowosci (,w wieku trzech lat [dziecko] odkrywa [...] swoja osobo-
wos¢, ktorg podkresla sprzeciwiajgc sie bez powodu innym ludziom, a tak-
Ze uzywajac zaimka ja oraz pochodnych”) i zdobywanie nowych umiejetno-
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Dr Agnieszka Salamucha

$ci - psychomotorycznych (,uzywanie dtoni, pozycja pionowa, chodzenie”),
intelektualnych (,zainteresowania [dziecka] poszerzaja sie, a umiejetnos¢
myslenia pogtebia sie”) i werbalnych (,wymawianie stéw, zdan”). A zatem,
oprécz osiagniecia odpowiedniego wieku, wyznacznikiem przechodzenia
przez kolejne etapy dziecinstwa (w domysle: ku dorostosci) jest opanowanie
okreslonych umiejetnosci, dodajmy: uwarunkowane biologicznym rozwojem
organizmu dziecka.

N. Sillamy stwierdza ponadto, ze ,pod wptywem psychologii wspdtczesnej
dziecka nie uwaza sie juz za dorostego nie posiadajgcego wiedzy i umiejetno-
$ci wydawania sgdow, ale za jednostke o specyficznych dla swego wieku wta-
$ciwosciach intelektualnych i emocjonalnych, ktorej rozwoéj psychiczny rzadzi
sie jej tylko wtasciwymi prawami”. Zdaje w ten sposob sprawe z przemiany
myslenia o dziecku w psychologii - od traktowania go jako niedojrzatego do-
rostego (wyliczajac przy tym ,posiadanie wiedzy” i ,umiejetno$¢ wydawania
sadow” jako cechy charakterystyczne dla osoby dorostej, co nie jest skadinad
oczywiste), do uznania dziecka za jednostke o szczegdlnych wiasciwosciach,
nie podlegajaca prawidtowos$ciom rzadzacym psychika ludzi dorostych.

Anglojezyczny ,Stownik psychologii” Arthura S. Rebera (Reber, 2000: 170-
171) podaje okreslenie dziecifistwa jako ,okresu miedzy niemowlectwem
a dojrzewaniem”, a termin , dziecko” definiuje nastepujaco: ,0soba miedzy: 1)
narodzinami a dojrzatoscia; 2) narodzinami a pokwitaniem; 3) niemowlec-
twem a pokwitaniem?®”, wskazujac trzecie znaczenie jako najcze$ciej uzywa-
ne, a pomijajac wiek, zdolnosci i umiejetnosci, ktére odrézniatyby dziecko od
osoby dojrzatej albo dojrzewajace;j.

W stowniku A. Rebera znajduje sie réwniez przymiotnik ,dzieciecy”,
w znaczeniu ,dotyczacy tego okresu”, z podaniem szczegdlnego kontekstu,
w ktorym sie pojawia: ,termin uzywany czesto w psychiatrii i psychologii kli-
nicznej, charakteryzujacy forme choroby wystepujacej u dzieci” (por. Strobel,
Marks i K., 2010)%. Okreslenie to nie jest zreszta jednoznaczne, poniewaz uzy-
wa sie go na okreslenie choréb wrodzonych (np. dzieciece porazenie moézgo-

we, zespot rozyczki wrodzonej) lub choréb zakaznych wystepujacych typowo

3 Agnieszka Salamucha (nie majac dostepu do angielskiego oryginatu), zaktada, ze terminy , doj-

rzewanie” i ,,pokwitanie” odnosza sie do tego samego zjawiska.

4 W medycynie wystepuje okreslenie ,choroba wieku dzieciecego” (ang. childhood disease).
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w oKkresie dziecinstwa, ale mogacych sie pojawi¢ rowniez u oséb dorostych
(np. odra, ospa, szkarlatyna).

W ,Encyklopedii Blackwella. Psychologia spoteczna” pod redakcja An-
tony'ego S.R. Mansteada i Milesa Hewstone'a (Manstead, Newstone, 2001:
58-64) nie ma haset ,dziecko” ani , dziecinstwo”, jednak omawiana proble-
matyka pojawia sie w hasle ,dorastanie/adolescencja” (adolescence). ,Dora-
stanie” jest tu definiowane - za publikacja The Nature of Adolescence Johna
C. Colemana i Leo B. Hendry'ego - jako , 0kres przejSciowy pomiedzy dzie-
cinstwem a dorostoscia”.

Kluczowe dla okreslenia, kiedy ostatecznie konczy sie dziecinstwo, a za-
czyna dorostos¢, jest pytanie o podstawowe réznice pomiedzy dzie¢mi a doro-
stymi. Hasto pierwszorzednie wskazuje na cechy biologiczne (morfologiczne
i fizjologiczne), ktdre dzielg dzieci i dorostych. Réznice miedzy dzie¢mi a do-
rostymi manifestujg sie przede wszystkim w biologicznie uwarunkowanych
zdolno$ciach, ktérych nie maja dzieci, a majga je dorosli: w zdolnosci do seksu-
alnej reprodukcji, poszerzaniu mozliwosci intelektualnych, a takze wzroscie
i sile odpowiednich do podejmowania zwiekszonych wysitkéw fizycznych
(Manstead i Newstone, 2001: 68).

Zwracajac uwage na wyznaczniki o charakterze biologicznym, autor cyto-
wanego hasta podziela przekonania dotyczace dziecinstwa, ktére sg prezen-
towane przez autoréw innych stownikéw psychologicznych. Wykracza jed-
nak poza nie, stwierdzajac, ze istotng - a moze nawet przesadzajaca - funkcje
w przeksztatcaniu sie dzieci w osoby doroste petnig czynniki zwigzane z tzw.
Srodowiskiem spotecznym, rozumianym jako ,najblizsze otoczenie rodzinne,
spotecznos¢ lokalna, struktura spoteczna i miejsce zamieszkania, jak réwniez
kontekst polityczny, kulturowy i historyczny [oraz] czynniki ekonomiczne”
(Manstead i Newstone, 2001: 69). Autor hasta uwaza, ze $srodowisko spotecz-
ne ma wptyw na ,zakres i tres¢ zmian intelektualnych, na reakcje jednostki
na zmiany zachodzace w jej ciele, a nawet, do pewnego stopnia, na sam mo-
ment, w ktérym fizyczne zmiany sie pojawiaja” (Manstead i Newstone, 2001).
Szczego6lne miejsce wsréd czynnikéw wymienianych przy charakterystyce
Srodowiska spotecznego zajmuja czynniki ekonomiczne, ktérym przypisuje

sie decydujacy wplyw na moment, w jakim ma miejsce przechodzenie z dzie-
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cinstwa do dorosto$ci® (Manstead i Newstone, 2001).

Eksponowanie czynnikéw Srodowiskowych/spoteczno-ekonomicznych
jako istotnych przy okreslaniu, kto jest dzieckiem, a kto dorostym, jest cha-
rakterystyczne nie tylko dla psychologéw spotecznych, ale przede wszystkim
dla socjologéw i antropologéw kulturowych.

Hasto ,dziecinstwo” w oksfordzkim ,Stowniku socjologii i nauk spotecz-
nych” pod redakcja Gordona Marshalla (Marshall, 2005: 68-69) rozpoczyna
sie od podania dwdch podstawowych dla autora znaczen terminu ,dziecko”:
a) ,potomek ptci meskiej lub Zenskiej”, b) ,0soba, ktéra nie osiagneta petne-
go statusu ekonomicznego i prawnego charakteryzujacego dorostego czton-
ka spoteczenstwa”. Natomiast ,dziecinstwo” jest rozumiane jako okres zycia,
ktdry cztowiek przechodzi, ,zanim osiggnie wiek dojrzaty”. Mata precyzje po-
danych okreslen (,osiggniecie petnego statusu ekonomicznego i prawnego”,
,osiagniecie wieku dojrzatego”) autor hasta usprawiedliwia uwagg, iz dzie-
cinstwo jest ,kategorig, ktora rézni sie w zaleznosci od kultury i okresu histo-
rycznego”. Mozna zatem wyciggnac wniosek, ze dziecinstwo z punktu widze-
nia socjologii - rozumiane jako bycie dzieckiem, posiadanie statusu dziecka -
sprowadza sie do petienia okreslonej roli spotecznej, ktérej elementy i czas
pelnienia wyznacza spoteczenstwo.

Przyktadowo, wedtug Philippe’a Ariés, ktorego poglady sa referowane
przez autora hasta, dziecinstwo w nowoczesnych krajach zachodnich ,jest
[...] okresem, w ktérym dzieci s3 »odseparowane« od $wiata dorostych [...]
dziecinstwo wiaze sie tam z zabawa i nauka, a nie praca i obowigzkami go-
spodarskimi”, poniewaz zaktada sie, Ze ,dzieci nie sa zdolne w petni podej-
mowac dziatan politycznych, umystowych, seksualnych i gospodarczych”.
Konsekwencje takiego rozumienia dziecinstwa stanowi ,poglad, ze dzieci
wymagajg opieki i ochrony w rodzinie”, a nawet wiecej -,s3 kochane przez
rodzicow i sa dla nich cenng wartoscig”, co przektada sie na koszty i obcigze-

»W skrécie i pewnym uproszczeniu, w warunkach ekonomicznych zwigzanych z rolnictwem i wsig
okres dorastania jest na ogdt krétki, koriczy sie wzglednie wczesnie — w drugiej dekadzie zycia —
i jest Scisle zwigzany z fizycznymi zmianami dojrzewania ptciowego. W warunkach ekonomii prze-
mystowej, w ktérych dominujg stosunki zwigzane z zatrudnieniem, okres dorastania jest znacznie
dtuzszy i charakteryzuje sie wieksza réznicg w czasie pomiedzy rozwojem fizycznych zdolnosci
zwigzanych z dorostoscig a mozliwosciami podjecia wszystkich rél dorostego. Dtuzszy okres po-
Swiecany jest edukacji i szkoleniu, zdobywaniu umiejetnosci poznawczych i technicznych, jakich
wymaga rozwinieta ekonomia przemystowa” (Manstead i Newstone, 2001: 69).
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nia dla spoteczenstwa, zwtaszcza dla kobiet (Marshall, 2005: 69). Autor hasta
zauwaza, ze termin , dziecinstwo” nie stuzy jedynie opisowi, ale peini ,wazna
funkcje symboliczng”, co mozna rozumie¢ jako funkcje wartosciujaca lub nor-
matywng w odniesieniu dla danego systemu przekonan czy tez $wiatopogla-
du. Powotywanie sie na dziecko (tak podaje autor hasta, chociaz w tym kon-
tekscie chodzi raczej o tzw. dobro dziecka) ,stanowi [...] argument usprawie-
dliwiajacy interwencje podejmowane przez rézne instytucje panstwa wobec
rodzin nie spetniajacych prawidtowo swojej roli i dokonywania zmian w ich
funkcjonowaniu lub rozdzielania ich, jesli nie odpowiadaja one okreslonym
normom” (Marshall, 2005: por. Boryca 2010).

W antropologii kulturowej termin , dziecko” pojawia sie przy charakterysty-
ce struktury badanych spoteczenstw, gdzie wyrdznia sie trzy kategorie wieku
i zwigzane z nimi trzy rézne pozycje spoteczne: a) dzieci - osoby, ktdre jeszcze
nie uczestnicza w petni zycia spotecznego; b) osoby doroste - uczestniczace
w petni zycia spotecznego; c) starcy - osoby, ktore juz nie uczestnicza w peni
zycia spotecznego. ,Uczestniczenie w pelni zycia spotecznego” rozumie sie tu
jako ,podejmowanie podstawowych zaje¢i odpowiedzialnosci” (Nowicka, 2009:
302-303). Terminy ,dziecko” i ,dziecinstwo” stuzg w tym kontekscie opisowi
i wyjasnieniu okreslonych zjawisk wystepujacych w badanej spotecznosci.

Poczatek dziecinstwa (bycia dzieckiem) w spoteczenstwach pierwotnych
nie jest zazwyczaj zwigzany z biologicznym faktem narodzin, ale z aktami
kulturowymi, ktére po nich nastepuja: prezentacja dziecka wobec catej zbio-
rowosci i nadaniem mu imienia (Nowicka, 2009: 304). Koniec dziecinstwa,
w wiekszoSci spoteczenstw pierwotnych przypadajacy wowczas, gdy dziecko
liczy okoto 8 lat, jest inaczej uwarunkowany w przypadku dziewczat, a inaczej,
jesli chodzi o chtopcéw. U dziewczat wyznacznik stawania sie dorosta kobietg
ma najczesciej charakter biologiczny - jest nim pierwsza menstruacja. U chtop-
cOw moment zmiany statusu z dziecka na dorostego mezczyzne wigze sie ze
zwycieskim przejSciem obrzedéw wtajemniczenia (inicjacji). Obrzedy te s3
traktowane jako rodzaj sprawdzianu, czy chtopiec posiada juz zdolno$ci do pet-
nienia fizycznych obowigzkéw mezczyzny. Ostatecznie o uznaniu dziewczyny
albo chtopca za zdolnych do podjecia ciezaru dorostego Zycia i zyskania pozycji

cztowieka dorostego przesadza jednak nie stopien ich rozwoju fizycznego, ale

«17



Dr Agnieszka Salamucha

decyzja spotecznosci (Nowicka, 2009: 306° por. Nadzul, Minoui, 20097). Przy
takim rozumieniu dziecinstwa i dorostosci nie uwzglednia sie istnienia okresu
dojrzewania jako etapu przej$ciowego miedzy dziecinstwem a dorostoscig, je-
$li nie jest on wyrdzniony w tradycji danej grupy.

Wszystkie spoteczenstwa pierwotne zwracaja uwage na zréznicowanie
swoich cztonkéw zwiazane z picig i wiekiem, niekiedy odmiennie wartosciu-
jac owo zréznicowanie. Pozycja dziecka w okresie poprzedzajacym inicjacje
nie wigze sie jednak zazwyczaj z zadnym prestizem, pomijajac przypadki, gdy
rodzice dziecka ciesza sie wysoka pozycja, a ich potomstwo te pozycje dzie-
dziczy. W sytuacji, kiedy zycie catej grupy jest zagrozone, wiele spoteczno-
$ci porzuca raczej nowo narodzone niemowle niz osobe stara. Dziecko jest
obserwowane i oceniane przede wszystkim pod katem mozliwo$ci pelnienia
w przysztosci rol dorostych (Nowicka, 2009: 305), a zatem ze wzgledu na swg
przysztos¢, nie za$ stan terazniejszy. Kluczowe znaczenie, gdy chodzi o ro-
zumienie dziecka i dziecifistwa na gruncie antropologii kulturowej, ma wiec
przekonanie, Ze dziecko jest cztonkiem spoteczno$ci dopiero aspirujacym do
pelni praw i obowigzkéw, a dziecinstwo stanowi jedynie — doniosty biologicz-
nie, ale spotecznie mato istotny - etap w dochodzeniu do dorostosci.

W ,Nowym stowniku pedagogicznym” Wincentego Okonia termin ,dziec-
ko” definiowany jest jako ,cztowiek w okresie rozwoju, od chwili urodzenia
do zakoniczenia procesu wzrastania” (Okon, 1998: 82). Okreslenie ,cztowiek
w okresie rozwoju” akcentuje, Ze, po pierwsze, dziecko jest cztowiekiem
(w domysle: tak samo jak dorosty); po drugie zas, dziecko znajduje sie w spe-
cyficznej fazie zycia, ktdrej charakterystyczna ceche stanowi rozwdj. W dal-
szej czesci hasta autor stwierdza, ze ,dziecko jako istota w trakcie rozwoju
wymaga szczegolnej opieki i pomocy ze strony rodzicéw, nauczycieli i catego
spoteczenstwa” (Okon, 1998: 82), a zatem bycie dzieckiem wedtug W. Oko-
nia to tyle, co bycie przedmiotem dziatan o charakterze pomocniczym i opie-

kunczym, przy czym obowiazki te sg natozone nie tylko na osoby petniace

Réznice miedzy poszczegdlnymi spotecznosciami sg szczegdlnie drastyczne, gdy chodzi o wyzna-
czenie wieku stosownego dla dziewczat do zamazpdjscia i podjecia aktywnego zycia seksualnego.
Na przyktad w tradycji wielu wspétczesnych krajéw muzutmanskich takim wiekiem jest 8-9 lat.
Ksigzka opisuje przypadek jemenskiej dziewczynki, ktérg wydano za maz za dorostego mezczy-
zne i po roku uzyskata rozwdd — notabene nie ze wzgledu na swoéj mtody wiek, ale ze wzgledu
na fakt, ze byta izolowana od swojej rodziny pochodzenia, gwatcona i bita.
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wzgledem danego dziecka szczegdélne funkcje (jego rodzicéw i nauczycieli),
ale rowniez na wszystkich cztonkéw spoteczenstwa. Eksponowanie cztowie-
czenstwa dziecka i obowigzkow, jakie spoteczno$¢ ma wobec niego, stanowi
istotne novum w stosunku do przytoczonych poprzednio definicji formutowa-
nych na gruncie innych dyscyplin naukowych.

Wskazujac na cezury czasowe, ktére ograniczajg okres dziecinstwa, W.
Okon wymienia ,,chwile urodzenia” i ,zakonczenie procesu wzrastania”. Okre-
$lenie ,chwila urodzenia”, cho¢ mato precyzyjne (rodzenie sie dziecka jest
zazwyczaj procesem trwajacym dtuzej niz chwile), mozna potraktowac jako
typowy w polszczyznie zwigzek frazeologiczny (kolokacje). Natomiast nie
wiadomo, czy ,zakonczenie procesu wzrastania” jest réwnoznaczne z ,0si3-
gnieciem dojrzatosci fizycznej/ptciowej”. Wskazniki (,,znamiona”) rozwoju fi-
zycznego (,wzrost wysokosci i wagi ciata, rozwija sie uktad kostno-miesniowy,
ksztattujg sie i dojrzewaja wszystkie narzady i funkcje” (Okon, 1998: 82) oraz
piec okresow rozwoju fizyczno-psychicznego (niemowlectwa, poniemowlecy,
wczesnego dzieciectwa, péznego dzieciectwa, dojrzewania ptciowego), ktore
wymienia autor hasta, wydajg sie przesadza¢ odpowiedz twierdzaca.

Hasto ,dziecko” w ,Leksykonie PWN: Pedagogika” autorstwa Bogustawa
Milerskiego i Bogustawa Sliwerskiego (Milerski, 2000: 51-52) rozpoczyna
sie definicja: ,cztowiek w pierwszym okresie rozwoju osobniczego, od chwili
urodzenia do zakonczenia procesu wzrastania” (Milerski, 2000: 51). Mozna
dostrzec inspiracje hastem W. Okonia (,,cztowiek [...] od chwili urodzenia do
zakonczenia procesu wzrastania”), ale réwniez istotng modyfikacje tego ha-
sta. ,Dziecko” oznacza juz nie ,cztowieka w okresie rozwoju”, co sugerowa-
toby, ze wraz z dziecinstwem konczy sie rozwoj, ale ,,cztowieka w pierwszym
okresie rozwoju osobniczego” - a zatem cztowiek rozwijatby sie (w ten lub
inny sposo6b, w tej lub innej sferze) takze p6zniej (Milerski, 2000)2. Autorzy
w dalszej czesci hasta uzasadniajg rowniez fakt, ze méwiac o ,zakonczeniu
procesu wzrastania”, nie podaja precyzyjnie granicy wiekowej: ,tempo roz-
woju stanowi [bowiem] ceche indywidualng dziecka, totez stan dojrzatosci

Na marginesie warto zauwazy¢, ze poniewaz obydwie definicje terminu , dziecko” maja w swych
zatozeniach odmienne wizje rozwoju cztowieka, konsekwencja przyjecia kazdej z nich jest inne
rozumienie wychowania (procesu ograniczajgcego sie do dzieci i do nich dostosowanego versus
procesu obejmujacego cate zycie cztowieka, od dziecifistwa po staros¢).
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biologicznej dziecka, mierzony wiekiem fizjologicznym?, jest zwykle bardzo
zroznicowany w danej populacji réwnolatkow; np. wysokos¢ ciata, jego masa,
czas pierwszej miesigczki - wykazuja odchylenia ponizej lub powyzej warto-
Sci przecietnych dla danej populacji; obserwowana zmienno$¢ zjawisk roz-
woju znajduje odbicie w normach rozwojowych” (Milerski, 2000: 51).

Przy ,charakterystyce rozwojowej okresu dzieciectwa”!’, autorzy wskazu-
ja - jako najwazniejsza ceche tego okresu - ,intensywng przemiane materii,
w ktorej procesy syntezy sktadnikéw chemicznych organizmu przewazaja
nad procesami ich rozpadu, co decyduje o rozrastaniu i dojrzewaniu tkanek,
narzaddw, uktadéw i usprawnianiu ich czynnosci, ma tez wptyw na dojrze-
wanie i rozwoj psychiki dziecka, gdyz rozwdj fizyczny jest $cisle powigzany
z rozwojem psychicznym” oraz na ,charakterystyczna ceche morfologiczng
[okresu dzieciectwa, ktorg] jest zwiekszajaca sie z wiekiem wysokos¢ ciata -
tzw. gtdwny typ rozwoju, zgodnie z ktérym przebiega wzrost poszczegolnych
kos$ci, miesni i masy ciata dziecka” (Milerski, 2000: 51).

Dlaczego w definicji sformutowanej przez pedagogéw pojawia sie sprofi-
lowana biologicznie charakterystyka okresu dziecinstwa? Usprawiedliwia ja
fraza: ,rozwdj fizyczny jest $cisle powigzany z rozwojem psychicznym”. Pe-
dagog jest bowiem o tyle zainteresowany rozwojem fizycznym dziecka, o ile
rozwoj ten prowadzi do zmian w dzieciecej psychice. Potwierdzeniem tej tezy
jest kolejna cze$¢ hasta, zawierajaca okresy rozwojowe dziecinstwa: okres
niemowlecy, poniemowlecy, wczesnego dziecinstwa, pdznego dziecinstwa
(wczesnoszkolny) i dojrzewania ptciowego (adolescencji) (Milerski, 2000:
51-52). Przy charakterystyce tych okreséw eksponuje sie nastepujace wia-
$ciwosci: cezury czasowe (zgodnie z wcze$niejszg uwagg autoréw, rozumiane
nie jako Sciste granice, ale jako ,widetki” dla norm rozwojowych, np. okres

niemowlecy datowany jest od urodzenia do potowy 2 roku zycia); procesy fi-

Mowigc o wieku fizjologicznym dziecka (cztowieka), ktérego miernikami sg m.in. wiek zebowy (liczba
wyrznietych zebow) i szkieletowy (stopien skostnienia kosci), sygnalizuje w tym miejscu istnienie innych
sposobow ustalania wieku, dokonywanych na podstawie réznego rodzaju wskaznikéw: wiek chrono-
logiczny (mierzony od daty urodzenia danej osoby), morfologiczny (oceniany na podstawie charakte-
rystycznych przeksztatcen proporgji ciata dziecka), rozwojowy, biologiczny, umystowy/intelektualny,
spoteczny, prawny, wiek sprawnosci fizycznej, wiek wtdrnych (drugorzednych) cech ptciowych itp.
Przyjmuje, ze w przytaczanym hasle terminy , dziecinstwo” i ,dzieciectwo” sg traktowane jako
synonimy, a przynajmniej jako bliskoznaczniki. Mam jednak $wiadomos¢, ze owa synonimicz-
nosc¢ nie dotyczy wszystkich kontekstow, w jakich pojawiajg sie te terminy.
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zyczne (biologiczne) zachodzace w ciele dziecka (np. zwiekszanie masy i dtu-
gosci ciata, wyrzynanie sie zebdw); procesy psychiczne (np. wyksztatcanie
sie odruchéw warunkowych, rozw6j mowy: rozumienie i wymawianie stow,
réznicowanie sie zycia uczuciowego) i zwigzane z nimi nowe umiejetnosci
(np. manipulowanie przedmiotami, siadanie, przyjmowanie postawy stojacej,
samodzielne chodzenie, $wiadome oddawanie moczu i katu).

Ostatnia cze$¢ omawianego hasta zostata poswiecona ,sytuacji prawnej”
dzieci od starozytnosci do XX wieku (Milerski, 2000: 52), a de facto — zmienia-
jacemu sie statusowi spotecznemu dziecka w kulturze europejskiej. Zwroce-
nie uwagi na dziecinstwo jako na kategorie spoteczng stanowi istotng zmiane
w stosunku do hasta ,dziecko” sformutowanego przez W. Okonia. Tendencje
te reprezentuje rdwniez Barbara Smolinska-Theiss, ktora w hasle ,Dziecin-
stwo”, zamieszczonym w ,Encyklopedii Pedagogicznej XXI wieku” (Smolin-
ska-Theiss, 2003), pomija biologiczne wyznaczniki dziecinstwa, nazywajac je
»typowa kategoria socjologiczng” (Smolinska-Theiss, 2003: 871) i koncentru-
jac sie na przedstawieniu wynikéw systematycznej naukowej refleksji nad
dziecinstwem, poczawszy od XIX-wiecznej psychologii dziecka, przez historie
i etnografie dziecinstwa, po wspoétczesne badania nad dziecinstwem, zdomi-
nowane przez socjologéw i kulturoznawcéow. W pewnym uproszczeniu, re-
fleksja ta prowadzita od pojecia dziecka jako ,tworu natury” do ,rezultatu
dziatania kultury” (Smoliniska-Theiss, 2003: 868).

Rekonstruujac wspoétczesne rozumienie dziecinstwa, B. Smolinska-Theiss
przytacza katalog twierdzen na temat dziecinstwa, sformutowanych w ra-
mach inicjatywy Rethinking Childhood: 1) ,pewna szczeg6lna forma w struk-
turze spotecznej kazdego spoteczenistwa”; 2) ,przejsciowa faza rozwojowa,
ale trwata kategoria spoteczna”; 3) ,kategoria historyczna i miedzykulturo-
wa”; 4) ,integralna cze$¢ spoteczenstwa i jego podziatu pracy”; 5) ,dzieci sg
wspottworcami dziecinstwa i spoteczenstwa”; 6) ,wartosé, ktora podlega tym
samym sitom ekonomicznym i instytucjonalnym, co dorostos¢”; 7) ,wizja
dziecinstwa zaleznego od dorostych powodowata nieobecnos¢ dzieci w histo-
rii, w dokumentach spotecznych, a takze w rozwoju instytucji opiekuniczych”;
8) ,bariera przeciwko rozwojowi instytucji opiekunczych i wizji dziecinstwa
uzaleznionego jest przede wszystkim wzrastajace przekonanie o roli i miej-

scu rodziny w wychowaniu dziecka”; 9) ,klasyczna kategoria mniejszosciowa
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[...] moze by¢ rozpatrywane w perspektywie marginalizacji i stygmatyzacji”
(Smolinska-Theiss, 2003: 872). Katalog ten mozna potraktowac jako prdobe
stworzenia definicji aksjomatycznej (projektujacej? regulujacej?) terminu
,dziecinstwo”.

Ostatnia analizowana przeze mnie pedagogiczna definicja terminu ,dziec-
ko” jest chronologicznie najstarsza z omawianych, pochodzi bowiem z hasta
,Dziecko” autorstwa Wojciecha Pomykaty, zamieszczonego w ,Encyklopedii
Pedagogicznej” z 1991 roku (Pomykato, 1991). Hasto to rozpoczyna sie na-
stepujaco: ,dziecko jest jednostka ludzka w najwcze$niejszej fazie jej rozwoju.
Nie jest kandydatem na petnowartos$ciowa jednostke ludzka, a niepowtarzalng
- w miodym wieku - takg wtasnie jednostka [...] Dziecko wiec, to z pedagogicz-
nego punktu widzenia niepowtarzalna jednostka ludzka” (Pomykato, 1991:
152-153). W. Pomykato podkresla zatem, ze dziecko jest cztowiekiem (cho¢
uzywa tu specyficznego okreslenia ,jednostka ludzka”, ktérego proweniencji
nie umiem jednoznacznie okresli¢), i to cztowiekiem niepowtarzalnym?®.

Cecha charakterystyczng, odrézniajaca dziecko sposréd innych ,jedno-
stek ludzkich”, stanowi fakt, ze znajduje sie ono w ,najwczes$niejszej fazie [...]
rozwoju”/, mtodym wieku”, rozumianych jako okres ,o0d [..] narodzin do [...]
dojrzewania” (Pomykato, 1991: 152-153). Mimo wyznaczenia narodzin jako
poczatku dziecinstwa, W. Pomykato rozpoczyna charakterystyke faz rozwoju
dziecka od fazy embrionalnej (,,0d zaptodnienia kobiety do urodzenia dziec-
ka” (Pomykato, 1991: 153), stwierdzajac, ze ,w o$miu pierwszych tygodniach
ptéd nabywa juz elementarnych cech ludzkich” (Pomykato, 1991). Kolejne
fazy to faza niemowleca (od urodzenia do 12-18 miesiecy), poniemowleca
(2-3 lata), wczesnego dziecinstwa (4-6 lat), wczesnoszkolna (6-7 do 9-10 lat)
(Pomykato, 1991: 153-154). Autor hasta uwaza, ze okres dziecinstwa konczy
sie z koncem fazy wczesnoszkolnej (Pomykato, 1991: 152), nie precyzujac,
czy poprzednia uwaga, Ze ,najwczesniejsza faza rozwoju” trwa ,do [okresu]
dojrzewania”, oznacza, ze ten okres jeszcze zalicza sie do dziecinstwa jako

jego ostatni etap, czy tez nie.

11 Nie jest jasne, w jaki sposéb nalezy wedtug W. Pomykaty rozumieé¢ owa niepowtarzalno$c:
w sensie biologicznym (ze wzgledu na swdj genotyp i fenotyp), psychicznym (ze wzgledu na
osobowos¢), duchowym (ze wzgledu na dusze, ktérg osobnym aktem stwarza Bdg), lub w ja-
kim$ innym sensie.
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Fraza: ,[dziecko] nie jest kandydatem na pelnowarto$ciowa jednostke
ludzka” wskazuje na istnienie pogladu, ktory gtosi, ze dziecko nie jest jesz-
cze pelnoprawnym cztowiekiem, ale dopiero aspiruje do bycia nim. W. Po-
mykato nie tylko nie zgadza sie z tym pogladem, ale idzie dalej - uwaza
dziecko za ,najpiekniejszy rodzaj” cztowieka, a dziecinstwo za ,najpiekniej-
szy okres zycia cztowieka”:

»Dziecko to nie zwykta, mtoda jednostka ludzka, to jej najpiekniejszy ro-
dzaj. Jest ona nieskazona jeszcze tg ciggle olbrzymia deformacja, ktérej pod-
legaja ludzie w pracy, w polityce, we wzajemnych interakcjach, a szczegdlnie
na linii jednostka ludzka - wszelkie odmiany panstwa, rézne wtadze. Nie wie
ona jeszcze, co cztowiek potrafi zrobi¢ z sobg i innymi ludzmi dla pieniedzy.
Dziecko jest dlatego nadziejg kazdego spoteczenstwa, ze nie powtdrzy sie hi-
storia kolejnych zdeformowanych pokolen. Jest ono ze swej natury zywioto-
we, ufne, szczere, naturalnie sprawiedliwe i w skali nie znanej generacjom
dorostych - rzeczywiscie tworcze. Nawet jego fizyczna i umystowa nieporad-
nosc¢ sg piekne, wzruszajace i wywotujgce naturalny odruch sympatii kazde-
go nie do konca zdeformowanego dorostego. Dziecko wyzwala powszechna,
emocjonalng przychylnos¢, jesli nie mito$¢. Dziecinstwo w zwigzku z tym,
to nie tylko zwykta faza rozwoju osobniczego jednostki ludzkiej, a wartos¢
szczegblna, sama w sobie, autonomiczna, najpiekniejsza czes¢ zycia kazdego
cztowieka” (Pomykato 1991: 152).

»Tylko jako dziecko, po czesci tez mtodziez, jednostka ludzka moze w pet-
ni lub prawie w petni by¢ sobg, a nie ukrywac sie pod przybrang maska, jak
to czesto czynia doro$li. Nigdy p6zniej nie jest jednostka ludzka tak otwar-
ta na $wiat, tak jego bezinteresownie ciekawa, tak zywiotowo, bez réznego
przeliczania swej reakcji manifestujgca swoj stosunek do innych ludzi, do
zjawisk $wiata. Dlatego dziecinistwo dla kazdego nowoczesnego, demokra-
tycznego i rozumnego spoteczenstwa jest wartoscig szczegélnie chroniong”
(Pomykato 1991: 152).

Pojecie dziecka, ktdre prezentuje W. Pomykato, zostalo poddane ide-
alizacji: pewne cechy, arbitralnie przypisane dziecku (a wtasciwie wszyst-
kim dzieciom, jako Ze termin ,dziecko” wystepuje tu w supozycji formalnej
i oznacza wszystkie dzieci), zostaly spotegowane (np. bycie ufnym, twor-

czym, naturalnie sprawiedliwym), a inne - pominiete (np. sktonnos¢ matych
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dzieci do rozwigzywania konfliktéw na drodze agresji (Baumeister, 2011:
139)*2. Ponadto jezyk uzyty w formulowaniu hasta zostat nacechowany
emocjonalnie, aby wzbudzi¢ w odbiorcy okre$lone uczucia wobec dziecka
(funkcja impresywna), wptynac na jego przekonania (funkcja perswazyjna)
i naktoni¢ go do okreslonych dziatan (funkcja ewokatywna). Przyktadem
sformutowan, ktore posiadaja ,tadunek” emocjonalny, sg ,fizyczna i umy-
stowa nieporadno$¢” (w odniesieniu do dziecka) lub ,kazdy nie do korica
zdeformowany dorosty”.

Ponadto w przywotanych fragmentach hasta trudno odrézni¢, kiedy ter-
min ,dziecko” wystepuje w funkcji opisowej, a kiedy petni role wartosciu-
jaca i normatywna. Przyktadowo, zdanie ,dziecko wyzwala powszechng,
emocjonalng przychylnos¢, jesli nie mitos¢” moze by¢ interpretowane jako
zdanie opisowe (tu: odzwierciedlajace pewien stan rzeczy; ,tak jest”) albo
jako zdanie normatywne (tu: wyrazajace powinnos¢; ,tak powinno by¢”).

Skoro w literaturze z zakresu nauk spotecznych pojawia sie tak wiele
réznigcych sie od siebie definicji dziecka i dziecinstwa, czy to oznacza, ze
zaliczenie elementu x do zbioru dzieci jest jedynie sprawa konwencji? Wy-
daje sie, ze mamy tu do czynienia ze szczegdlnym przypadkiem konwencji,
ktéra ma podstawe w rzeczy (cum fundamento in re). Procesy, ktore dzieja
sie w okreslonych ramach czasowych - czy to w organizmie ludzkim, czy tez
w jego otoczeniu spotecznym - nie s3 sprawa konwencji. Natomiast sprawg
konwencji pozostaje, za wyznacznik czego beda one uznawane. Na przyktad
te same etapy wzrostu albo te same nabyte umiejetnosci, w réznych spo-
tecznosciach moga by¢ podstawa do nadania innego statusu spotecznego.

Prezentowane przeze mnie rozwazania miaty na celu pokazanie rézno-
rodnosci poje¢ dziecka i dziecinstwa, jakie pojawiajg sie w naukach spotecz-
nych. Jestem $wiadoma niekompletno$ci materiatu empirycznego, ktérym

sie postuzytam, i wybidrczego (moze niekiedy naiwnego) charakteru moich

12 Najwieksze nasilenie sktonnosci do agresji odnotowuije sie u dzieci miedzy 2 a 3 rokiem zycia. , Az
jedna czwarta interakcji spotecznych miedzy dwulatkami zawiera jakis stopien agresji fizycznej.
Nawet najbardziej nieopanowanym grupom nastolatkdw czy zatwardziatych kryminalistéw da-
leko do takich wynikow [...] dzieci zaczynajq z duzym zapasem impulséw agresji i pod wptywem
srodkéw socjalizacji (rodzice, nauczyciele i pozostali) stopniowo uczg sie hamowac agresje |[...]
Jedyny powdd, dla ktérego agresywne dwulatki rzadziej niz mtodziez trafiajg do prasy, jest taki,
ze z powodu swych niktych rozmiaréw i niewielkiej sity oraz faktu, ze z zasady nie pozwala im sie
w nocy watesaé po ulicach bez opieki, wyrzadzaja mniej szkdd” (Baumeister, 2011: 139).
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uwag. Sadze jednak, zZe przywotane przyktady haset sg typowe dla rozumie-
nia terminéw ,dziecko” i ,dziecinstwo” w wybranych dyscyplinach, za$ ana-
liza, nawet fragmentaryczna, pozwolita dostrzec pozorng samozrozumiatos¢
tych terminéw i - jednocze$nie - bogactwo znaczeniowe, ktére moze okazac
sie przydatne w prowadzeniu badan przedmiotowych dotyczacych dziecka
i dziecinstwa, takze dziecka w przestrzeni spoteczne;j.
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Stownik Jezyka Polskiego PWN, http://sjp.pwn.pl/szukaj/dziecko (data do-
stepu: 9.09.2012)

Streszczenie

Przedmiotem mojego artykutu sg rézne znaczenia terminéw ,dziecko”
i ,dziecinstwo”, ktore pojawiaja sie w wybranej literaturze z zakresu nauk spo-
tecznych (psychologii, socjologii, antropologii kulturowej, pedagogiki). Celem
moich analiz jest ukazanie, w jaki sposéb konstruowane jest pojecie dziecka
w tych naukach - ktdre cechy s pomijane, a ktére eksponowane, w zalezno$ci

od dyscypliny, na gruncie ktérej dana definicja jest formutowana.

Summary

My paper is an selective overview of different concepts of child and child-
hood, formulated in the social sciences, especially in psychology, sociology,
cultural anthropology and educational studies. To grasp the multiplicity of
different approaches to the child and the childhood, which have their roots
in a wealth of these phenomena, I refer the various definitions from logical/

methodological point of view.
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O pedagogicznym rozumieniu ,dobra dziecka”

Pedagogical definition of “best interests of the child”

Wprowadzenie

Analizy dotyczace dobra dziecka rozpocznijmy od uwag o charakterze metodo-
logicznym, tworzacych formalne (leczistotne) ramy dla podjetych eksploracji. Cho-
dzi o doprecyzowanie przedmiotu, a w konsekwencji specyfiki przedstawionych
w niniejszym tekscie badan. Juz na wstepie nalezy dokonac rozrdéznienia w aspek-
cie zakres6w zainteresowan badawczych pedagogiki. Zauwazmy mianowicie, Ze
w jej pole wchodzg dwa obszary przedmiotowe: pierwszy z nich odnosi sie do
edukacji (wychowania), drugi - dotyczy samej pedagogiki. Pierwszy z przedmio-
téw badan, tzn. zjawiska okreslane mianem wychowania (lub zaleznie od tradycji:
edukacja), mozna uzna¢ za podstawowy, ,naturalny” i powszechny w pedagogice
(naukach edukacyjnych). Badania dotyczace pedagogiki jako nauki prowadzone
sg natomiast jedynie w ramach niektérych subdyscyplin pedagogicznych (jak np.
pedagogika ogdlna) i mimo, Ze niespecyficzne (mozna wrecz powiedzie¢ rzadkie
czy niepopularne?) sg niezwykle istotne dla niej samej. Pojawienie sie oraz stopieni
zaawansowania badan tego typu decyduje o metodologicznej i teoretycznej spdj-
nosci wiedzy pedagogicznej. Dzieki nim okreSlane sa takie aspekty (elementy)
nauki jak: cele, struktura, metod badawcze, czy jezyk. Ostatecznie, badania meta-
przedmiotowe uznawane sg za wskaznik $wiadczacy o dojrzatosci metodologicz-
nej kazdej nauki - w tym pedagogiki (zob. Magier, 2012: 31-49).

Jak wspomniano wyzej, wprowadzona uwaga nie ma jedynie charakteru ogél-
nego, lecz jest istotna dla niniejszego artykutu. Chodzi mianowicie o to, ze badania
dotyczace dobra dziecka prowadzone by¢ moga na dwdéch, wymienionych wyzej
poziomach. Bada¢ mozna zaréwno zjawisko - odpowiadajgc na pytanie: czym jest
dobro dziecka?; jak i pojecie (pojecia) - opisujac funkcjonowanie kategorii ,do-

bra dziecka” na terenie (jezyka) pedagogiki. Pierwsze podejscie jest podejsciem

1 0 opdznieniu w rozwoju badan meta przedmiotowych w stosunku do postepu wiedzy przed-

miotowej w pedagogice mowi np. R. Szulz (2009: 25-27, 35).
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przedmiotowym, drugie metaprzedmiotowym. W pierwszym chodzi o opis, wyja-
$nienie i/lub uzasadnienie dobra dziecka; w drugim o odpowiedz na pytanie: jak
w jezyku pedagogiki termin ten jest rozumiany, jakie posiada pojecia i jakie peni
funkcje w strukturze wiedzy pedagogicznej (w jakim celu jest uzywany).

Niniejszy tekst pozostaje na drugim z wymienionych wyzej pozioméw. Nie
chodzi w nim o opis i wyja$nienie zjawiska, lecz o zdanie sprawy z rozumie-
nia i funkcjonowania kategorii ,dobra dziecka” w pedagogice (a wtasciwie
o sformutowanie uwag dotyczacych tej kategorii). Autor, jako pedagog ogélny,
uznaje swe kompetencje w tej wtasnie dziedzinie, cho¢ i w tym zakresie, pre-
zentowane tresci majg charakter elementarny, wprowadzajacy.

Innym powodem uzasadniajgcym przyjete rozwigzanie sg trudnosci z okresle-
niem metody badan. Juz na wstepie stwierdzi¢ mozna, ze badanie dobra dziecka
przysparza niejakich komplikacji. Préba okreslenia adekwatnej wzgledem niego
metody badan napotyka szereg probleméw. Trudnosci metodologiczne pozostaja
konsekwencja do$¢ specyficznego przedmiotu, jakim jest dobro dziecka. Przy zato-
zeniu, ze w podjetej analizie chodzi o poznanie istoty? zjawiska okreslanego ,dobro
dziecka” - co, wydaje sie odpowiadac oczekiwaniom Czytelnika - stwierdzi¢ nalezy,
ze przedmiot ten sytuuje sie w zakresie zainteresowan filozofii. Ujecie takie wpro-
wadza konieczno$¢ zastosowania metod badawczych wtasciwych dla filozofii (np.
metody fenomenologicznej), ktorych zakres zastosowania w pedagogice wydaje
sie ograniczony, zaréwno ze wzgledu na specyfike badawczg obu nauk jaki i dlate-

g0, ze wymaga od pedagogéw posiadania kompetencji filozoficznych?.

,My za$ chcemy poszukiwac takich cech, ktére sg wspdlne dla wszystkich wymienionych okre-
sow i ktére wspdlnie oddajg cechy dziecinstwa i wieku dzieciecego” (Nowak, 2001: 165).
Autor wyraza przekonanie, iz kazda dziedzina wiedzy jako specyficzny typ aktywnosci badawczej wy-
maga gruntownego przygotowania. Sceptycznie ocenia sytuacje, w ktérych przenosi sie w prosty (na-
iwny) sposéb kompetencje z jednej dziedziny na inng. Sytuacja zwrotnej (dwukierunkowej) interpolacji
kompetencji ma niewatpliwie miejsce w przypadku relacji miedzy pedagogika a filozofig a ich zasadnos¢
wymaga uzasadnienia: ,,0 ile heurystyczna obecnos¢ filozofii w pedagogice nie nastrecza watpliwosci,
o tyle pytania moze wywotac obecnosé systemowa, kiedy pedagog wykorzystuje merytorycznie tezy
(i rozumowania filozoficzne) we wtasnych rozwazaniach. Odmawianie pedagogice prawa do podejmo-
wania na gruncie wtasnej dyscypliny rozwazan filozoficznych, oznaczatoby wprowadzenie czesciowo
przeciez umownych barier miedzy problematyka filozoficzng i pedagogiczna, co wiecej, bytoby — ze
wzgledu na tradycyjnie bliskie zwigzki pedagogiki z filozofig — przedsiewzieciem poznawczo szkodliwym.
Chodzi o to, ze uprawomocnienie wykorzystywania przez pedagogéw pogladéw (tez) filozoficznych na-
lezy do dyscypliny filozoficznej, z ktdrej zostaty zaczerpniete, a wiec nie ma on kontroli nad ich prawdzi-
woscig. Chodzi takze o to, by w sytuacji, kiedy pedagog usituje na wtasng reke rozwija¢ problematyke
filozoficzng, powstajgce pod szyldem pedagogiki teksty filozoficzne spetniaty warunki istotnosci: nie
powielaty znanych filozofii pogladdw, przyswajanych wtdrnie, lecz wnosity nowe tresci, stawiajac ory-
ginalne wiedzotwdrcze pytania i znajdujac dla nich uprawomocnione odpowiedzi” (Bronk, 2005: 24).
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Ponadto wstepnie sadzi¢ mozna, iz badania empiryczne (typowe w przy-
padku pedagogiki) posiadaja tu ograniczony zasieg. Dobro dziecka nie istnie-
je bowiem fizycznie, nie jest zespotem czynnosci (jak wychowanie) faktem lub
procesem. Stanowi konstrukt teoretyczny, natomiast zdania (tezy) przypisujace
dziecku okreslong wartos¢, jako teoretyczne (ogdlne) nie posiadajg wprost sen-
su empirycznego (por. Bronk, 2010: 65-68; Bochenski, 1992: 68-69). Rzec zatem
mozna, ze dobro dziecka nie jest (z trudnoscig jest?) uchwytne empirycznie.

Wtasnie dlatego przyjetym w tekscie rozwigzaniem, stanowigcym préobe
zajecia stanowiska ,posredniego” w aspekcie metody badawczej, jest zasto-
sowanie analizy pojeciowej. Co prawda opis (rekonstrukcja) poje¢ ,dobra
dziecka” uzywanych w pedagogice, nie stanowi prostej odpowiedzi na pyta-
nie o istote tegoz dobra, niemniej analiza znaczeniowa pozwala na charakte-
rystyke istniejacych pogladéw na ten temat. Umozliwia dodatkowo nazwanie
argumentow uzywanych w dyskusjach oraz wskazanie teoretycznych trud-
nosci jakie wigzg sie z przyjeciem okreslonego rozumienia (pojecia) ,dobra
dziecka”. Badanie tego typu respektuje takze jedno z podstawowych wyma-
gan metodologicznych - a mianowicie postulat precyzji. Wydaje sie wrecz, ze
analizy znaczeniowe s3 w tym aspekcie bliskie podej$ciu empirycznemu (po-
zytywistycznemu?)*, cho¢ dotycza specyficznego przedmiotu (tekst i zawarte
w nim pojecia, sensy, tezy) (por. Magier, 2012: 44-45).

Badanie kategorii ,,dobra dziecka” wymaga sformutowania dalszych, ele-
mentarnych rozréznien meta-terminologicznych. Sa one istotne zaréwno ze
wzgledu na przedmiot niniejszej wypowiedzi, jak i szerszy kontekst — miano-
wicie obserwowang u pedagogéw niechec¢ do ,,dywagacji” tego typu®. Zwrocémy
mianowicie uwage na rozréznienie miedzy terminem (nazwa, symbolem) a po-
jeciem (inaczejznaczeniem lub rozumieniem terminu) (por. Kaminski, 1992:11;
Bronk, 2010: 58). Zazwyczaj®, w danej nauce funkcjonuje wspolny, powszech-

nie uznawany zbiér termindéw. Niestety, sytuacja taka nie istnieje w aspekcie

Jak sadze, o bliskosci postulatow (kryteridw) filozofii analitycznej z postulatami (kryteriami) em-
piryzmu (czy wrecz pozytywizmu?), zajmujacej sie odkrywaniem znaczen zawartych w jezyku
nauki z pisze J.M. Bochenski (1993a: 138-146).

Na niefrasobliwos¢ pedagogéw w (nie)uzywaniu okreslonych dystynkcji terminologicznych
zwraca m.in. uwage: A. Bronk (2010: 58,59-61).

Cho¢ i tu pojawiajg sie pewne mody, trendy. Przyktadem takiej sytuacji jest uzycie terminu
,edukacja” zamiast/obok ,,wychowania” (por. Magier, 2011b: 158-159).
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poje¢. Mimo (wzglednej) zgodnosci na poziomie nazw (czyli symboli), czesto
nie ma zgodnosci co do znaczen im przypisywanych. Wieloznaczno$¢ jest cecha
nie tylko jezyka potocznego (gdzie nie wydaje sie tak grozna), lecz takze jezyka
nauki - zwtaszcza nauk humanistycznych (spotecznych), gdzie powoduje roz-
liczne trudno$ci poznawcze. Prostg konsekwencjg nierozrézniania terminu od
pojecia (lub odwrotnie) jest naiwne przekonanie, Ze partnerzy dialogu uzywa-
jac tych samych terminéw moéwia o tym samym zjawisku - tu: dobru dziecka.
Tymczasem tozsamos$¢ nazewnictwa niekoniecznie pociaga za sobg tozsamos$¢
pojeciowa. Brak $wiadomosci wieloznacznosci terminéw powoduje chaos
w komunikacji miedzy naukowcami oraz nieporozumienia na poziomie teore-
tycznym (por. Urbaniak-Zajac, 2013: 13). Jak sadzi autor, pedagodzy (czy inni
naukowcy) kierujac sie niecheciag wobec pozytywizmu’, lub (skadinad istotna)
troska o ,dowarto$ciowanie” wiedzy (jezyka) potocznej w nauce?,de facto na-
razaja sie na ktopoty z precyzja jezyka jakim sie postuguja. W konsekwenciji,
sytuacja taka moze prowadzi¢ do podwazenia jednego z fundamentalnych kry-
teriow naukowosci - a mianowicie postulatu intersubiektywnej komunikowal-
nosci (zob. Kaminski, 1992: 219; Nowak, 2008: 62-65).

Pomijanie analiz semiotycznych (a zapewne niekiedy i braki w kulturze
semiotycznej) naraza pedagogéw na jeszcze (przynajmniej) jedno niebezpie-
czenstwo. Chodzi o uzywanie pewnego terminu (tu: ,,dobro dziecka”) jako ,sto-
wa-wytrychu”, nagminne stosowanie go w réznych kontekstach i dla réznych
celéw (niekoniecznie poznawczych), przy niejasnym jego definiowaniu®. Sy-
gnalizowana trudno$¢ wydaje sie by¢ konsekwencja nie rozréznia ejdetyczne-
go i operacyjnego sensu terminu (znaku). Poprawne syntaktycznie postugiwa-
nie sie okreslong kategorig nie jest réwnoznaczne z precyzyjnym jej rozumie-

niem - czyli posiadaniem przez uzytkownika jasnego i ostrego pojecia, a tym

7 Jak wiadomo neopozytywizm postulowat precyzje, jednoznaczno$é jezyka nauki. Uznawat ma-

tematyke (logike matematyczna) za wzor jezyka naukowego (Tatarkiewicz, 1993: 342).
Znaczenie wiedzy potocznej akcentujg zwtaszcza w przedstawiciele ujg¢ humanistycznych, nie
traktujac jej jako ,,gorszego” niz naukowy sposobu poznawania rzeczywistosci i komunikowania
sie. Problem relacji miedzy jezykiem potocznym a naukowym w pedagogice analizuje m.in.
T. Hejnicka-Bezwinska (2008: 57-60, 258-265).

Ostroznos$¢ wzgledem popularnych, powszechnie akceptowanych terminéw i pogladéw proponuje
J.M. Bocherniski ,piszac o humanizmie: ,,Co prawda samo stwierdzenie powszechnosci tego wierzenia
zawiera juz jakby zaczatek ujemnego o nim sadu. Bo kiedy wszyscy, albo prawie wszyscy zgodnie
cos$ twierdza owo cos$ jest z géry podejrzane. W kazdym razie nieufnos¢ wobec takich rozpowszech-
nionych wierzen jest jedng z kardynalnych zasad metody filozoficznej” (Bochenski, 1993b: 24-25).
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samym prawidtowego odnoszenia nazwy do wlasciwego typu desygnatéw
(zjawisk). ,Stosunek miedzy tymi sensami znaku jest prosty: jezeli dany jest
sens ejdetyczny, wtedy zawsze obecny jest sens operacyjny, ale nie odwrotnie.
[...] mozna do znaku dotaczy¢ sens operacyjny nie dajgc mu przy tym zadne-
go sensu ejdetycznego” (Bochenski, 1992: 49). Z ostroznos$cia zatem trzeba
podchodzi¢ do sytuacji, w ktérych utozsamia sie poprawnos¢ syntaktycznego
uzycia terminu ,dobro dziecka” z precyzyjnym jego rozumieniem. Mimo, sty-
listycznej poprawnosci (niekiedy ,kwiecistosci” jezyka) oraz wyraznie pozy-
tywnej konotacji, uzycie nazwy ,,dobro dziecka” nie musi sie wigzac z precyzja
i poznawczym pozytkiem jaki 6w termin, jak sie wydaje, ze soba niesie.

Podsumowujgc powyzsze uwagi stanowigce uzasadnienia wyboru proble-
matyki tekstu oraz wyjasnienie przyjetego podej$cia badawczego powiedziec¢
mozna, ze analizy terminologiczne stanowig istotny aspekt rozwoju nauki,
umozliwiajgc rozwoj badan i wiedzy naukowej (por. Nowak, 2008: 63-64,
190-196). ,Nauka jest dzietem pewnej wspdlnoty, moze dojs¢ do skutku tylko
dzieki trwajacej w czasie wspotpracy wielu ludzi. Wspotpraca ta wymaga jed-
nak dzielenia sie wiedzg, ktére realizuje sie poprzez znaki, szczegélnie przez
moéwione i pisane stowa. Stowa nie sg wiec tylko czym$ ubocznym, lecz sa
istotnym narzedziem nauki” (Bochenski, 1992: 42). Zatem, zajmowanie sie
kategoria ,dobra dziecka” autor uznaje za istotny element badan pedagogicz-
nych, nie mniej znaczacy niz badanie samego zjawiska.

Podejmujac sprawozdawcza refleksje meta przedmiotowa dotyczaca ka-
tegorii , dobra dziecka” sformutuje uwagi'® dotyczace kolejno: dziejow zainte-
resowania dzieckiem (historycznym kontekstem rozwoju pojecia , dziecko”);
terminu i pojecia (pojec) ,dobra dziecka”, ich typow, koncepcji w ramach kto-

rych sa uzywane; oraz funkgcji jakie petni ta kategoria w pedagogice.

Uwagi historyczne

Historycznie rzecz biorgc kategoria ,,dobro dziecka” i jego bliskoznaczniki
(synonimy), zwtaszcza: ,dziecko”, ,dziecinstwo” - jako kategorie pozytyw-
nie warto$ciujace(!) - s okresleniami pojawiajacym sie stosunkowo p6zno

w kulturze europejskiej, w tym w pedagogice. Sadzi¢ mozna, ze powszechne

10 7godnie z pogladem A. Salamuchy (2010: 120), teksty naukowe moga mie¢ charakter syntetyzu-
jacy, postulatywny badz analityczny, problemowy. Niniejszy tekst stawia sobie cele analityczne.
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ich uzycie przypada na XVIII i XIX wiek a ich upowszechnienie warunkowane
byto rozwojem stanowisk naturalistycznych. Za no$nik przekonania o wyjat-
kowej wartosci dziecka, jego odrebnoscii specyfice - gtéwnie psychicznej (nie
zawsze okreslanych terminem , dobro dziecka”) - uzna¢ mozna zaréwno natu-
ralizm romantyczny (XVIII wiek) jak i przyrodniczy naturalizm XIX-wieczny.
Niezaleznie i uprzednio wzgledem naturalistycznych stanowisk, sprzyjajacy
,klimat intelektualny” dla pozytywnie warto$ciujacego rozumienia ,dziec-
ka” i ,dziecinstwa” stwarzato chrzescijanstwo, formujac moralne i religijne
aspekty mentalnos$ci europejczykéw (zob. Magier, 2011a: 210-221).
Przekonanie dotyczace specyficznej wartos$ci dziecka pojawiato sie juz
w starozytnosci zydowskiej oraz cze$ciowo (w pewnych okresach) w starozyt-
nosci greckiej. W okresie starozytnosci tres¢ interesujacego nas przekonania
obejmowata przede wszystkim §wiadomos$¢ odrebnosci, specyfiki psychicznej
dziecka oraz uznania jego (wzglednej) podmiotowosci w relacji do cztowieka
dorostego. Specyficzny typ pojecia, dziecka”, bliskiego dzisiejszemu rozumieniu
»dobra dziecka” wytworzyta kultura starozytnego Izraela. Tu kategoria ,dziec-
ko” posiadata wyrazne pozytywne konotacje. Wartos$¢ dziecka uzasadniata tra-
dycja i przekaz religijny. Istote dziecinstwa tagczono z taska, darem Boga, btogo-
stawienstwem. Za cel rozwoju dziecka uznawano pobozno$¢ oraz madro$¢, ro-
zumiang zaréwno jako sprawno$¢ w wykonywaniu zawodu, jak przede wszyst-
kim znajomo$¢ Tory i postuszenstwo nakazom religijnym zwtaszcza w aspekcie
obrzedowym i moralnym (Adamski, 2002: 87-91, 92-94; Wilk, 2003a: 39).
Pozytywne przekonanie o wartosci dziecka w okresie nowozytnym niosto
ze sobg chrzescijanstwo. Chrzescijanskie rozumienie ,godnosci dziecka” (,,do-
bra dziecka”) warunkowane byto zaré6wno eschatologicznie jak i personali-
stycznie. Pozytywne wartoSciowanie dziecka'* warunkowane byto zaréwno
starotestamentalnym przekonaniem o symbolicznej wartosci dziecka (znak
taski Boga), zyciem i wypowiedziami Chrystusa, ktére §wiadczyty o Jego sza-
cunku dla dziecka i dziecinistwa, dogmatem o stworzeniu cztowieka na obraz

Boga, jak i troska o powszechne zbawienie, zatem takze dzieci. Chrzescijan-

11 Chrzescijaristwo natomiast wyraznie charakteryzuje sie postawg respektu wobec dziecka.

Taka postawa wynika z faktu przyjecia nauki Jezusa Chrystusa. Jezus nauczat o tym, aby dziec-
ko i w ogdle dziecinstwo przyja¢ za wzorzec. Postawit dziecko wsrdod Apostotow zwasnionych
W sporze o pierwszenstwo, zachecajac ich aby stawali sie jak dzieci: «Jesli nie staniecie sie jak
dzieci, nie wejdziecie do Krélestwa»” (Nowak, 2001: 174).

32 »



O pedagogicznym rozumieniu ,dobra dziecka”

skie rozumienie dziecka skutkowato zaréwno rozwojem dziatalnosci chary-
tatywnej i edukacyjnej adresowanej do dzieci, jak i aktywnoscig ewangeli-
zacyjng wplywajaca na zmiane przekonan o dziecku jako istocie nie w peini
warto$ciowej (Ferry, 1998: 100-101; Krapiec, 2003: 20; Wilk, 2003a: 40-41).
Mimo, ze podstawy formowania sie doktryny praw cztowieka siegaja okresu
starozytnej Grecji, Rzymu (por. Szacki, 2007: 35-37) a przekonanie o godnosci
cztowieka stanowito tres¢ religijnej kultury Izraela i chrze$cijanstwa, wyda-
je sie ze nowozytna cywilizacja europejska do XVIII wieku nie specyfikowata
dziecinstwa i w zwigzku z tym, zasadniczo nie okres$lata tresci , dobra dziec-
ka” (Wilk, 2003a: 27-32). Sadzi¢ mozna, ze dziecko w tym okresie podlegato
zasadniczej instrumentalizacji. Nie stanowito ono wartosci autotelicznej, lecz
jego warto$¢ byta podporzadkowana interesom rodu, spoteczenstwa, indywi-
dualnej korzysci czy przyjemnosci (Magier, 2011a: 211-215). Nawet humani-
styczne przekonania Renesansu, stawiajgce cztowieka w centrum $wiata, nie
przektadaty sie wprost (zawsze, czy czesto) na uznanie autonomii dziecka??.
Wydaje sie, ze zdecydowany zwrot w sposobie rozumienia i wartoSciowa-
nia dziecka, nastapit dopiero w XVIII i XIX wieku®3. Wptyw na jego powstanie
miaty zardwno stanowiska na terenie nauki (filozofii) jak i zmiany spoteczne
tego okresu. Naturalistyczna idea, méwiaca o pierwotnej dobroci cztowieka,
wprowadzita przekonanie, ze dziecko jako najmniej zmienione przez wpty-
wy spoteczne, jest najblizsze ideatowi doskonatosci i dobroci natury ludzkie;.
Rozw6j naturalizmu scjentystycznego w XIX wieku, doprowadzit natomiast
do zainteresowania sie psychiczna specyfika dziecka. Konsekwencja tego byt
lawinowy rozwdj badan z zakresu psychologii, skutkujgcy na terenie peda-
gogiki rozwojem pajdocentrycznych przekonan okreslanych jako tzw. Nowe
Wychowanie (Kunowski, 2001: 113-116; Sliwerski, 2007: 33-39; Wilk, 2003a:

12 1..] mitoé¢ rodzicielska nie byta sprawa pierwszorzednej wagi, jak to jest w wiekszoéci dzisiejszych

par matzenskich. Musiato uptynaé sporo czasu, aby tak sie stato. Swiadczy o tym nastepujgca aneg-
dota, krotka i dobrze znana, lecz najlepiej ukazujaca mentalnosé, ktéra miedzy XVI a XVIII wiekiem
zmieniata sie bardzo powoli: Montaigne, nasz wielki humanista, przyznawat, iz nie pamieta doktad-
nej liczby swych dzieci zmartych w wieku niemowlecym! Wiele to méwi o przepasci jaka oddziela
nas od Renesansu. Zwtaszcza ze ta niepamied, jak nalezy sie domyslaé, nie byta rezultatem jakiejs
wiasciwej filozofowi oschtosci serca. Jego postawa ma raczej znaczenie jako symptom dominujgcego
woéweczas stosunku do tych jeszcze «potencjalnych» bytdw, jakimi sg dzieci” (Ferry, 1998: 100).
Jesli za wskaznik formowanie sie pojecia (idei) dobra dziecka uzna¢ mozna pojawienie sie Swiadomo-
$ci obowigzkéw wzgledem dzieci, to: ,Idea tych obowigzkéw pojawia sie bardzo powoli i nieSmiato
poczawszy od XVI wieku, a rozpowszechnia sie dopiero w wieku XVIII” (Ferry, 1998: 101).

13
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32-34; Smolinska-Theiss, Theiss, 2003: 89-91). Zainteresowania dziecka, jego
potrzeby, uzdolnienia i predyspozycje, rozwoj staty sie gtdwnymi kategoriami
opisujacymi dziecinstwo, a przez to weszty w zakres okre$lenie istoty dziecka
(pojecia ,dobro dziecka”). Problematyka badawcza dotyczaca dziecka przy-
brata w pedagogice tego okresu forme ustrukturalizowanej dyscypliny wie-
dzy, okreslanej jako pedologia (Sliwerski, 2007: 29-32).

W aspekcie spotecznym, powszechne zainteresowanie dzieckiem pojawito
sie jako konsekwencja nieludzkiego traktowania dzieci w zaktadach przemy-
stowych, przypadkéw zaniedbywania oraz przemocy (w tym rodzinnej) wobec
dzieci. Rozwoj przemystu spowodowat zwrdcenie uwagi na dzieci jako grupe
zawodowa, nadmiernie wykorzystywana do pracy w kopalniach (Anglia) czy
hutach (Szwajcaria). Dostrzezenie wyzysku jakim podlegaty dzieci jako grupa
pracownicza, doprowadzito do szeregu uregulowan prawnych ograniczajg-
cych mozliwo$ci zatrudniania dzieci oraz naktadajacych na panstwo obowig-
zek elementarnego ich ksztatcenia (Grocholewski, 2003: 56-57).

Podobnie, zainteresowanie losem dzieci inspirowane byto aktami przemo-
cy fizycznej jakim podlegaty, ich porzucaniem, zaniedbywaniem - zwtaszcza
w okresie klesk naturalnych i gtodu. Przypadki maltretowania dzieci prowo-
kowaty dyskusje spoteczne oraz postulaty ochrony przed nieograniczonym
prawem rodzicow. Makabryczne losy dzieci osieroconych, gtodujacych, zja-
danych, wykorzystywanych seksualnie, nie majacych prawa do edukacji pro-
mowaty rozwoj dziatan na rzecz dzieci oraz teoretyczng refleksje nad dobrem
dziecka (zob. Kuzma, 2003: 73-74; Grocholewski, 2003: 61-63; Surdacki,
2011: 273-290; Mazur, 2011: 401-421).

Rozwoj pedagogiki wspotczesnej, niezaleznie od innych inspiracji teore-
tycznych ukierunkowany zostat przez wspomniane idee, promujace zaintere-
sowanie dzieckiem oraz, dobro dziecka”. Wspotczesnym skutkiem zaistniatych
zdarzen jest przeswiadczenia, ze ,dobro dziecka” stanowi naczelng kategorie
pedagogiki, a na ptaszczyznie praktycznej gtéwny cel edukacji. Nie sposéb
jednak nie zauwazy¢, ze mino zgody pedagogéw i wychowawcow, co do nad-
rzedno$ci opisywanej kategorii, nie istnieje zgoda codo jej rozumienia, istoty.
Wtasnie w imie dobra dziecka kazde ze stanowisk pedagogicznych promuje
wlasne jego rozumienie, prowadzgc niekiedy zagorzate polemiki z przedsta-
wicielami stanowisk odmiennie pojmujacych jego istote (Kunowski, 2000: 70-
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71). Mozna zaryzykowac twierdzenie, iz pluralizm pedagogiki wspétczesnej
pozostaje skutkiem wielu sposobdw rozumienia ,dobra dziecka”. Co wiecej
uwagi historyczne wskazujg, iz kategoria ta tworzona byta gtéwnie w kontek-
$cie negatywnych spotecznie odniesien do dziecka, w sytuacji niesprzyjaja-
cych warunkdw dla dziecka i jego rozwoju. W zwigzku z tym, Ze powstata dla
ochrony dziecka wydaje sie stanowi¢ szczegdlnie drazliwg kategorie pedago-
giczna. Ttumaczy¢ to moze zaangazowanie pedagogéw w obrone wlasnego
stanowiska (pogladéw) w aspekcie definiowania istoty dziecka, dziecinstwa,
dobra dziecka, zgode na wyrazne konotacje wartosciujace i emocjonalne oraz
jednoczesng nieche¢ dla uznania odmiennych pogladéw za réwnoprawne -

postrzeganie ich jako zagrazajace ,prawdziwemu” dobru dziecka.

Termin

Zgodnie z zasadg mdwiacg, iz w przypadku nazw ztozonych (wzgledem
terminu podstawowego) zachodzi zawezanie zakresu oraz poszerzenie tresci
nazwy - zakres i tres¢ sa wzgledem siebie odwrotnie proporcjonalne (Hajduk
2007: 33) - wnioskowa¢ mozna, iz ,dobro dziecka”, jako termin ztozony okre-
$la specyficzny rodzaj dobra. Jako typ dobra - jest wezsze niz dobro ,w ogéle”,
lecz ma bogatsza od ,dobra” tre$¢. Chcac zatem odpowiedzie¢ na pytanie: jaka
jest tres¢ terminu , dobro dziecka”, trzeba wpierw okresli¢ znaczenie terminu
»,dobro”, a nastepnie doprecyzowac o jaki typ dobra chodzi, czyli co oznacza
rzeczownik ,dziecko” (tu uzyty w dopetiaczu: , dziecka”).

,Dobro” podobnie jak inne terminy z zakresu humanistyki nie jest jedno-
znaczny a jego rozumienie uwiktane jest w réznego rodzaju poglady (koncep-
cje) - gtownie filozoficzne'>. Podstawowe(bodaj najczesciej uzywane) uzycie
terminu ,dobro” odnosi sie do aspektu moralnego. W etyce funkcjonuje on jako
kategoria oznaczajaca pozytywna warto$¢ czynu, oceniana wzgledem kryterium
godnosci osoby - adresata badz autora tegoz czynu. Niemniej kategoria ,dobro”

14 Wydaje sie, ze jako przyktad takiej zaangazowanej polemiki wskaza¢ mozna teksty B. Sliwer-
skiego (por. np. 2007, s. 135-192).

Do gtéwnych koncepcji warunkujacych rozumienie (istote, geneze) dobra naleza: relatywistycz-
na koncepcja dobra — wedtug ktérej cztowiek kreuje dobro, stanowi jego zrédto i miare (sofi-
$ci); emanacyjna koncepcja dobra — gdzie dobro stanowi najwyzszg miare, stanowi istote bytu
(Platon, Plotyn); teleologiczna koncepcja dobra — gdzie dobro rozumiane jest jako ,przyczyna
i cel wszelkiego dgzenia” (Arystoteles); realistyczna koncepcja dobra — podkreslajgca tozsamosé
bytu i dobra (Tomasz z Akwinu) (Maryniarczyk, 2001: 614-619).

15
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funkcjonuje takze w metafizyce, ekonomii czy mowie potocznej. W metafizyce
okresla ceche (wtasnos¢) bytu —jest jednym z transcendentaliéw. W znaczeniu
ekonomicznym - funkcjonuje jako okreslenie przedmiotu lub stanu posiadania,
jako czyjas wtasno$¢. Wreszcie ,,dobro” uzywane jest w szerokim (potocznym)
znaczeniy, jako synonim wartosci, czego$ cennego, pozadanego (por. Maryniar-
czyk, 2001: 614-619; Drabik i in., 2007: 141; Dtugosz-Kurczabowa, 2005: 104;
Herbut, 1997: 116-117; Morszczynska, 2001: 387-389). Wtasnie w takim uzy-
ciu ,dobro” pojawia sie czesto jako sktadnik terminéw ztozonych. Jest dookre-
$lane przez przymiotnik wskazujgcy na dziedzine (przedmiot, tre$¢) dobra.
Uzyte dookreslenia thtumaczg o jaki rodzaj dobra (warto$ci) chodzi, np. dobro
materialne, biologiczne, psychiczne, duchowe, przyjemnosciowe, utylitarne,
etc. (Herbut, 1997: 116; Morszczynska, 2001: 383-387).

Przechodzac do drugiego cztonu terminu ,,dobro dziecka” - tj. okre$lenia:
,dziecko” - rowniez nie sposo6b nie zauwazyc, ze jest on wieloznaczny, a przez
to nieostry. Teksty pedagogiczne niejednokrotnie zawierajg teze moéwiaca,
ze dziecko jest ,tajemnicg”, ,istota nieodgadniong”, ,nieodkrytg” (por. Wilk,
2003a: 26, 34; Wojcieszek, 2001: 23-24), a zatem ,wymykajaca sie” zabiegom
definicyjnym, trudno uchwytng w sensie jezykowym - istnienia jednego, pre-
cyzyjnego pojecia ,dziecka” (Waloszek, 2003: 883-884;886-888).

Dodatkowo badanie dziecka i podjete w zwigzku z tym prdby definiowa-
nia dziecka (dziecinstwa) skazane sg na konieczno$¢ uwzglednienia réznych:
metodologicznych i teoretycznych perspektyw. W konsekwencji definiowanie
(istoty) dziecka przebiega wedtug réznych kryteriéw i w odniesieniu (na pod-
stawie) do réznych aspektow dziecinstwa (cech bycia dzieckiem). Do podsta-
wowych elementéw definicyjnych (definiensu) naleza kryteria: metrykalne
(wiek kalendarzowy), biologiczne (poziom dojrzatosci organizmu), psycholo-
giczne (poziom rozwoju, dojrzatosci psychicznej), spoteczne (typ petnionych
funkcji i rél spotecznych), kulturowe (zmienne historycznie i kulturowo ro-
zumienie cechy specyfikujacych dziecko) (por. Okon, 1992: 49; Nowak, 2001:
162-171; Waloszek, 2003: 883-895; Sliwerski, 2007: 23-26).

Powyzsze stwierdzenia, mimo ze niewatpliwie istotne dla zrozumienia
,dobra dziecka”, nadal nie niwelujg szeregu watpliwosci i pytan. Pozwalaja
zdac¢ sobie sprawe z trudnosci definicyjnych jakie to zjawisko i przypisane
mu pojecie posiadaja. W konteks$cie wyzej opisanych trudnosci uwage zwra-
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ca fakt, iz sama interesujaca nas nazwa wydaje sie szczegoélna. Jako nazwa
ztozona jest wyjatkowa: dookreslenie , dziecko” nie tyle odnosi sie do przed-
miotu, tresci , dobra” (jak to miato miejsce w przypadku innych okreslenl) —co
wskazuje na ,posiadacza” tegoz dobra. To ono (dziecko) determinuje jego
(dobra) rozumienie(?). To, kto owo dobro posiada, decyduje o tresci, aspekcie
dobra. Sama nazwa nie pozwala jednak na precyzyjne okreslenie o jaki typ
(tre$c¢) dobra chodzi. Dodatkowo pojawia sie watpliwo$¢, dlaczego okreslenie
»posiadacza” dobra jest istotne definicyjnie (analogicznie, czy istnieje: dobro
marynarzy, dobro ksiezy, dobro dorostego, dobro kobiet itp.)? Dlaczego, na
jakiej podstawie roznicuje on (,posiadacz”) tre$¢ dobra i jego zakres? Czy
w zwigzku z tym, czym innym jest ,,dobro cztowieka” a czym innym ,dobro
dziecka”? - co, jak sie wydaje okreslenie to wtasnie sugeruje (lub wrecz za-
wiera). Czy w ogole istniej jakie$§ dobro dziecka, ktére jednoczesnie nie jest
dobrem dorostych (nie-dzieci)? Co jest podstawa (uzasadnieniem) tej specy-
fikacji (ré6znicowania miedzy dobrem, dobrem cztowieka a dobrem dziecka)?
Czy owa specyfikacja odnosi sie do wszystkich przypisywanych terminowi
»dobro dziecka” znaczen lub aspektoéw, czy jedynie do niektérych? Czy dobro
dziecka ma charakter uniwersalny czasowo i kulturowo czy przeciwnie jest
zmienne, warunkowane kontekstem kultury i epoki?

Przyjmujac, Ze o taka wtasnie zaleznos¢ chodzi (tzn. Ze tres¢, dobra jest
zalezny od tego komu ono przynalezy), przy rozstrzyganiu czym jest ,dobro
dziecka” decydujaca bedzie odpowiedz na pytanie kim jest dziecko, a nie co
to jest dobro? Pytanie to bedzie w tym wzgledzie uprzednie i warunkujgce
odpowiedzZ dotyczaca rozumienia ,,dobra dziecka”*.

Ponadto, precyzje w rozumieniu terminu ,dobro dziecka” utrudnia fakt,
iz w jezyku nauki (jak i potocznie) funkcjonuje on w kontekscie (w zwigzku
znaczeniowym, w rodzinie znaczeniowej, bliskoznacznie, analogicznie) wielu
innych termindw, takich jak: ,prawa dziecka”, ,godno$c¢ dziecka”, ,istota dziec-
ka”, ,wartos$¢ dziecka”, ,podmiotowos¢ dziecka”, ,interes dziecka”, ,szczesScie

dziecka” czy wrecz ,dziecko” i ,dziecinstwo” oraz inne'’. Wydaje sie takze, iz

16 7 podobnymi problemami w trakcie badania istoty dziecka zdaje sie boryka¢ K. A. Wojcieszek
(2001: 23-24).

17" Wymienione bliskoznaczniki uzywane sa w tekstach wykorzystanych do napisania niniejszego
artykutu a wykazanych w bibliografii.
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mimo, ze termin , dobro dziecka” jest kluczowy dla pedagogiki, jego rozumie-
nie czesto nie jest okreslane wprost'® - explicite, lecz podlega definiowaniu
przez kontekst uzycia lub przez supozycje do innych terminéw, np. wymie-
nionych wyzej nazw bliskoznacznych?®.

Zauwazmy wreszcie, iz jak sie wydaje o co innego chodzi, gdy kto$ uzywa
terminu , dobro dziecka”, niz wowczas gdy ktos mdowi, ze dziecko jest dobrem
(stanowi dobro - niekiedy najwyzsze), np. dla spoteczenstwa, narodu, Koscio-
ta?°, dla pedagogiki, edukacji, itd.,Dziecko bedace wartosciag samg w sobie,
jest takze przedmiotem warto$ciowania dokonywanego przez poszczegélne-
go cztowieka oraz cate spoteczenstwa” (Kotodziej, 2001: 151). ,Dobro dziec-
ka” i, dziecko jako dobro”, mimo, ze wydaja sie posiada¢ wspdlny rdzen zna-
czeniowy - przekonanie o wyjatkowosci dziecka - trudno uzna¢ za terminy
tozsame. W pierwszym wypadku dziecku przypisuje sie okreslong, autono-
miczng warto$¢ (cechy, wtasnosci), niezaleznie jak sie ja tre$ciowo definiuje.
W drugim przypadku dziecku przypisuje sie warto$¢ badZ wzgledu na interes
pewnego podmiotu (np. spoteczenstwa, narodu, itp.) - a wiec ,,dobro dziec-
ka” uznaje sie za wzgledne, nieautonomiczne; badz dziecku przypisuje sie
warto$¢ autonomiczng (dobro), ktéra jest jednoczesnie pozadana, cenna dla
innego podmiotu - s3 wspdlne, tozsame, analogiczne wzgledem siebie (por.
Kotodziej, 2001: 151-155).

Podobnie niejasne jest, czy okreslenie ,dobro dziecka” odnosi sie do cech
dziecka nadajacych mu specyfike, wyjatkowa wartos¢, czy do zjawisk $wia-
ta materialnego, spotecznego, kulturowego, ktére odpowiadajg (respektuja,
afirmuja) przynalezne dziecku cechy, okreslaja warunki w jakich dziecko zyje
i sie rozwija, czy moze do obu aspektéw jednoczesnie (por. Luczynski, 2008:
39). Odmienne pojecia ,dobra dziecka” wydaja sie zawierac zdania, w ktérych

18 Stownik pedagogiczny” W. Okonia (1992) nie zawiera odrebnego hasta: dobro dziecka, podob-

nie ,,Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku” (2003). ,,Dobro dziecka” nie znalazto sie réwniez
w opracowaniu J. Gorniewicza (2001) analizujgcym wybrane kategorie pedagogiczne. Hasto
dobro dziecka pojawia sie natomiast w ,Encyklopedii pedagogicznej” redagowanej przez W.
Pomykato (Brejnak, 1996: 109-110).

Szczegdlnie czesto, termin ,dobro dziecka” uzywany jest w kontekscie prawnym i tgczony jest
z ,prawami dziecka” lub ,interesem dziecka”: (por. Brejnak, 1996; Kulczycka, 2005; Grocholew-
ski 2003; Kuzma, 2003).

Stwierdzenia méwiace o wartosci (dobru) dziecka w kontekscie rodziny, narodu, Kosciota za-
wierajg np. dokumenty Kosciota katolickiego poswiecone matzerstwie i rodzinie (por. np. Jan
Pawet 11 ,1999: 147-148, 162-163)

19

20
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kto$ twierdzi, ze dobro dziecka to, przyktadowo jego wolnos¢, rozwoj; niz te
w ktérych twierdzi sie ze co$ (np. zabezpieczenie materialne, przepisy pra-

wa) odpowiada (jest, stuzy) dobru dziecka?'.

Pojecie

Przechodzac na poziom analiz pojeciowych, zacznijmy od powtérzenia. Jak
wspomniano wyzej, wyjasnienie pojecia ,dobro dziecka” wymaga w pierw-
szej kolejnosci zdefiniowania samego ,dobra”, a dopiero nastepnie wskaza-
nia specyficznych elementéw tresciowych ,dobra dziecka” - tj. odniesienia
do okreslenia ,dziecko”. Poniewaz terminowi ,dobro”, przypisuje sie cztery
podstawowe znaczenia: 1) szerokie, potoczne - jako wartos¢; 2) ekonomicz-
ne - jako stan posiadania; 3) metafizyczne - jako cecha bytu (jeden z trans-
cendentaliéw) - w przypadku , dobra dziecka” raczej ontycznie; 4) etyczne -
jako wartos¢ moralna czynu; okreslenie ,dobro dziecka” moze funkcjonowac
w jednym z wyzej wymienionych znaczen.

Analizujac literature pedagogiczng - gtéwnie z zakresu teorii wychowa-
nia - nasuwa sie przypuszczenie, iz podstawowym (najczesciej spotykanym)
sposobem rozumienia terminu ,,dobro dziecka” jest jego uzycie w znaczeniu
pierwszym - czyli jako typ wartosci, specyficznych cech przypisywanych
dziecku, nadajacych mu pewng wyjatkowos¢, cennos¢ lub/i odpowiadajace
im elementy otoczenia. ,Dobro dziecka” znaczy tu tyle co ,warto$¢ dziecka”,
»specyfika dziecka” ,godnos$¢ dziecka”. Chodzi zatem o zespo6t whasciwosci,
nadajacych dziecku wyrézniona, niepowtarzalng pozycje wsrod ludzi (by-
téow?) lub/oraz gwarantujgce te pozycje zjawiska, rzeczy, stany, procesy (por.
Kuzma, 2003: 78-79).

Okreslenie to (,dobro dziecka” jako zbidr specyficznych, wyjatkowych wta-
snosci dziecka i afirmujacych je zjawisk, stanéw) jest na tyle pojemne, iz obej-

muje szereg typow doébr przynaleznych dziecku. Poczagwszy od najbardziej

21 przyktadowo: , Czymze wobec tego jest dobro dziecka? W przypadku dzieci bedzie nas intere-
sowac dobro jako dziatanie na ich pozytek, korzys¢, szczescie i pomysinos¢ oraz rézne srodki
i wartosci sprzyjajace rozwojowi dziecka. Mozna postawic teze, ze czynienie dobra polega na
zaspokajaniu potrzeb rozwojowych dzieci: W waskim tego pojecia znaczeniu przez dobro dziecka
zwykle rozumiemy jego interes lub jakas ewidentng korzy$¢. Natomiast Deklaracja Praw Dziecka
uchwalona przez Lige Narodéw w 1923 r. ujmuje dobro dziecka bardzo szeroko, a mianowicie
w 1923 r. okreslita na czym powinno poOlegac¢ szczegdlne taktowanie dzieci — na ofiarowywaniu
wszystkiego co najlepsze, na uznaniu, ze «dziecko jest najwyzszym dobrem»” (Kuzma, 2003: 78).
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podstawowych, wymieni¢ mozna dobra: materialne, witalne, psychologiczne,
spoteczne, kulturowe, duchowe, osobowe i religijne. Dobra te uktadane s3 za-
zwyczaj hierarchicznie, w oparciu o uznanie okreslonego dobra naczelnego,
nadrzednego. Niemniej funkcjonujg rowniez takie ich systematyzacje, ktore
uwzgledniajac dominacje jednego z wymienionych typdw débr, pomijajg, de-
precjonujg inne, lub wprowadzaja ,demokratyczne” ich porzadkowanie.

Jesli utozsamimy kategorie ,dobra dziecka” z kategoria ,warto$ci” promo-
wanych w procesie wychowania, zauwazy¢ mozna ze literatura pedagogiczna
zawiera wiele sposobow porzadkowania dobr, jakie przynaleza dziecku. Za
przyktad holistycznego i hierarchicznego modelu débr przynaleznych dziecku
(cztowiekowi) postuzy¢ moze warstwicowa koncepcjarozwoju reprezentowana
przez W. Flitnera, S. Hessena, S. Kunowskiego (zob. Kunowski, 2001: 194-203).
W jej ramach specyficzne cechy i potrzeby (dobra) dziecka opisuje sie w odnie-
sieniu do kolejnych etapéw rozwoju cztowieka, przy zatozeniu, ze nadrzedna
z nich jest pomyslny rozwoj, dojrzato$¢.Za podstawowe uznaje sie tu potrze-
by (dobra): witalne i fizyczne - dojrzatos$¢ biologiczna organizmu, sprawnos$¢
zmystow; nastepnie psychologiczne, poznawcze - wiedza, krytyczne myslenie,
dociekanie, zabawa; spoteczne - socjalizacja, praca, wspoélnota, grupa kolezen-
ska; kulturowe - akulturacja, twérczo$¢; a koniczac na duchowych i religijnych
- $wietosci, transcendencji, przezyciach swiatopogladowych (Kunowski, 2001:
203-215). W prezentowanym ujeciu realizacja dobra ostatecznego - a wiec du-
chowego - uzalezniona jest od realizacji dobr nizszego rzedu. Duchowe dobra
dziecka sa warunkowane siegnieciem débr nizszych, i w tym znaczeniu owe do-
bra zawieraja. W tym rozumieniu ,,dobro dziecka” jest kategoria wewnetrznie
ztozong, stopniowalng, hierarchiczng, wartosciujaca.

Demokratyczny model uktadu nadrzednych kategorii (ddbr) jakie powinno
uwzglednia¢ wychowanie, zawiera model M. Schiro (za: Nowak, 1999: 267-269).
Model ten stanowi prébe systematyzacji stanowisk w pedagogice z uwagi na
kluczowe warto$ci jakie postulowane sg w ramach koncepcji réznych stanowisk
pedagogicznych. Utozone s3 one jako skrajne wartosci dwoch krzyzujacych sie
osi, tworzacych cztery pola. Skaranymi wartosciami umieszczanymi na osiach s3:
wychowanie umystowe — wychowania pragmatyczne; rzeczywisto$¢ obiektywna
- rzeczywisto$¢ subiektywna. Pola utworzone przez krzyzujace sie osie opisujg
stanowiska wedtug przyjmowanych nadrzednych warto$ci w wychowaniu.
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Schemat 1. Systematyzacja stanowisk we wspoélczesnej dydaktyce we-
dlug M. Schiro.

pozZnanie -
v 1
kultura jednostka
wartosci wychowanek/wychowawca

podmiotowosc¢

rzeczywistosé . rZecZywistosé
obiektywna wychowanie subiektywna
I11 II
przydatnosé/funkcjonalnosc przemiany spoleczne
spoleczenstwo dzialanie  rozwaj/postep

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: M. Nowak. (1999). Podstawy wspdélczesnej peda-

gogiki. Lublin: Wyd. KUL. 267.

W polu pierwszym mieszczg sie te koncepcje, dla ktérych podstawowa
warto$cig w wychowaniu jest jednostka, jej niezaleznos¢, wolnos¢, podmio-
towo$c. Pole drugie dotyczy tych koncepcji, ktdre postuluja proces wychowa-
nia w oparciu o warto$ci: emancypacji, krytycyzmu, wyzwolenie z alienacji,
dialogu, umiejetnosci komunikacji. Pole trzecie zawiera stanowiska dowar-
tosciowujace funkcjonalno$¢ spoteczna, adaptacje. Stanowiska umieszczone
w polu czwartym promuja natomiast wiedze, wychowanie umystowe, nauke
(Nowak, 1999: 268-269). W prezentowanym ujeciu ,dobro dziecka” rozumia-
ne jest nie jako jedna kategoria, lecz zbiér kategorii. Ma zatem charakter plu-
ralistyczny, wieloaspektowy, cho¢ takze dostrzec mozna wyrazne opozycje
miedzy typami débr proponowanymi dziecku w procesie edukacji (poznanie
vs dzialanie, $wiat obiektywny vs $wiat subiektywny).

Kategorie , dobro dziecka” odnosi sie w pedagogice takze do dziedziny mo-
ralnos$ci (Morszczynska, 2001: 390). Problematyka dotyczaca etycznego rozu-
mienia ,dobra dziecka”, pojawia sie np. w kontekscie diagnozy pedagogiczne;j,
terapii pedagogicznej, etyki zawodu nauczyciela i wychowawcy a takze wy-
chowania (metod i cel6w), analiz koncepcji pedagogicznych. Dziecko jak kazdy
cztowiek (istota zywa) jest adresatem dziatan wiasnych lub innych ludzi, w tym

wychowania. Zgodnos¢, adekwatno$¢ czynu wzgledem godnosci cztowieka, po-
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zwala na ocene tegoz czynu jako dobrego, a wiec afirmujacego godno$¢ osobo-
wa. Ocenie takiej podlega rowniez wychowanie, ktore jako typ dziatania moze
afirmowac lub niszczy¢ godnos$¢ dziecka jako osoby (por. Kieres, 2010: 96-97).

Specyficznym (i jak sie wydaje najrzadszym) sposobem uzycia okreslenia
,dobro” w pedagogice jest jego uzycie jako kategorii ontycznej, z zakresu metafi-
zyki cztowieka (Kieres$, 2010: 96). Ten sposob rozumienia interesujgcego nas ter-
minu, pojawia sie w koncepcji pedagogiki personalistycznej inspirowanej tomi-
stycznie (pedagogika klasyczna, perennis), gdzie opisuje cechy dziecka jako bytu
ludzkiego (a wiec ogdlnie): inteligiblilnego - podlegajacego poznaniu racjonal-
nemu, racjonalnego, potencjalnego - bedacego w trakcie aktualizacji wtasnych
potencjalnosci, stanowigcego jednos¢ duchowo-fizyczng (Krapiec, 2003: 20-21).

Pluralizm stanowisk pojawia sie takze, jesli chodzi o wyjasnienia genezy
dobra dziecka - odpowiedz na pytanie: skad sie ono wywodzi, co je uzasad-
nia. W pedagogice nie istnieje jedno wspdlne przekonanie ttumaczace owa
geneze. Wykorzystuje sie tu rézne stanowiska, zaleznie od preferencji autora,
koncepcji teoretycznej ktorg reprezentuje, potrzeb czy ,mody”. Niemniej wy-
daje sie, ze dominuje poglad o istnieniu naturalnych, przyrodzonych wtasno-
Sciach dziecka decydujacych o jego specyfice - niezaleznych od okolicznosci
i czasu - przynajmniej w zakresie cech podstawowych, definiujacych dziecko
(Nowak, 2001: 165). Rozumienie to jest bliskie (zbiezne) ujeciu klasycznemu,
tomistycznemu, ttumaczacemu specyfike dziecka przez odwotanie do kate-
gorii natury ludzkiej i jej potencjalnosci (Kiere$, 2010: 96-97). Trzeba jednak
przyznaé, ze jest ono niejednokrotnie nieuzasadniane, artykutowane w kon-
teks$cie innych wypowiedzi, nie wypowiadane expressis verbis, lecz obecne
jako ,milczace zatozenie” w wypowiedziach pedagogéw.

Innym?? sposobem uzasadniania dobra dziecka jest odwotanie sie do ka-
tegorii ,potrzeb dziecka”, czy szerzej do specyfiki psychiki dziecka. ,Wszyst-
kie rozwazania na temat praw dziecka powinny uwzglednia¢ ten oczywisty
fakt, ze kategoria wyjsciowa, niejako pierwotng pod wzgledem genezy czy
nawet tresci jest pojecie potrzeb” (Kuzma, 2003: 75). W tym rozumieniu ,do-

22 Wydaje sie, iz oba podejécia niekoniecznie musza sie wykluczaé, gdyz funkcjonujg na réznym
poziomie ogdlnosci. Ujecie filozoficzne jest najbardziej podstawowe, elementarne, ogdlne. Uje-
cie psychologiczne natomiast odwotuje sie do waskiego aspektu funkcjonowania cztowieka,
bazujacego na okreslonym opisie filozoficznym.
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bro dziecka” pozostaje konsekwencja specyfiki funkcjonowania psychiczne-
go dziecka. Jego potrzeby i dobro jest specyficzne, inne niz dobro dorostych
z racji odmienno$ci poziomu rozwoju. Jest tez zmienne czasowo i kulturowo
- przynajmniej w pewnym zakresie. To stanowi dobro dziecka co umozliwia
rozwdj psychiczny dziecka, jego pomyslne dorastanie a elementy te zmieniaja

sie zaleznie od sytuacji i czasu.

Funkcja kategorii ,dobro dziecka” w pedagogice

Kategoria ,dobro dziecka” jako element koncepcji (teorii) pedagogicznych
peini¢ moze dwojakiego rodzaju funkcje: poznawcze lub/oraz praktyczne.
W zakres funkcji poznawczych wchodzi jej uzycie w celu opisu oraz/badz wy-
jasniania zjawisk. Uzycie kategorii ,dobro dziecka” w funkcji praktycznej do-
tyczy warto$ciowania i postulowania (projektowania) okre$lonych elemen-
tow procesu wychowania (por. Bronk, 2010: 68).

Uzycie okre$lenia ,dobro dziecka” w funkcji poznawczej dotyczy sytu-
acji, w ktorej chodzi o opis cech okreslonego zjawiska - tu pewnych wta-
snosci dziecka lub wtasciwosci Srodowiska. Poniewaz jednak kategoria ,do-
bro dziecka”, nie jest kategoriag empiryczna lecz teoretyczng i jednocze$nie
0g6lna, trudno z catg pewnosci okresli¢ o jaka ,konkretng” rzeczywisto$¢
chodzi. Jako okreslenie ogdlne obejmuje zakresem swego znaczenia szereg
réznorodnych cech empirycznych. Ich zespét wyznaczany jest przez kon-
cepcje w jakiej kategoria ta jest uzywana i trudno uznac ja w tym wzgledzie
za samozrozumiala. Jak inne kategorie ogélne wymaga operacjonalizacji.
Dopiero zabieg 6w pozwala na ukonkretnienie, doniesienie ,dobra dziecka”
do realnie istniejacych elementéw, nadajac w ten sposob interesujgcej nas
kategorii znaczenia poznawczego. W skrajnym ujeciu termin ten w funkcji
poznawczej znaczy tyle, ze dziecka posiada szczegdlng wartos¢. Natomiast
dalsze dookreslenia tresciowe wymagaja odniesienia do koncepcji, w ra-
mach ktérych termin ten jest uzywany.

Uzasadniona zatem wydaje sie teza, Ze termin ,dobro dziecka” (i jego
synonimy, ekwiwalenty) peini przede wszystkim funkcje warto$ciujace
i postulatywne. Jego uzycie stuzy wprowadzeniu okreslonego kryterium,
wedtug ktoérego oceniane sg i postulowane dziatania wychowawcze, edu-

kacyjne, opiekuncze; a takze oceniane sg cate koncepcje pedagogiczne.
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Praktyczna funkcja kategorii ,dobro dziecka” wydaje sie w tym zakresie
niezwykle szeroka. Polega ona na fundowaniu szeregu elementéw wcho-
dzacych z zakres procesu wychowania: celéw, metod, tresci i $rodkow,
podmiotéw i instytucji, a takze - co wydaje sie szczegdlnie istotne uza-
sadnienia potrzeby wychowania (Nowak, 2001: 169-171; Morszczynska,
2001: 390; Luczynski, 2008: 39-40). Ponadto stuzy wyrazeniu zdecydo-
wanie pozytywnego odniesienia do dziecka i dziecinstwa zaré6wno na po-
ziomie pogladow jak i emocji. W takiej sytuacji kategoria ta nie zawiera
precyzyjnie okreslonych tresci (pojecia). Nie jest to jej zadaniem (por.
KuZma, 2003: 79-80).

Uzycie terminu ,dobro dziecka” w funkcji warto$ciujacej, mimo ze moze
budzi¢ obawy co do precyzji definiowania (ub6stwa tresci) a wiec i wielo-
znacznosci, nie jest w pedagogice zastosowaniem marginalnym, jedynym.
Pedagogika jako nauka opisowa i jednoczesnie wartosSciujaca, nie rezygnu-
je z okreslen wprowadzajgcych (lub odnoszacych sie do) normy?:. Problem
polega jednak na tym, iz uzycie kategorii wartosciujacych bywa pozbawione
gltebszej refleksji nad ich znaczeniem. Petnig one funkcje okreslen - wytry-
chow, ktorych zastosowanie usprawiedliwia kazda (jakakolwiek) praktyke
wychowawczg, a takze pojawia sie jako argument (element argumentacji)
w réoznorodnych dyskusjach. Jesli przyjmiemy, iz ,dobru dziecka” przystuguje
ranga kategorii tzn. terminu podstawowego, bazowego, niedefiniowalnego
(Bronk, 2010: 58) pojawia sie podejrzenie, ze stuzy¢ ona moze nie tyle wpro-
wadzeniu nowych tre$ci w dyskusje, lecz uzywana by¢ moze jako argument
ostateczny, rozstrzygajacy. Chodzi zatem nie tyle o rozwdj refleksji teoretycz-
nej w pedagogice, co o osiggniecie zwyciestwa w sporze - w takim ujeciu pet-
nig wytacznie funkcje ideologiczne.

Zakonczenie

Wychowanie jako ,sztuka sztuk” stanowi niewatpliwie szczegdlnie ,de-
likatny” typ dziatalnos$ci cztowieka. Podobnie pedagogika z racji ztozonosci
przedmiotu wtasnych badan zajmuje specyficzne miejsce wsrdd dyscyplin

naukowych. Laczy ona w swej strukturze zaréwno wiedze z zakresu nauk

23 Okreslenie ,dobro dziecka” nie jest tu wyjatkowe. W podobny sposéb funkcjonuja inne kate-
gorie uzywane w pedagogice, np. ,godnos¢ cztowieka” (por. Bronk, 2010: 68-69).
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przyrodniczych, humanistycznych, filozofii oraz teologii. Sytuacja taka mimo,
ze nadaje pedagogice cechy wyjatkowosci jednocze$nie prowokuje szereg
probleméw zaréwno natury tresciowej jak i metodologicznej. Zaprzeczanie
lub nieostrzeganie istnienia wspomnianych probleméw, prowadzace do za-
niedbywania badan metaprzedmiotowych sprzyja przekonaniom o kryzysie
pedagogiki oraz braku sp6jnosci pedagogiki jako nauki.

W tym konteksScie ujawnia sie znaczenie badan ogélnych i metaprzed-
miotowych w pedagogice specyficznych m.in. dla pedagogiki ogdlnej. Dla
samos$wiadomosci i spdjnosci metodologicznej pedagogiki, nieocenione
wydaje sie takze zainteresowanie pedagogika przedstawicieli innych nauk -
zwtlaszcza metodologéw oraz wspotpraca badawcza jak w tym zakresie jest
podejmowana. Precyzja terminologiczna stanowi istotny aspekt, decyduja-
cy o autonomii naukowej pedagogiki. Dotyczy takze praktyki edukacyjnej,
przynajmniej w tym znaczeniu, ze odzwierciedla poziom samoswiadomosci
i krytycyzmu wychowawcow w aspekcie wykonywanych przez nich czyn-
nosci i sposobu o nich myslenia. W obu wypadkach badania metaprzed-
miotowe uswiadamiaja okolicznosci i kontekst funkcjonowania edukacji
i pedagogiki, w tym jej zalezno$¢ od tresci naukowych, Swiatopogladowych
iideologicznych.

Analiza kategorii ,dobra dziecka” uwypukla typowe dla pedagogiki pro-
blemy, dotyczace precyzji terminologicznej oraz funkcji jakie sie im przypi-
suje. ,Dobro dziecka” bywa rozumiane w réznoraki sposob, zaleznie od kon-
cepcji pedagogicznej. W ograniczonym zakresie peini funkcje poznawcze,
powszechnie natomiast jest uzywana dla celéw praktycznych - warto$ciowa-
nia i postulowania. Ze wzgledu na specyfike pedagogiki jako nauki, trudno
kwestionowac zasadno$¢ uzycia ,dobra dziecka” zaréwno w funkcji poznaw-
czej jak i praktycznej. Niepokoj natomiast budzi pomijanie analiz termino-
logicznych, préb doprecyzowania znaczenia i funkcji ,dobra dziecka”, czego
konsekwencje dotycza nie tylko teorii pedagogicznej, lecz przektadaja sie na

praktyke wychowawcza, tworzac jej mentalne podstawy?~.

24 Troske o precyzje w definiowaniu istoty dziecka warunkujaca rozumienie , dobra dziecka” wy-
powiada J. Wilk, piszac: , S to pytania wazne nie tylko na koniec wieku, ale dla kazdego czasu
i miejsca, pytania, ktére nie powinny pozwoli¢ przejs¢ obojetnie wobec losu dzieci, ktére po-
winny naktania¢ wszystkich do szukania zawsze dobra dziecka” (Wilk, 2003b: 9).
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Streszczenie

Przedmiotem artykutu jest kategoria ,dobra dziecka”. Artykut stanowi
probe opisu pojec jakie przypisywane sg termu terminowi w pedagogice. We
wstepie autor formutuje podstawowe rozrdéznienia dotyczace jezyka pedago-
giki: odrdznia termin od jego znaczenia (pojecia). Wskazuje na istotnos¢ tych-
ze dystynkcji, zaréwno dla funkcjonowania pedagogiki jako nauki (w aspek-
cie jezyka), jak dla analiz dotyczacych dobra dziecka. Czes¢ pierwsza zawiera
wprowadzenie historyczne. W czesci drugiej analizie poddany zostat termin
,dobro dziecka” jako nazwy zatoZonej. Scharakteryzowane zostaty: kategoria
dobra i kategoria dziecko. Opisane tez zostat historyczno-kulturowy kontekst
rozwoju zainteresowania dzieckiem jako autonomicznym podmiotem. Czes¢
trzecia zawiera opis podstawowych pojec i koncepcji dobra dziecka. Autor
omawia rozumienie dobra dziecka w aspektach: spoteczno-kulturowym, mo-
ralnym, transcendentalnym. Wskazuje tez na gtéwne sposoby strukturalizacji
débr przynaleznych dziecku. W czesci czwartej autor poddaje analizie funkcje,
jakie petnie badana kategoria w strukturze wiedzy pedagogicznej. Wskazuje
na opisowe, wyjasniajgce i wartosciujace uzycie kategorii ,dobro dziecka”.

Summary

The subject of the article is the “best interest of the child” category. The
article attempts at describing concepts attributed to that term in pedagogy.
In the introduction the author formulates the basic differences visible in the
language of pedagogy; he differentiates between the term and its meaning
(concepts). He points to huge significance of the distinctions, both for peda-
gogy as science (in terms of the language) and for analyses concerning best
interests of the child. The first part contains the historic introduction. In the
second part the term “best interests of the child” is analysed in terms of its

complexity. The categories of best interests and the child are characterized.
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The historical and cultural context of developing interest in the child as an au-
tonomous subject is also presented. The part third includes the description of
basic terms and concepts of best interest of the child. The author discusses its
definitions when it comes to the socio-cultural, moral and transcendental as-
pects. He also demonstrates the main ways of structuralization of goods due
to the child. In the fourth part the author analyses the functions the category
under study fulfils in the framework of pedagogical knowledge. He shows the
use of the “best interest of the child” category that is descriptive, explanatory
and evaluative.
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Dziecko i dziecinstwo w wymiarze moralnym

Child and childhood in moral dimension

Wprowadzenie

Integralne ujecie cztowieka, dziecka uwzgledniajace cala rzeczywistos¢
jego istnienia, kaze rozpatrywac¢ go rowniez w wymiarze moralnym. Jest to
ten aspekt jego bycia, w ktérym najpelniej urzeczywistnia sie cztowieczen-
stwo. Zgodnie z teorig warstwicowa rozwoju cztowieka za uksztattowanie
strony moralnej odpowiada najwyzsza warstwa - duchowa, a wtasciwa forma
moralnosci jest uwarunkowana prawidtowo przebiegajacym rozwojem we
wczes$niejszych warstwach (Flitner, 1933; Hessen, 1939; Kunowski, 2001).
Wrazliwo$¢ moralna i gotowo$¢ do postepowania moralnego uksztattowuje
sie zatem najpdzniej, jako doswiadczenie autentycznego cztowieczenstwa,
Swiadomego wtasnej odpowiedzialnosci i wtasnych ograniczen. Nie ozna-
cza to jednak, ze cztowiek we wczesnym stadium swojego zycia, dziecko (do
11 - 12 roku zycia) (Zebrowska, 1976: 186) nie rozwija sie moralnie. Wrecz
przeciwnie, okres dziecifistwa ma istotne znaczenie dla ksztalttowania umie-
jetnosci rozpoznawania tego, co jest zte, niegodziwe czy wrecz nikczemne,
a co dobre, wlasciwe z moralnego punktu widzenia.

Dziecinstwo - uwagi wprowadzajace

Dziecinstwo jako kategoria spoteczno-pedagogiczna jest opisywana w lite-
raturze stosunkowo od niedawna. Systematyczna naukowa refleksja nad dzie-
cinstwem siega potowy XIX wieku. Szczegdlne znaczenie miata w tym wzgle-
dzie pedologia, wyodrebniona na przetomie XIX i XX wieku nauka o dziecku.
Jej przedmiotem byt rozwoéj psychiczny i fizyczny dziecka. Zdobyta wiedze
wykorzystywano do rozwigzywania probleméw ksztatcenia i wychowania. Pe-
dologia przyczynita sie do zwrdcenia uwagi na dziecko i podjeta prébe opisu
i interpretacji sytuacji z pozycji samego dziecka. Znaczacym wydarzeniem byto
ukazanie sie w 1900 roku ksigzki Ellen Key pt. ,Stulecie dziecka”. Ta szwedzka
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pedagog, publicystka i pisarka, nawigzujgc do naturalizmu J. ]. Rousseau, ozy-
wita jego idee wychowawcze i sformutowata wtasng teorie wychowania, ktdrej
podstawowym zatozeniem byto pozostawienie rozwoju dziecka samej natu-
rze, za$ gtownym celem wychowania miato by¢ wzmocnienie jego indywidu-
alnosci (Nowak, 2012: 149-151). Od tamtego czasu problematyka dziecinstwa
jest zywo obecna na polu naukowym. Polskie i zachodnie badania podkreslajg
podmiotowe i holistyczne podejscie do dziecka i dziecinstwa. Opisywane jest
ono jako twdrca wlasnej przestrzeni zycia, podmiot rozwoju, uwarunkowane-
go czynnikami, zjawiskami, procesami, zachodzacymi w najblizszym $rodowi-
sku. Dziecinstwo jest kojarzone przede wszystkim z rodzing, chociaz dziecko
wychowuje takze szkota, grupa rowiesnicza, Srodowisko lokalne, massmedia.
Dobre dziecinstwo, stwarzajace korzystne warunki dla integralnego rozwoju,
stanowi kapitat, ktéry dziecko wniesie w doroste zycie. Dziecinstwo to bardzo
wazny okres w zyciu kazdego cztowieka, ktdrego granice okresla wiek dorasta-
nia. Na potrzeby niniejszego opracowania autorka przyjeta najczesciej obecnie
przywotywane w psychologii rozwojowej periodyzacje rozwoju cztowieka M.
Zebrowskiej, M. Przetacznik-Gierowskiej oraz M. Tyszkowej, nawiazujace do
dawniejszych propozycji S. Baleya i S. Szumana, zgodnie z ktdrymi dziecinstwo
koniczy sie w 11-12 roku zycia cztowieka i obejmuje nastepujace okresy roz-
wojowe: niemowlectwo (do 1 rok zycia), okres poniemowlecy (od 1 do 3 roku
zycia), wiek przedszkolny (od 3 do 7 roku zycia) i mtodszy wiek szkolny (od 7
do 11-12 roku zycia) (Zebrowska, 1976: 186).

Moralnos¢ — zrodta i struktura

Problematyka moralnosci nalezy do tych kwestii, ktore sg dla cztowieka za-
wsze wazne i aktualne. Cztowiek bowiem nie tylko dziala, ale zadaje sobie pytania
o sens swoich dziatan, ich znaczenie i konsekwencje. Tworzy reguty, ktére regu-
luja Zycie spoteczne. Cztowiek potrzebuje norm, nie tylko prawnych, ale i moral-
nych. Moralnos¢ decyduje w znacznym stopniu o jako$ci stosunkéw miedzyludz-
kich w réznych grupach spotecznych. W etyce definiuje sie jg jako pewien zbidr
norm postepowania obowigzujacy w danej grupie spotecznej (Ossowska, 1957:
7). Jest relatywnie spdjnym zbiorem wyobrazen o tym, co jest stuszne, a co nie
(Luckmann, 2006: 938). Moralnos¢ jest konstruktem historyczno-spotecznym,

bedacym rezultatem komunikowania sie jednostek i grup spotecznych miedzy
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soba. Pozwala spotecznosci przetrwac jako zbiorowosci 0oséb potaczonych pew-
ng wiezig. Muszynski (Muszynski, 1983: 17) definiuje ja jako ,,0g6t powszechnie
obowiazujacych w danym spoteczenstwie norm i wzoréw zachowan, odnosza-
cych sie do tych czynéw, ktére moga by¢ rozpoznane jako dobre lub zte”.

W zaleznos$ci od koncepcji rézne sg zroédta moralnosci. Zgodnie z etyka
chrze$cijanska, normy moralne, bedgce waznym elementem moralnosci, po-
chodza od Boga, ktory jest wzorem i ocenia ludzkie zachowania. Etyka mate-
rialistyczna upatruje Zrodet moralnosci w Zyciu spotecznym, czyli w konkret-
nych warunkach zycia ludzi. Postawy moralne ksztaltowane sa w procesie
wychowania, rozumianego jako nosnik wartosci spotecznych. Moralno$c jest tu
uzalezniana od warunkéw materialnych bytowania ludzi oraz stosunkéw spo-
tecznych (Gorniewicz, 2007: 98). Innego zdania jest francuski filozof H. Berg-
son, ktdry twierdzi, Ze moralnos¢, obok spoteczenstwa i jego kultury, tworza
rowniez konkretni ludzie. (Bergson, 1993). Wiekszos¢ osdb, zyjacych w danej
grupie akceptuje normy w niej obowigzujace, zyje wedtug nich i nie wychodzi
poza ten schemat funkcjonowania. S3 jednak réowniez jednostki ponadprze-
cietne, ktore tworzg nowe wartosci i w zyciu spotecznym kieruja sie wlasnymi
kryteriami. Konstytuujg one odmienne od obecnych w spoteczno$ciach wzorce
zachowan ludzkich, wytyczajac nowe kierunki rozwoju moralnego.

Na moralno$¢ sktada sie kilka elementéw. Do najczesciej wymienianych
przez badaczy przedmiotu naleza normy moralne, ktére sg Scisle zwigzane
z warto$ciami moralnymi, oceny moralne, wzory moralne oraz sankcje mo-
ralne. Normy moralne powstaty w trakcie historycznego rozwoju danego
spoteczenstwa, pozostajacego pod wptywem hierarchii warto$ci okreslonego
kregu kulturowego. Ukierunkowujg one dziatanie jednostki, stanowig bowiem
zazwyczaj Scisle okreslone reguty czy zasady postepowania moralnego, obo-
wigzujgce poszczegblnych ludzi i rézne zbiorowosci ludzkie. Sa najczesciej
skonkretyzowanymi zaleceniami, nakazami lub zakazami, wyrazonymi w ka-
tegorii powinnos$ci (np. ,szanuj starszych”) lub w kategorii warunkowego zo-
bowigzania (np. ,jesli chcesz by¢ uczciwy, powinienes zawsze oddawac dtugi”)
(Marianski, 1989: 143). Na rozw6j norm moralnych w Polsce duzy wptywa
ma $rédziemnomorski krag kulturowy wywodzacy sie z tradycji kultury an-
tycznej i chrzescijanskiej. Trescig norm moralnych, bedacych waznym sktad-
nikiem kontroli spotecznej, sg wartosci, czyli co$, co uchodzi w spoteczenstwie
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za wazne i cenne, do czego warto dazy¢, co stanowi cel dazen cztowieka (War-
to$¢, 1999: 280). Wartosci moralne sg jednymi z wielu przypisywanymi same-
mu cztowiekowi, albo motywom i intencjom, albo czynom i skutkom (Jedynak,
1999: 281). Kolejnym elementem sktadowym moralnosci sa oceny moralne,
ktére odnosza sie do motywow i skutkdw dziatania cztowieka. Odnosza sie
albo do konkretnych czynéw ludzi, albo do catoksztattu ich zachowania w $ro-
dowisku. Oceny moralne nawigzuja do wyobrazonego ideatu, ktérego konkre-
tyzacje stanowi wzor osobowy. Moze nim by¢ autentyczna postac historyczna
lub fikcyjna, np. bohater powiesci, gry komputerowej lub filmu albo osoba
wspoliczesnie zyjaca, uosabiajaca najbardziej typowe cechy oraz przestrze-
gajaca norm moralnych obowigzujacych w danej spotecznosci (Okon, 2001:
456). Dana grupa stwarza pewien margines swobody zachowan swoich czton-
kéw. Jego przekroczenie jest karane w rézny sposob, np. poprzez negatywna
ocene zachowania jednostki wyrazona przez pozostatych cztonkéw spotecz-
nosci, przez ignorowanie jednostki, a nawet wykluczenie jej z grupy. Okreslony
sposdb reagowania spotecznosci na przekroczenie norm w niej obowigzuja-

cych jest sankcja moralng i stanowi element sktadowy moralnosci.

Etapy rozwoju moralnego czlowieka

Rozwdj cztowieka przebiega przez rézne etapy (stadia). Nastepujg one po
sobie w sposo6b konieczny. Jest to proces ciagly, w ktdrym narastajgce stopnio-
wo zmiany ilo§ciowe doprowadzajg do przemian jako$ciowych. Najwazniejsze
z nich okreslajg przechodzenie na wyzsze stadia rozwojowe. Do wyodrebnienia
takich okresow uprawnia fakt, ze rozwoj, mimo duzych réznic indywidualnych,
przebiega w sposéb podobny u ludzi w tym samym wieku. Obok cech indy-
widualnych wystepuja cechy typowe i charakterystyczne dla poszczegélnych
okreséw zycia cztowieka, zwane wtasciwo$ciami wieku. Wczesniejsze okre-
sy trwaja krocej, podzniejsze zas dtuzej. Im wyzszy i bardziej skomplikowany
jest etap rozwojowy, tym dtuzej trwa i tym bardziej nieokreslone stajg sie jego
granice (Przetacznikowa, 1967: 49). Rozw6j moralny réwniez podlega takim
prawidtowosciom. U wiekszosci ludzi wystepuja takie same poziomy rozwo-
ju moralnego, chociaz tempo ich osiggania nie jest juz identyczne. Przebieg
przez poszczegollne etapy okreslajg gtéwnie dwa czynniki: przejscie od bier-

nego uczestnictwa w zyciu spotecznym do aktywnego wspéttworzenia tego zy-
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cia oraz osigganie dojrzatosci biologicznej, psychicznej i spotecznej jednostki.
Warto zaznaczy¢, iz negatywne doswiadczenia podmiotu w Zyciu spotecznym
mogg stanowi¢ przeszkode w uksztattowaniu jego pozytywnego stosunku do
wartos$ci moralnych obowigzujacych w danym spoteczenstwie.

Istotg rozwoju moralnego jest interioryzacja réznorodnych regut postepo-
wania, a nastepnie ich zastosowanie w kontaktach miedzyludzkich (Przetacz-
nik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992: 182). Punktem wyjscia dla wielu badan
nad rozwojem moralnosci stata sie koncepcja genetyczne;j teorii rozwoju szwaj-
carskiego psychologa |. Piageta, a w szczegdlnosci jego koncepcja ocen i sgdow
moralnych (Piaget, 1967). Wyodrebnit on trzy stadia w rozwoju moralnym
cztowieka: anomie moralng, moralno$¢ heteronomiczng oraz moralno$¢ auto-
nomiczna. Rozwiniecia koncepcji Piageta dokonali miedzy innymi S. Hessen i H.
Muszynski (Muszynski, 1983). Za najbardziej dojrzata koncepcje rozwoju mo-
ralnego uchodzi ta zaproponowana przez L. Kohlberga. Autor ten wyréznit trzy
poziomy rozwoju moralnego, wyodrebniajac w kazdym z nich po dwa stadia (za:
Gorniewicz, 2007: 107; Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992: 184).

Na pierwszym poziomie, nazwanym prekonwencjonalnym, na ktérym znaj-
duje sie dziecko w wieku przedszkolnym oraz mtodszym wieku szkolnym, mo-
ralno$¢ witasciwa jeszcze nie istnieje. Dziecko przystosowuje sie do norm mo-
ralnych i regut funkcjonowania w grupie, przyswaja pojecia dobra i zta. Jednak
jego zachowanie zalezy od czynnikéw zewnetrznych. Poziom prekonwencjonal-
nym charakteryzuje sie wystepowaniem dwdch orientacji moralnych. Pierwsza
jest orientacja na postuszenstwo i kare. Dziecko rozpoznaje znaczenie nagrod
i kar, ktore sa konsekwencja jego zachowania zgodnego lub sprzecznego z nor-
mami obowigzujacymi w grupie. Staje sie postuszne nie z wtasnego przekonania,
ale z przyczyn zewnetrznych, dazy bowiem do uzyskania nagrody i unika kary.
Dziecko ulega osobom reprezentujacym prestiz i wiadze. Drugie stadium na po-
ziomie prekonwencjonalnym ma charakter instrumentalno-relatywistyczny. Jest
to orientacja naiwnie egoistyczna. Polega na tym, Ze jednostka traktuje inne osoby
w sposob handlowy. Jest przekonana o stusznosci zasady, polegajacej na wymianie
z innymi osobami doébr i ustug stuzacych zaspokojeniu jej potrzeb, a czasem tez
innych ludzi. Potrzeby innych sg brane pod uwage, jesli rezultat ich zaspokojenia
jest korzystny dla witadnego dobra jednostki. Motywem nie jest tu zatem postawa

lojalno$ci czy wspoétpracy, ale wspdlny zysk, a czasem nawet konformizm.
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Na drugim poziomie - konwencjonalnym, obejmujacym okres od 13 do 16
roku zycia cztowieka, nastepuje przemiana wartosciowania oczekiwan spo-
tecznych najblizszego otoczenia jednostki. Zaczyna ona ceni¢ pewne postawy
ludzkie nie ze wzgledu na korzysci, jakie moga jej one przynies¢, ani nie dla-
tego, ze moga one zosta¢ wysoko ocenione przez innych (np. rodzicéw, na-
uczycieli), ale z powodu przyjecia zasady prymatu wartos$ci spotecznych nad
indywidualnymi preferencjami. ,Moralne” jest, zdaniem jednostki zachowanie
sie zgodne z umownymi normami spoteczenistwa. Normy moralne postrze-
ga jako nieodzowny warunek wspotzycia spotecznego i regulator kontaktdw
miedzyludzkich. Ceni osoby urzeczywistniajace w spoteczenstwie cenione
przez nig ideaty. L. Kohlberg wyodrebnit na poziomie konwencjonalnym dwie
orientacje. Pierwsza ukierunkowana jest na ugode z innymi ludzZmi. Moralnos¢
stuzy utrzymywaniu dobrych z nimi stosunkéw. Chodzi o uzyskanie ich apro-
baty i zadowolenia oraz udzielanie im pomocy. Druga orientacja jest zwigzana
z przestrzeganiem istniejacego prawa i porzadku spotecznego czy religijnego.
Jednostka poczuwa sie do wypelniania przyjetych zobowigzan spotecznych
i moralnych oraz wyraza szacunek dla instytucji panstwa prawa.

Trzeci poziom, okres$lony przez L. Kolberga postkonwencjonalnym doty-
czy mtodziezy i dorostych powyzej 16 roku zycia. Jest to poziom autonomi-
zacji moralno$ci, konstruowania wtasnych zasad moralnych. Jednostka sama
okresla wartos$ci i zasady, ktérym chce by¢ wierna i samodzielnie wybiera
srodowisko swojego moralnego funkcjonowania. Pierwsze stadium jest zo-
rientowane na przestrzeganie umowy spotecznej. Obowigzuja tu reguly de-
mokratyczne w zakresie uregulowan prawnych oraz obyczajow politycznych
i spotecznych. Jednostka ma swiadomos¢ odrebnosci swojego stanowiska
w kwestiach moralnych oraz dostrzega relatywizm w postrzeganiu proble-
mu i wyrazaniu sgdéw oraz ocen moralnych. Przyjety konsensus obliguje ja
jednak do przestrzegania litery prawa. Drugie stadium na poziomie postkon-
wencjonalnym jest zorientowane na uniwersalne normy etyczne i dotyczy
Swiadomie przyjetych indywidualnie zasad moralnych. Maja one charakter
deontologiczny, co oznacza, ze staja sie powinnos$cig samg dla siebie. U ich
podstaw lezg wartosci autoteliczne, fundamentalne, ktére konstytuujg su-
mienie moralne, a nie normy wyprowadzone z analizy zycia spotecznego, tra-

dycji, czy konkretnej religii (za: Gorniewicz 2007: 107-109).
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Kierunek rozwoju moralnego jest jasno okreslony. Cztowiek rozwija sie od
orientacji skierowanej na postuszenstwo w obawie przed kara ku orientacji
na respektowanie zasad etycznych. Rozw6j moralny jest synteza wszystkich
innych dziedzin rozwoju cztowieka, jego rozwoju intelektualnego, niezwykle
istotnego dla uzyskania §wiadomos$ci moralnej, rozwoju spotecznego, czyli
nabywania kompetencji do funkcjonowania w okreslonej grupie spoteczne;j,
rozwoju tworczosci, wyobrazni i wielu innych. Badacze przedmiotu pod-
kreslaja, ze zwienczeniem rozwoju moralnego jest uzyskanie Swiadomosci
moralnej przez podmiot. Nie podaja doktadnej cezury czasowej, zaktadajac
jednak, iz bedzie to okres osiggniecia dojrzatosci spotecznej, czyli okoto 20
roku zycia. Wyniki badan L. Kohlberga i jego wspétpracownikdéw wskazuja,
ze dzieci w okresie p6zZnego dziecinstwa (tzw. operacji konkretnych; od 6 do
11 roku Zycia) osiggaja w rozwoju moralnym stadium czwarte, czyli drugie
stadium na poziomie konwencjonalnym. Dzieci, z racji stadialnego rozwoju
moralnego, w ktérym kazde stadium musi sie pojawi¢, nie osiagaja fazy auto-
nomii moralnej, dziecinstwo jest jednak okresem koniecznym dla uzyskania

Swiadomos$ci moralne;j. (za: Gérniewicz 2007: 107-110)

Potrzeba wychowania moralnego

Moralno$¢ stanowi istotny cel wychowania. Wspdtczesny niemiecki teo-
retyk wychowania W. Brezinka uwaza ja na najwazniejszy element ,dziel-
nosci zyciowej”, ktéra stanowi dla niego najbardziej ogdlny cel wychowania
(Brezinka, 2003: 26). Moralno$¢ stanowi przedmiot wychowania moralnego,
bedacego jedna z najwazniejszych dziedzin praktyki edukacyjnej. Od jego
rezultatéw zalezy bowiem w znacznej mierze styl funkcjonowania jednostki
w Srodowisku spotecznym.

Warto jednak zaznaczy¢, ze komponent ,moralny” zawiera w sobie niemal
kazde wychowanie (Straughan, 1988: 12). Warto$ci moralne, wsrdd ktérych R.
Jedlinski wymienia m.in. godnos$¢, honor, odpowiedzialnos$¢, sprawiedliwosé,
odpowiedzialnos$¢, uczciwo$c, wiernos¢ (za: Denek, 1999: 37), zaliczane do
tzw. warto$ci podstawowych, uniwersalnych, stanowig cel oddziatywan wy-
chowawczych i uznaje sie je w wychowaniu za wazniejsze niz wartosci ma-
terialne, gospodarcze czy techniczne (Lobocki, 2004: 107). Wielu wybitnych

filozofow, jak np. Platon, Arystoteles, Sw. Augustyn, sw. Tomasz z Akwinu, Kant,
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doceniato szczego6lna role wychowania moralnego w procesie ksztalttowania
cztowieka. Wazno$c¢ tej dziedziny wychowania podkres$lali rowniez znakomici
pedagodzy, m.in. ]. H. Pestalozzi, ]. F. Herbart, ]. Dewey (Draus, Terlecki, 2006:
29-32, 181-182; Heslep, 1995: 8; Litak, 2006: 241). Wychowanie zatem, nie-
jako z zatozenia, nie moze by¢ nieetyczne (Homplewicz, 1996: 66). Wydaje sie
jednak, ze w dzisiejszych czasach konieczna jest refleksja nad wychowaniem
stricte moralnym, ktéra mogtaby utatwi¢ praktyke wychowawczg, ukierunko-
wang na osiggniecie przez wychowankow peinej dojrzatosci moralne;.
Wychowanie moralne jest nieodzowne szczegélnie w spoteczenstwach
pluralistycznych, w ktérych jednostka nieustannie spotyka sie z przestaniem
wielu kultur, religii, tradycji, ideologii. Wspotczesny cztowiek zyje w Swiecie
chaosu kulturowego, objawiajgcego sie wystepowaniem réznych, czesto prze-
ciwstawnych tradycji: religijnych i ateistycznych, ukierunkowanych na prace
i przyjemnos¢, elitarnych i egalitarnych, regionalnych i narodowych oraz po-
nadnarodowych. Duch czasu, jak podkres$la W. Brezinka (Brezinka, 2003: 12-
13), nakazuje ulega¢ tendencjom racjonalistycznym, hedonistycznym, niwe-
lujacym roéznice i propagujacym permisywizm w dziedzinie moralnej. Wspoét-
czesne spoteczenstwo znamionujg indywidualny charakter rozumienia war-
tosci oraz subiektywizacja stylu zycia, $wiatopogladu i moralnos$ci. Mocno roz-
powszechnione s3 sceptycyzm wobec zobowiagzujacych, wspélnych ideatow,
relatywizm w kwestiach natury religijnej i Swiatopogladowej oraz moralny
nihilizm. Swiadome trwanie przy usensawiajacych ludzkie zycie tradycjach
czesto bywa podejrzane, a uznawanie autorytetéw odczytywane jest nierzad-
ko jako zagrazajace wolnoéci. Swiadomo$é¢ moralna Polakéw ulega procesom
pluralizacji i relatywizacji. Odeszli od kategorycznych norm moralnych w kie-
runku sytuacyjnie uwarunkowanych imperatywéw etycznych. Ich moralnos$¢
ewoluuje w kierunku niezaleznosci od systeméw etycznych, w tym takze od
religii, w ktorej wolno$¢ jest absolutnym prawem jednostki. Jako potwierdza-
nie warto przytoczy¢ wyniki badan empirycznych ]. Marianskiego na temat
przemian moralno$ci polskich maturzystéw w latach 1994-2009 (Marianski,
2011: 214). Ponad dwie trzecie ankietowanych w 2009 roku stwierdzito, Ze
nie istniejg ustalone raz na zawsze zasady pozwalajace odrdzni¢ dobro od
zta. Zdecydowana wiekszos$¢ mtodziezy konczacej szkoty ponadgimnazjalne

jest przekonana o wzglednosSci norm moralnych, a pluralizm moralny uznaje
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za swoisty wyznacznik nowoczesno$ci. W sytuacji braku waznych i zawsze
obowigzujacych regut etycznych nastepuje stata erozja moralnosci, propago-
wanej przez oficjalne systemy etyczne, w tym takze przez Kosciét katolicki.
Normy moralne tracg stopniowo moc sterowania ludzkimi zachowaniami
(Marianski, 2011: 495). Wspdtczesny kryzys moralnosci polega miedzy in-
nymi na dominacji warto$ci pragmatycznych, przyjemnosciowych i prakse-
ologicznych nad etycznymi. Nastepuje dezorientacja moralna, zacieraja sie
granice miedzy dobrem a ztem. Zauwazalne stato sie stepienie wrazliwosci
etycznej u wielu ludzi, powszechne jest zobojetnienie na potrzeby innych lu-
dzi, zwtaszcza w duzych miastach. Nastapit wzrost patologii spotecznej i licz-
by przestepstw. Zauwazalny jest rowniez upadek autorytetu rodzicielskiego,
koscielnego, wtadzy panstwowej. Cztowiek czuje sie niepewny, zagubiony.
Nadmiar bodzcow, ktére do niego docieraja, sprawiajg, ze czesto nie jest on
w stanie dokonywac wtasciwych wybordw, gubiac sie w wielosci propozycji
wspoiczesnego Swiata. W takiej sytuacji niemal wszystko, co nie jest wyraznie
zakazane, staje sie dozwolone. Cechg wspoétczesnego Swiata jest niepewnosé
co do celdw, do ktérych ma dazy¢ cztowiek i srodkéw do nich prowadzacych.
Obecny kryzys moralnosci jest kryzysem warto$ciowania, czyli kryzysem
przekonania o tym, co ma warto$¢, do czego warto dazy¢, a co nalezy odrzu-
ci¢. Wyraza sie on u cztowieka w niepewnosci co do $wiadomosci wartosci
i postaw wobec nich, w spoteczenstwie natomiast w niejednomyslnosci co
do podstawowych norm i wspdélnej hierarchii débr. Niebezpieczenstwo natu-
ry moralnej jest czeSciowo zwigzane z postepujaca sekularyzacja. Cztowiek
tracac moralne wsparcie w religii, bywa sktonny nie tylko do nieuznawania
jakichkolwiek autorytetéw moralnych, lecz wykazuje réwniez krytyczny sto-
sunek wobec wszelkich warto$ci wyzszych, tgcznie z moralnymi.

W takich warunkach istnieje silna potrzeba wychowania moralnego, ktére
ma dostarcza¢ cenne drogowskazy, zar6wno w zyciu osobistym jednostki, jak
iw zyciu zbiorowym. Warto podkresli¢, Zze rozwéj moralny jednostek decyduje
o kondycji etycznej catego spoteczenstwa, dlatego ta dziedzina wychowania
jest niezwykle istotna. Wychowanie do wartosci moralnych przygotowuje do
podjecia zyciowo waznych decyzji, zgodnych z podstawowymi zasadami etyki.
Nie ulega watpliwosci, Ze etyka pelni role decydujaca dla przysztosci dziejow
ludzkich i nie moze zosta¢ wyeliminowana. M. L.obocki (Lobocki, 2004: 107)
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zwraca uwage na kilka czynnikéw, ktére wskazuja na przyznanie pierwszen-
stwa w wychowaniu warto$ciom moralnym. Po pierwsze, wartosci te sa dla
wychowankéw na ogét trudniejsze do przyswojenia i zaakceptowania, niz
przyktadowo warto$ci poznawcze. Dopiero dzieki internalizacji warto$ci mo-
ralnych wtasciwego znaczenia nabierajg warto$ci materialne i inne. Po trzecie,
zwrécenie uwagi przez wychowawcédw na wartosci moralne, wyzwala u wy-
chowankdéw pragnienie bycia uzytecznym dla innych. Przyswojenie sobie tych
wartosSci utatwia przeciwstawienie sie szeroko promowanemu wspotczesnie
przez media, konsumpcyjnemu stylowi bycia. Kierowanie sie w zyciu warto-
$ciami moralnymi nadaje glebszy sens ludzkiej egzystencji, chroni bowiem
przed nihilizmem i chaosem moralnym. Wreszcie wychowanie moralne stano-

wi wsparcie dla warto$ciowania czynéw ludzkich we wtasnym sumieniu.

Pojecie i cele wychowania moralnego

Moralno$¢ jest jednym z najwazniejszych regulatoréw zycia spoteczne-
go. Utrwalenie panujacego w danej spotecznosci porzadku moralnego jest
niezwykle wazne dla jej istnienia. Nie dziwi zatem szczeg6lna troska spote-
czenstw o sposob przekazywania wartosSci i norm moralnych dorastajacym
pokoleniom. Najskuteczniejszym sposobem jest wychowanie.

Rozwdéj moralny jest uwarunkowany dwojakiego rodzaju czynnikami. H.
Muszynski (Muszynski, 1983: 59) wyodrebnit czynniki wewnetrzne oraz spo-
teczno-kulturowe. Do pierwszej grupy zaliczyt zdolnosci intelektualne, wie-
dze i rozumienie, do§wiadczenie spoteczne, emotywnos¢, dyspozycje wolicjo-
nalne i postawy. Wsrdd czynnikéw spoteczno-kulturowych rozwoj moralny
jest zalezny od kultury moralnej srodowiska, wzoréw postepowania moral-
nego, uznawania wartosci, tre$ci wychowawczych oraz metod wychowania.
J. Gérniewicz (Gorniewicz, 2007: 99) podkresla, Ze o poziomie swiadomosci
moralnej decyduja przede wszystkim dwa czynniki: wiedza (poznanie) oraz
ustosunkowanie moralne (emocje). Oba te elementy sg efektem oddziatywan
wychowawczych i uczestnictwa jednostki w zyciu spotecznym.

Wychowanie moralne stanowi obok wychowania spotecznego (narodo-
wego i patriotycznego), estetycznego, umystowego, prorodzinnego, zdro-
wotnego i religijnego (Gérniewicz, 2007: 97-181; Lobocki, 2004: 265-305;
Nowak, 2008: 385-438) jedna z gtdwnych dziedzin oddziatywan wychowaw-
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czych, wyznaczajacych poszczegdlne wymiary rozwoju cztowieka. Nazwe
»,wychowanie moralne” uzywa sie czesto zamiennie z pojeciami ,wychowanie
do wartosci”, ,wychowanie etyczne”, chociaz znaczeniowo nieco sie réznia.
Nazwy te pozostajg w bliskiej tacznosci z ,wychowaniem obywatelskim” czy
Jreligijnym”. Moralno$¢ jest integralnym elementem religijno$ci. Wprawdzie
religijno$¢ i obywatelsko$¢ zaktadajg niemoznos¢ ominiecia wymiaru etycz-
nego, to jednak nie mozna ich do niego zredukowac¢ (Rynio, 1999: 361-362).
W. Brezinka ( Brezinka, 2003: 25) z kolei wskazuje na bliskos¢ znaczeniowg

4

terminéw ,wychowanie moralne” lub ,obyczajowe”, ,wychowanie $wiato-
pogladowe” lub ,nauka zycia”, ,wychowanie w poszanowaniu prawa”, ,wy-
chowanie obywatelskie”, polityczne i spoteczne”, ,wychowanie estetyczne”
i podkresla, ze s3 to dawne nazwy streszczajace zadania wychowawcze, kto-
re wspotczes$nie okresla sie terminem ,wychowanie do wartosci”. Chodzi tu
o szczegbdtowe zadania wychowawecze, ktére taczy koniecznos¢ wychowywa-
nia do wierzen, przekonan, postaw i hierarchii osobistych odpowiadajacych
punktom orientacyjnym spotecznosci, do ktorej przynalezy wychowanek.
Wspétczesnie moéwi sie o wychowaniu moralnym w dwojakim znaczeniu,
opisowym (o charakterze neutralnym) i oceniajacym (o charakterze norma-
tywnym). Wychowanie moralne w znaczeniu opisowym jest zalecane zwtaszcza
wobec mtodziezy w wieku powyzej 11-12 roku zycia, poniewaz polega gtéwnie
nazapoznawaniu jej z réznymi sposobami postepowania moralnego, przy czym
ich ocene pozostawia sie wychowankom. Zadanie wychowawcow polega na
aranzowaniu rozmow i dyskusji na temat omawianej problematyki moralnej,
dbaniu o logiczng, pogtebiong argumentacje zajmowanego stanowiska przez
poszczegoblnych dyskutantéw. Odpowiednie dla dzieci jest wychowanie moral-
ne w znaczeniu normatywnym, poniewaz nie osiggnety one jeszcze stadium
autonomii moralnej. Jego celem jest bowiem przyswajanie powszechnie uzna-
wanych norm i warto$ci moralnych. Zaktada sie, ze wychowawcy wiedza najle-
piej, jakie wskazania moralne sg przydatne i konieczne w zyciu. Przekazywane
dzieciom w procesie wychowania warto$ci moralne uznaje sie za obowigzujace
i bezdyskusyjne. Zadanie wychowawcéw polega na przekonaniu wychowan-
kow o stusznos$ci proponowanych wartosci i norm oraz na doprowadzeniu do
zinternalizowania ich przez podopiecznych. Warto zaznaczy¢, ze przedstawio-

ne sposoby wychowania moralnego nie wystepuja w praktyce w czystej posta-
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ci. Zazwyczaj zachodza na siebie i sie wzajemnie uzupeliniajg. Nie ma réwniez
jednomyslnosci co do preferencji jednego z nich. Ostatnio jednak coraz czesciej,
szczegblnie w krajach Europy Zachodniej wybierane jest wychowanie moralne
w wersji opisowej. Podkresla sie bowiem, ze warunkiem koniecznym opowie-
dzenia sie za konkretnymi warto$ciami moralnymi jest nie tyle obiektywizm
w ich poznaniu i rozumieniu, ale wewnetrzne przekonanie o ich stusznosci. M.
Lobocki podkresla jednak, ze stanowisko to nie powinno sprzyja¢ zagubieniu
w wychowaniu moralnym wartosci i norm uniwersalnych zogniskowanych
wokét klasycznej triady wartosci oraz Dekalogu (Lobocki, 2004: 270). Z peda-
gogicznego punktu widzenia nalezatoby jednak dawac¢ pierwszenstwo wycho-
waniu moralnemu w znaczeniu oceniajacym, zwtaszcza w stosunku do dzieci
ponizej 10-11 roku zycia, kiedy, zgodnie z koncepcja |J. Piageta (Piaget, 1967),
znajduja sie one w fazie rozwoju moralnego, sktaniajgcej wyraznie do uznawa-
nia za stuszne jedynie norm i warto$ci uznawanych przez dorostych.
Wychowanie moralne jest procesem Ksztattowania i rozwijania w jednostce
cech utatwiajacych jej wspotzycie z innymi osobami, jest aktywnym doskonale-
niem siebie oaz praca na rzecz spoteczenstwa. W wychowaniu moralnym nie-
odzowny jest wymiar spoteczny, dlatego w literaturze przedmiotu czesto spo-
tykamy okres$lenie wychowania spoteczno-moralnego. Warto zaznaczy¢, ze nie
wystepuje ono autonomicznie, ale zawsze w powigzaniu z innymi dziedzinami,
np. z wychowaniem religijnym, czy umystowym. Wychowanie spoteczno-mo-
ralne jest intencjonalnym planowo organizowanym oddziatywaniem, ktore stu-
zy uksztattowaniu pozadanej z punktu widzenia intereséw danego spoteczen-
stwa postawy spoteczno-moralnej (Krawczyk, 1965: 12). Jego celem jest zatem
przekazanie wychowankom wiedzy na temat spoteczenstwa i szeroko pojetej
moralnosci, probleméw moralnych oraz rozwijanie umiejetnosci rozpoznawa-
nia tego, co zte i co dobre. Wiedze te wychowankowie zdobywaja w szkole, badz
bezposrednio, uczestniczac w zyciu spotecznym. Duza role odgrywa tu posta-
wa rodzicow, przynaleznos¢ do okreslonych grup, np. religijnych oraz wtasna
wrazliwo$¢ moralna. Kolejnym celem wychowania moralnego, wpisujacym sie
w ksztattowanie postaw moralnych jest pogtebianie wrazliwo$ci emocjonalnej
cztowieka. Ten dtugotrwaty proces dokonuje sie gtéwnie we wspotzyciu rodzi-
céw i dzieci. Pozytywny stosunek wychowanka do innych ludzi ksztattuje sie
takze poprzez organizowanie wspotpracy w szkole, w tworczosci artystyczne;j,
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wymagajacej wspoétdziatania na rzecz dobra wspdlnego. Kolejny cel wychowa-
nia moralnego odnosi sie do trzeciego elementu sktadowego postawy moralnej
- komponentu dziataniowego. Zadaniem wychowawcoéw jest wskazanie mo-
tywow postepowania zgodnego z normami moralnymi oraz skutkéow takiego
postepowania dla innych os6b. Wychowanek musi mie¢ sSwiadomos¢, ze jest za
co$ odpowiedzialny, ale przede wszystkim powinien odczuwac potrzebe dzia-
tania odpowiedzialnego oraz powinien ,chcie¢” akceptowac innych ludzi i sza-
nowac ich systemy wartos$ci moralnych.

Celem wychowania moralnego jest uksztaltowanie pozytywnych postaw
spoteczno-moralnych (Gérniewicz, 2007: 100). Jest ono zatem ukierunkowane
na trzy rézne procesy psychiczne: myslenie, uczucia i wole wychowanka. Ter-
min ,postawa moralna” jest réznie rozumiany w literaturze naukowej. W ujeciu
J. Podgoéreckiego (Podgérecki, 1986: 48) jest to ,(...) uksztaltowana w wyniku
oddziatywan wychowawczych, wzglednie stata organizacja wiedzy, uczu¢, moty-
woéw powodujacych ustosunkowanie sie jednostki do zjawisk moralnych tej rze-
czywisto$ci, w ktorej cztowiek zyje, a wyrazajacych sie w dziataniu”. Na podsta-
wie badan empirycznych Podgérecki wyodrebnit nastepujace postawy moralne:
altruizm, bezinteresowno$¢, cynizm, egoizm, hedonizm, konformizm, lojalnos¢,
nihilizm, perfekcjonizm, pragmatyzm, prometeizm, sceptycyzm, tolerancje i zycz-
liwos¢. Wsréd wymienionych postaw znajdujg sie pozadane i niepozadane z wy-
chowawczego punktu widzenia. W wychowaniu moralnym dazy sie do uksztat-
towania w wychowanku postaw uznawanych w spoteczenstwie za pozytywne
i jednocze$nie niweluje sie postawy negatywne. Warto jednak podkresli¢, ze
proces ksztattowania postaw dokonuje sie w $rodowisku spotecznym, w ktorym
wystepuja rézne orientacje aksjologiczne i Swiatopogladowe. We wspétczesnych
pluralistycznych spoteczenstwach wystepuja czesto konflikty intereséw po-
szczegoblnych grup. Wychowanek, znajdujacy sie w obrebie oddziatywania wielu
0s6b, reprezentujgcych czesto odmienne systemy wartosci moralnych, czuje sie
zdezorientowany. Wobec powyzszego niezmiernie wazna w wychowaniu jest
troska o tzw. punkty orientacyjne, do ktorych wychowanek zawsze sie moze od-
nies¢. Brezinka zalicza do nich normy etyczne i prawne, ideaty osobowosci i spo-
teczenstwa, instytucje bedace nieodzownym elementem wspdlnego porzadku.
Odpowiadaja im wierzenia, przekonania, postawy i osobiste hierarchie warto$ci
(Brezinka, 2003: 25). S to wartosci podstawowe, fundamentalne.
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Szkota i rodzina we wspodlnej odpowiedzialnosci za wychowanie
moralne dzieci

Wychowanie moralne to troska o state normatywne punkty orientacyj-
ne danej spotecznosci. Szczegétowe okreslenie celéw tak rozumianego zada-
nia zalezy od $rodowiska wychowawczego. Sposréd dwoch najwazniejszych:
rodziny i panstwa (szkoty), rodzice maja we wspoétczesnym spoteczenstwie
pluralistycznym duza swobode podejmowania decyzji, zgodnie z wtasnymi
przekonaniami. Natomiast panstwo musi zabiega¢ w szkolnictwie publicznym
o takie warto$ci moralne, ktére powinny by¢ wspoélne dla wszystkich obywateli,
poniewaz od nich zalezy tad spoteczny i trwato$¢ narodu (Brezinka, 2003: 28).
W zamknietych, religijnie lub Swiatopogladowo jednorodnych spotecznosciach
wychowywano, zaréwno w domu, jak i szkole do tych samych przekonan, ksztat-
tujgc jednakowa postawe wobec warto$ci moralnych. Sytuacja stata sie duzo
bardziej skomplikowana we wspétczesnych spoteczenstwach pluralistycznych.
Panstwo i organizowana przez nie szkota zachowuje postawe neutralng wobec
warto$ci w kwestiach moralnych, co wydaje sie logiczng konsekwencja plurali-
zmu $wiatopogladowego. Jednak szkota jako placowka publicznej oswiaty, nie
moze dbac jedynie o indywidualne dazenia uczniéw, ale musi stuzy¢ tez ,in-
teresom publicznym: pielegnowaniu kulturowej jednosci, przede wszystkim
zgody w kwestiach moralnych” (Brezinka, 2003: 29). Szkota nie moze pozosta¢
wobec nich neutralna. Nauczyciele powinni broni¢ podstawowych wartosci,
a uczniowie je nie tylko zna¢, lecz uczy¢ sie wedtug nich zy¢. Mozna postawic¢
pytanie o edukacje moralng w dzisiejszej polskiej szkole. Chociaz wychowanie
moralne dokonuje sie czes$ciej w rodzinie i ko$ciele (Gérniewicz, 2007: 115), to
niesprawiedliwe bytoby zarzucac szkole zupelny jego brak (Szostek, 2007: 64).
Sq przewidziane programem godziny wychowawecze, na ktérych powinny by¢
podejmowane problemy natury moralnej. Praktyka jednak pokazuje, ze wiecej
miejsca zajmuja na nich sprawy biezace, jak np. pilnos¢ i dyscyplina uczniéw
na lekcjach. Sprzyja temu brak ramowego programu takich godzin, ktéry by
uwzgledniat szeroko pojeta moralno$¢é. Wychowanie moralne wpisuje sie row-
niez w programy innych przedmiotéw, przede wszystkim religii lub etyki oraz
wychowania do zycia w rodzinie. Lekcje religii katolickiej, ktére ze swej natu-
ry maja charakter katechezy nie mogg wyklucza¢ wymiaru moralnego. Celem
zajeC z etyki jest nie tylko zaznajomienie uczniéw z wybranymi koncepcjami
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moralnosci, ale réwniez przygotowanie ich do dokonywania wtasnych przemy-
$lanych wyboréw zyciowych. Uczestnictwo w lekcjach etyki, w miejsce religii,
czesto pociagga jednak za soba komplikacje kadrowe i programowe, w konse-
kwencji ktorych w wielu szkotach sie one nie odbywaja, a uczniowie nie bio-
racy udziatu w lekcjach religii, majga przymusowe tzw. ,,okienko”. Wychowanie
moralne dokonuje sie rowniez w ramach przedmiotéw, na ktérych wprost nie
moéwi sie o moralnosci, jednak posrednio wychowuje sie do wartosci etycz-
nych. S3 to gtéwnie lekcje historii i jezyka polskiego, ktore obfitujg w postacie
i problemy, ktdére rozpatruje sie rowniez w wymiarze moralnym. Okazjg moga
by¢ inne szkolne zajecia, jak wychowanie fizyczne, gdzie dzieci doswiadczaja,
na czym polega wspétpraca i wspétzawodnictwo, uczg sie Swietowac sukces
i przegrywad, a takze lekcje fizyki, biologii, czy chemii, a nawet matematyki
(Szostek, 2007: 65). W ramach tych zaje¢ dzieci ucza sie moralnosci w sposéb
posredni. Wychowanie posrednie jest z reguty bardziej skuteczne niz bezpo-
$rednie, a oznacza: ,takie uksztattowanie warunkéw zycia wychowanka, aby
oddziatywaty one korzystnie, tzn. umozliwiaty doswiadczenia, z ktérych rodza
sie poprawne koncepcje wartos$ci oraz odpowiednie postawy wobec nich” (Bre-
zinka, 2003: 34). Szkota to nie tylko zajecia lekcyjne, ale kota zainteresowan,
wspolne wycieczki, kontakty z innymi $rodowiskami spotecznymi, ktére wta-
Sciwie zorganizowane, umozliwiajg osigganie dojrzato$ci moralnej. Posrednie
wychowanie moralne jest przede wszystkim skutkiem uczenia sie przez na-
Sladowanie lub uczenia sie na wzorach. Najbardziej wptywowymi modelami,
wzorami sg osoby znaczace, a takimi dla dzieci, obok rodzicéw, sg nauczyciele,
wychowawcy. Ich zadaniem jest ksztaltowanie siebie i porzadkowanie wtasnej
przestrzeni zyciowej w taki sposdb, aby oddziatywata pozytywnie na wycho-
wankéw. Jesli nauczyciel odnosi sie z szacunkiem i zyczliwo$cig do uczniow,
sprawiedliwie ich ocenia, dobrze przygotowuje sie do lekcji, spontanicznie bu-
dzi podobna postawe u dzieci. Wazny jest konsensus wsréd wychowawcéw co
do podstawowych warto$ci moralnych.

Nie sposob nie dostrzegac¢ brakdow polskiej szkoty w zakresie wychowa-
nia moralnego. Ciekawe sg postulaty sformutowane pod jej adresem przez A.
Szostka, miedzy innymi: podnoszenie poziomu intelektualnego i moralnego
nauczycieli, wzbogacenie programéw szkolnych o zajecia konwersacyjne, za-

checajace do wymiany opinii w kwestiach moralnych, wspétpraca z innymi
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$srodowiskami wychowawczymi, promocja harcerstwa i jemu podobnych or-
ganizacji, ksztattujacych sprawnosci obywatelskie wychowankoéw oraz odpo-
litycznienie edukacji. Realizacja tych postulatow bez watpienia przyczynitaby
sie do poprawy skuteczno$ci wychowania moralnego (Szostek, 2007: 72).
Wychowanie do warto$ci nie moze by¢ petne ze wzgledu na nakaz neutral-
nosci $wiatopogladowej panstwa/szkoty (Brezinka, 2003: 30). O moralnos¢
swoich dzieci musza zadbac przede wszystkim rodzice. W niemal wszystkich
koncepcjach pedagogicznych oraz psychologicznych teoriach rozwoju wskazuje
sie na znaczenie rodziny w procesie oceniania moralnego i internalizacji norm
moralnych przez dziecko. Jest to podstawowe i najwtasciwsze Srodowisko wy-
chowawcze, rowniez w wychowaniu moralnym. Jego kluczowym elementem
o niezwyktym potencjale dla rozwoju i funkcjonowania cztowieka sa miedzy-
osobowe wiezi rodzinne, ktore ,(...) nawet przy niekorzystnych uwarunkowa-
niach zewnetrznych, stanowia Zrédto sukcesu zycia rodzinnego i spotecznego”
(kuczynski, 2010: 126). To miedzy innymi dzieki nim mozliwe staje sie nabycie
kompetencji moralnej. Interioryzacja wartosci moralnych, szczegdlnie w dzie-
cinstwie, zalezy od tego, czy bliscy dziecka kierujg sie nimi w zyciu. Aby po-
wstaly przekonania, $wiatopoglad, hierarchia wartosci potrzebne jest poczucie
bezpieczenstwa w waskim gronie bliskich os6b, w ktérych panujg prawdziwe
wiezi, jednoznaczne wymagania etyczne i wielorakie mozliwosci dziatania. Wa-
runkéw, koniecznych do internalizacji koncepcji $wiata, sposobéw wartoscio-
wania i norm nie moze zapewni¢ w takim wymiarze zadne inne $rodowisko.
Podejmowane przez rodzicow wychowanie moralne bedzie udane, réwniez
w spoteczenstwie, w ktorym panuje pluralizm wartosci, jesli beda oni mieli
jasnos¢ co do wiasnej hierarchii wartosci i przyjma wspo6lng koncepcje warto-
$ci. Kolejnym warunkiem jest przynaleznos¢ do wiekszej grupy oséb, ktére sa
bliskie rodzinie i wyznaja podobny $wiatopoglad. Nieodzowne dla skuteczne-
go wychowania moralnego jest réwniez pociggajaca kultura rodzinna, odpo-
wiadajaca wyznawanym wartoSciom. W. Brezinka zaznacza, ze rodzicéw musi
cechowac¢ odwaga w podejmowaniu wysitku w przywigzywaniu sie do pew-
nych wartosci oraz w wychowywaniu do takich , przywigzan” (Brezinka, 2003:
32-33). Wielu wspoétczesnym rodzicom brakuje takiej odwagi, a czesto wynika
ona z niewtasciwego rozumienia tolerancji jako obojetnosci lub braku przywia-

zan, niezdecydowania i braku przekonan w sprawach duchowych i moralnych,
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jako bezkrytycznego pozwalania na wszystko. Btedne postrzeganie tolerancji
ostabia u rodzicow pewnos¢ siebie i odbiera wiare we wtasne sity i mozliwos$¢
sprzeciwu wobec fatszywych idei i pseudowartosci.

Wazna w wychowaniu moralnym jest wspétpraca pomiedzy szkotg a ro-
dzing i instytucjami odpowiedzialnymi za wychowywanie dzieci. Szczeg6lnie
istotny dla wyodrebnienia statych punktéw orientacyjnych u najmtodszych
wychowankéw, w tym warto$ci moralnych, jest jednomys$lnos¢ réznych $ro-
dowisk wychowawczych co do wartosci fundamentalnych. Wychowanie mo-
ralne przebiega pomyslnie, gdy normy obowigzujace w grupie sg dla dziecka
jasneiczytelne, za$ stosunki z otoczeniem umozliwiaja aktywne wspotuczest-
nictwo w trakcie ich stosowania i przestrzegania (Muszynski, 1983; 64).

Wychowanie moralne nalezy do tych dziedzin wychowania, ktéra sta-
wia przed wychowawcami nietatwe zadanie. Sprostanie mu zalezy w duzym
stopniu od wtasciwego wykorzystywania tradycyjnych metod wychowania.
Do najwazniejszych z nich naleza, wspomniana juz metoda dawania dobre-
go przyktadu oraz metoda zadaniowa, ktéra polega na umozliwianiu dzie-
ciom wykonywania konkretnych dziatan zgodnie z obowigzujacymi zasadami
i normami moralnymi. Chociaz posrednie wychowanie moralne jest z reguty
bardziej skuteczne, nie mozna nie docenia¢ rowniez bezposredniej metody
wychowawczej - perswazji, potaczonej z rozmowa i dyskusja. Niezdecydo-
wanie wychowawcdw, ich pasywno$¢, obojetnos$¢ wobec niewtasciwych za-
chowan dzieci, pozwalanie na wszystko, obnizaja ich umiejetno$¢ wartoscio-
wania i gotowo$¢ podejmowania wysitku na rzecz wcielania w zycie wartos$ci
moralnych. Punktem wyjscia do dyskusji mogg by¢ dzieta literackie, biogra-
fie wybitnych ludzi, dzieta sztuki. W. Brezinka podkresla w wychowaniu do
warto$ci znaczenie wyjasniania, ze istnieje poczucie wartos$ci i hierarchia
wartosci, pouczania o kwestiach dotyczacych warto$ciowania i norm. Zwraca
uwage na duza role wdrazania do rozsadnego wartosciowania, wybierania
i decydowania, jak réwniez logicznego uzasadniania decyzji (Brezinka, 2003:
35). Ta ostatnia metoda, stosowana w wychowaniu moralnym, jest bliska me-
todzie rozumowania moralnego, zaproponowanej przez L. Kohlberga (Kohl-
berg, 1978). Umozliwia ona namyst nad ocenami, normami, zasadami i war-
to$ciami moralnymi. Uczniowie po zapoznaniu sie z dylematem moralnym,

podaja propozycje jego rozwigzania, a nastepnie rozwazaja jego konsekwen-
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cje i wnioski praktyczne dla postepowania moralnego, uwzgledniajgc argu-
mentacje logiczna. Metoda ta umacnia $wiadomo$¢ moralng wychowankdow.
Stosowana by¢ moze gtéwnie wobec wychowankéw w okresie p6znego dzie-
cinstwa (mtodszego wieku szkolnego) i dorastania.

Uwagi konncowe

Wychowanie jako proces ztozony wkracza w rézne sfery rzeczywistosci,
ktore konstytuuja dziedziny wychowania. Wychowanie moralne wydaje sie by¢
jedng z najwazniejszych, gdyz sfera moralnos$ci decyduje o istocie cztowieczen-
stwa. Nabywanie kompetencji moralnej jest procesem ztozonym i dokonuje sie
w ciagu catego zycia jednostki. Dziecinstwo odgrywa kluczowa role w osiaga-
niu dojrzatosci moralnej, a $srodowiskiem wychowawczym petnigcym w nim
kluczowa role jest rodzina. Do rodzicow przede wszystkim nalezy bowiem
umiejetne pokierowanie zyciem moralnym swego dziecka, wskazanie mu od-
powiedniej drogi i wpojenie prawdy o priorytecie warto$ci moralnych nad in-
nymi. Rozwdj zycia moralnego dziecka rozpoczyna sie bardzo wcze$nie, a spo-
s6b w jaki przebiega rzutuje na jego przyszte, doroste zycie. Dlatego troska o te
dziedzine wychowania jest niezwykle istotna w refleksji pedagogiczne;j.
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Streszczenie

W artykule poswieconym dziecku, zostata podjeta problematyka rozwoju
moralnego - jednego z najbardziej doniostych wymiaréw zycia cztowieka. Po
przeanalizowaniu fenomenu moralnos$ci i wskazaniu Zrédet moralnego roz-
woju cztowieka, autorka podkreslita pilng potrzebe wychowania do moral-
nosci, zaznaczajac jednoczesnie, ze kazde wychowanie zawiera komponent
moralny. Wychowanie do moralnosci jest wazne szczegélnie obecnie, w dobie
kryzysu warto$ci. Nabywanie kompetencji moralnej dokonuje sie w ciggu ca-

tego zycia jednostki, a okres dziecinstwo odgrywa w nim kluczowa role.

Summary

The main focus of this article concerned with a child are problems of mor-
al evolution - one of the most important dimensions of human life. After the
analysis of the phenomenon of morality and the characteristics of sources of
moral evolution of a person, the author has underlined the urge of upbring-
ing towards morality, determining concurrently that every kind of upbringing
includes a morality component. Upbringing to morality is particularly impor-
tant nowadays, in the times of moral values crisis. Obtaining moral compe-
tence is accomplished throughout the human life, and the childhood period is

a key factor in this process.
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Potrzeby szczesliwego dziecinstwa

The needs of happy childhood

Szczesliwe dziecinistwo dziecka uwarunkowane jest wieloma czynnikami,
zarOwno wewnetrznymi. Zalezy ono od prawidtowego rozwoju fizycznego
i psychicznego dziecka, a takze od stanu jego zdrowia. Bardzo istotng role
odgrywa tu takze prawidtowe zaspokojenie podstawowych potrzeb dziecka.
W artykule tym przedmiotem szczeg6lnej analizy beda potrzeby, ktére wa-
runkujg szczesliwe dziecinstwo.

Potrzeba akceptacji dziecka

Podstawowg potrzeba rozwojowa warunkujaca i szczesliwe dziecinstwo
i udany proces wychowania jest pelna akceptacja dziecka, czyli przyjecie go
takim, jakim rzeczywiscie jest, ze wszystkimi jego wadami i zaletami, pozyty-
wnymi i negatywnymi cechami. Dziecko, aby mogto by¢ szczesliwe, musi czu¢
sie akceptowane przez rodzicow. Musi to by¢ akceptacja bezwarunkowa.
Oznacza to, ze rodzice winni zaakceptowac dziecko niezaleznie od tego, czy
odpowiada ich pragnieniom i Zyczeniom czy tez nie. Istota tej potrzeby polega
na tym, aby dziecko czuto sie potrzebne i chciane, takie, jakie jest, a nie takie,
jakie inni chcieliby, Zeby byto.

Taka akceptacja musi mie¢ miejsce od samego poczatku, a wtasciwie
jeszcze przed poczeciem i narodzeniem dziecka. Rodzice winni by¢ gotowi
zaakceptowac dziecko takim, jakim sie urodzi, niezaleznie od tego, czy bedzie
ono odpowiadato oczekiwaniom rodzicéw, czy tez nie, niezaleZnie od tego, czy
urodzi sie zdrowe czy chore lub niepeinosprawne i uposledzone, niezaleznie
od tego czy jest chtopcem czy dziewczynka. Przyktad takiej peinej akceptacji
dziecka jest ukazany w ksigzce Francuzki Denise Legrix, ktéra przyszia na
$wiat bez obydwu rak i bez obydwu nég. Mimo tego straszliwego okalecze-
nia, rodzice przyjeli ja z pelna mitoscia i zaakceptowali takg, jaka sie urodzita
iwniczym nie dawali jej odczu¢, Ze jest dzieckiem mniej warto$ciowym i mniej
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kochanym, a wprost przeciwnie, kochali jg jeszcze bardziej niz jej normalne
i w pelni sprawne rodzenstwo (Wolicki, 1999: 16). Ta bezwarunkowa akcep-
tacja, potgczona z mitoscig byta najcenniejszym kapitatem, w jaki wyposazyli
rodzice matg Denise i byta podstawg jej przysztych sukceséw i osiagnie¢, wal-
ki o szczesliwag przysztosé, najwazniejszym czynnikiem w rozwoju tej kobiety
ku petni cztowieczenstwa (Legrix, 1976).

Tak wiec , dla matego dziecka najwazniejsza jest akceptacja ze strony ro-
dzicéw; jej brak powoduje zagrozenie poczucia bezpieczenstwa” (Przetaczni-
kowa, Makietto-Jarza, 1982: 257).

Natomiast, jes$li potrzeba akceptacji nie zostanie zaspokojona, dziecko
staje sie lekliwe, niepewne, przewrazliwione, ulegte, niemogace sie skoncen-
trowa¢ oraz nadpobudliwe. Brak akceptacji ze strony rodzicow powoduje
u dziecka poczucie nizszej wartosci, zachwianie wiary w siebie, co przyczy-
nia sie do spadku aktywnosci dziecka, a nawet do regresu lub braku rozwoju.
Ponadto dziecko takie wykazuje nizszy stopien inteligencji niz te, u ktérych
potrzeba akceptacji jest zaspokojona. Brak lub niepetne zaspokojenie potrze-
by akceptacji powoduje u dziecka przezywanie lekow przed osamotnieniem,
dziecko ma zaburzony obraz samego siebie, Swiata i swojego w nim miejsca.

Oprodcz akceptacji przez poszczegodlne osoby dziecko potrzebuje takze ak-
ceptacji przez grupe.

,Gdy dziecko zaczyna uczeszczac¢ do przedszkola a potem do szkoty, przy-
wigzuje duzg wage do zdobycia akceptacji wychowawcdw. Przyjemny wyglad
zewnetrzny, postuszenstwo i tatwos$¢ nawigzywania kontaktéw z dorostymi
zapewnia niektorym dzieciom akceptacje wychowawcéw niemal od pierw-
szych dni pobytu w przedszkolu czy szkole.

W znacznie trudniejszej sytuacji sa dzieci brzydkie, zaniedbane, zle wy-
chowane. Mozna przypuszcza¢, ze te wiasnie dzieci szczeg6lnie silne beda
odczuwaty brak akceptacji, a zarazem zaspokojenie tej potrzeby przychodzi
im z trudem” (Przetacznikowa, Makietto-Jarza, 1982: 257).

,Brak akceptacji wigze sie z izolacjg jednostki od grupy, do ktérej nalezy.
Kazdy cztowiek pragnie by¢ akceptowany przez kolezanki, kolegéw, wycho-
wawcow, rodzicow” (Przetacznikowa, Makietto-Jarza, 1982: 256). Tak wiec
zaspokojenie potrzeby akceptacji u dziecka i to zaré6wno w wymiarze indy-

widualnym, a wiec przez poszczegdlne ,0soby znaczace” w zyciu dziecka, jak
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w wymiarze spotecznym, czyli przez poszczegélne grupy, w ktorych zyciu
dziecko uczestniczy, jest warunkiem szczesliwego dziecinstwa.

Potrzeba bezpieczenstwa

Inna wazna potrzeba, warunkujgca szczesliwe dziecinstwo i $cisle zwiaza-
na z potrzeba akceptacji, to potrzeba bezpieczenstwa. Potrzeba bezpieczen-
stwa znajduje sie na pograniczu potrzeb biologicznych i psychologicznych.
»Zaspokajanie tej potrzeby jest wazne juz od najwcze$niejszego dziecinstwa.
Dziecko wychowywane w wadliwej atmosferze rodzinnej, pozbawione opieki
i prawidtowych kontaktéw emocjonalnych, doznaje frustracji potrzeby bez-
pieczenstwa. Ten brak zaspokojenia potrzeby moze rzutowac¢ na cate jego
zycie. Gdy stanie sie dorostym, bedzie antycypowac otaczajacy je $wiat w ka-
tegoriach zagrozenia, co utrudni mu prawdopodobnie rozwijanie aktywnosci
i realizacje celéw zyciowych.

Wychowanie zaréwno w rodzinie, jak w szkole moze przyczyniac sie do za-
spokajania potrzeby bezpieczenstwa” (Przetacznikowa, Makietto-Jarza, 1982).

Potrzebe bezpieczenistwa mozna zaspokoi¢ poprzez pozytywne nastawie-
nie do dziecka, wtasciwy sposéb traktowania, zyczliwa atmosfere w domu.
Potrzeba ta zaspokajana jest przede wszystkim przez blisko$¢ fizyczng, wza-
jemne odczuwanie stan6w psychicznych i wzajemng czuto$¢ miedzy rodzi-
cami a dzieckiem. Zaspokojenie tej potrzeby warunkuje prawidtowy rozwdj
dziecka, wptywa tez na ksztattowanie umiejetnosci nawigzywania i utrzymy-
wania pozytywnych stosunkéw z innymi ludZmi. Dziecko, ktdrego potrzeba
bezpieczenstwa jest zaspokojona, jest ufne, aktywne, otwarte na kontakty
z innymi dzie¢mi i dorostymi.

Dziecko, aby mogto by¢ szczesliwe, musi czu¢ sie w rodzinie bezpiecznie.
Podstawg tego poczucia bezpieczenstwa jest narodzenie sie w pelni funkcjo-
nujacej i kochajacej sie rodzinie. To poczucie bezpieczenstwa tworzy i gwa-
rantuje przede wszystkim mito$¢ rodzicéw do dziecka. Dziecko kochane czuje
sie pewne siebie, potrzebne i bezpieczne. Tak wiec potrzebe bezpieczenstwa
mozna zaspokoi¢ poprzez pozytywne nastawienie do dziecka, wtasciwy spo-
sob traktowania i zyczliwg atmosfere w domu. Chodzi tu réwniez o bliskos¢
fizyczna, wzajemne odczuwanie stanéw psychicznych i wzajemng czutos¢

miedzy rodzicami a dzieckiem.
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Ale poczucie bezpieczenstwa tworzy takze mitos¢ rodzicéw wzgledem
siebie. Dziecko musi by¢ pewne, ze rodzice prawdziwie sie kochaja, Ze sie nie
rozwioda i nie opuszcza go. W tym miejscu warto nawigzac do stwierdzenia
Ojca sw. Jana Pawta 11, zawartego w adhortacji ,Familiaris Consortio”, ze pod-
stawg, fundamentem catej rodziny jest mocna wiez miedzy samymi rodzica-
mi. To jest podstawowy uktad w rodzinie, ktéry zapewnia stabilnos¢ i trwa-
to$¢ wszystkim pozostatym uktadom, takim jak uktad rodzice-dzieci, uktad
miedzy rodzenstwem, czy miedzy pozostatymi cztonkami rodziny. Zachowa-
nie stabilnosci tego uktadu, jaki tworza rodzice, stanowi podstawe poczucia
bezpieczenstwa u dziecka. Dziecko, ktore jest Swiadkiem, ze miedzy rodzica-
mi sg ktdtnie, nieporozumienia, zaczyna czuc¢ sie niepewnie i niespokojnie,
wyzwalajg sie u niego rézne leki i nerwice.

»Tylko dziecko, ktdre czuje sie bezpieczne, ro$nie zdrowo. Potrzeby bez-
pieczenstwa dziecka musza by¢ zaspokojone. Nie mozna go pcha¢ do przodu
na site, poniewaz niezaspokojona potrzeba bezpieczenstwa pozostanie na
zawsze ukryta i zawsze bedzie domagac¢ sie zaspokojenia”(za: Wolny, 2011:
19). Zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa nie tylko warunkuje prawidtowy
rozwoj dziecka, ale takze wptywa na ksztattowanie sie umiejetno$ci nawiagzy-
wania i utrzymywania pozytywnych stosunkéw z innymi ludzmi.

Jezeli potrzeba bezpieczenstwa i przynaleznosci dziecka zostanie zaha-
mowana, pojawiaja sie wowczas symptomy nerwicowe i zaburzenia w jego

zachowaniu. Dziecko odczuwa osamotnienie i bezradno$¢.

Potrzeba mitosci

Jedna z najistotniejszych potrzeb warunkujacych szczesliwe dziecinstwo
i udany proces wychowania jest potrzeba doznawania mitosci. Chodzi
o mito$¢ majaca na wzgledzie dobro dziecka, jego szczescie i prawidtowy roz-
waj. Mitos¢, jaka rodzice i inne osoby otaczaja dziecko musi by¢ w pewnym
stopniu przewidujaca, wybiegajaca w przysztos¢ dziecka.

Szczegolnie dom rodzinny jest miejscem zaspokojenia potrzeby mito$ci.
W domu rodzinnym potrzeba mitoSci jest zaspokajana w atmosferze emo-
cjonalnej bliskosci i intymno$ci. Zaspokojenie tej potrzeby zapewnia dziecku
pelny rozwéj. Dziecko wie, ze rodzice stanowig wspoélnote ludzi wzajemnie

sie kochajacych, okazujgcych sobie czutos$¢ i intymnos$¢. Bez mitosci rodzice
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nie s3 w stanie zrozumie¢ dziecka, motywdéw jego postepowania, rozpoznac
jego potrzeby. Zaspokojenie tej potrzeby zapewnia dziecku peiny rozwdoj.
Dziecko czuje sie pewne siebie, potrzebne i bezpieczne. Mito$¢ rodzicéw do
dziecka gwarantuje zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa.

Nalezy ponadto pamieta¢, ze zaspokojenie u dziecka potrzeby doznawa-
nia mitosci uzdalnia je w przysztosci do okazywania mito$ci innym ludziom
czyli do dawania mito$ci. Dziata w tym przypadku opisane przez polskiego
psychologa spotecznego, Z. Zaborowskiego, ,prawo wyréwnania uczuc¢”. Pra-
wo to glosi, Ze tyle uczu¢ dziecko bedzie mogto przekazac¢ swemu otoczeniu,
ile najpierw samo od niego otrzymato. Jesli wiec chcemy, aby dziecko mogto

kocha¢ ludzi, najpierw musi samo spotkac¢ sie z mitoscia z ich strony.

Potrzeba afiliacji

Kolejng potrzeba psychiczna, ktéra jest warunkiem szczesliwego dziecin-
stwa, jest potrzeba afiliacji czyli przynaleznosci. Dziecko musi czu¢ sie przyna-
lezne do jakiej$ grupy, jesli chodzi o mate dziecko, to przede wszystkim grupy
rodzinnej, musi czu¢ sie jej czastka i z nig sie identyfikowac. To zapewnia dziec-
ku réwnowage psychiczna i prawidtowy rozwdj w kierunku dojrzatosci.

Przy zaspokojeniu potrzeby afiliacji w rodzinie, dziecko jest $wiadome
faktu, ze rodzice przynaleza do niego, a ono przynalezy do nich. Wadliwe za-
spokojenie tej potrzeby moze przyczyni¢ sie do przezywania przez dziecko
tzw. leku przynaleznosci. Przyczyniajg sie do tego zbyt wymagajacy, surowi
i niedostepni rodzice. ,Potrzebe afiliacji zaspokaja u matego dziecka przede
wszystkim matka, ktora opiekuje sie i rozmawia z nim, karmi je, darzy czuto-
$cia” (Skorny, 1976: 85).

Ta potrzeba afiliacji dotyczy takze innych grup spotecznych, w zyciu kto-
rych dziecko uczestniczy czy bedzie uczestniczy¢, a wiec grupy przedszkolnej,
szkolnej, rowiesniczej, kolezenskiej itd.

Jesli dziecko nie znajdzie pozytywnej grupy, z ktérg bedzie sie identyfiko-
wac, to bedzie szuka¢ grup negatywnych, destrukcyjnych, zeby tylko zreali-
zowaé swoja potrzebe afiliacji. Dlatego tak wazng jest rzecza, Zeby dziecko
w rodzinie czuto sie dobrze, zZeby nie szukato innych grup poza rodzing, gdyz
inne grupy moga tylko dopetnia¢ czy uzupetnia¢ wptyw rodziny, ale nie moga

jej catkiem zastapic.
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Potrzeba kontaktu emocjonalnego

U dzieci rozwija sie takze do$¢ silna potrzeba kontaktu emocjonalnego
i spotecznego. Istota tej potrzeby polega na obustronnym bliskim i trwatym
oraz pozytywnym uczuciowo stosunku dziecka z innymi osobami z jego oto-
czenia. W miare dorastania maleje konieczno$¢ bliskiego kontaktu fizyczne-
go, a wzrasta i rozbudowuje sie kontakt i wiez [psychiczna. Potrzeba kontaktu
emocjonalnego przejawia sie tez w dazeniu do zblizenia sie z réwie$nikami,
z ktorymi dziecko chce sie bawié, wspoétdziata¢. Rodzice powinni umozliwi¢
te kontakty. Izolacja od kolegéw jest niekorzystna, gdyz dziecko, przebywajac
tylko z dorostymi, zdobywa ubogie i jednostronne do$wiadczenie spoteczne.
Ksztattuje postawe egoistyczng i trudno mu bedzie sie przystosowac do wspot-
zycia ze Srodowiskiem spotecznym. Niezaspokojenie potrzeby kontaktu moze
doprowadzi¢ do op6znienia badz zaburzenia spotecznego rozwoju dziecka.

JPotrzeba kontaktu emocjonalnego (nazywana takze potrzeba czutosci)
pojawia sie takze we wczesnym okresie zycia i jest zwigzana z potrzeba bez-
pieczenstwa.

Brak kontaktu emocjonalnego z matka prowadzi do choroby sierocej.
Efektem tej choroby sa zaburzenia w rozwoju emocjonalnym, spotecznym
i umystowym. Kontakt emocjonalny niezbedny jest takze ludziom dorostym.
Wiele nerwic i zaburzen w zachowaniu wiaze sie z brakiem kontaktu z inny-

mi ludzmi i samotnoscig” (Przetacznikowa, Makietto-Jarza, 1982: 256).

Potrzeba uznania i sukcesu

Jedna z waznych potrzeb szczes$liwego dziecinstwa jest potrzeba uznania
i sukcesu.

,Potrzeba uznania wigze sie z akceptacja przez grupe i uznaniem jednost-
ki za jej warto$ciowego cztonka. Potrzeba ta taczy sie z potrzeba szacunku.

Zaspokojenie potrzeb uznania i szacunku prowadzi do poczucia pewnoSci
siebie, wartosci i sity. Niezaspokojenie wywotuje uczucie nizszosci, stabosci,
niezaradno$ci, co z kolei prowadzi do zachowan neurotycznych” (Przetaczni-
kowa, Makietto-Jarza, 1982: 257).

,Uznanie i znaczenie mozna uzyska¢ droga osiaggniecia sukcesu. Zaspo-
kojenie potrzeby osiggnie¢ polega na dazeniu do osiggniecia wyniku, ktory
jednostke zadowala. Dziatanie motywowane checig osiagniecia sukcesu moze
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dotyczy wielu dziedzin. Moze jednak koncentrowac sie na potrzebie osiggnie-
cia sukcesu w nauce czy pracy zawodowe;j.

Genezy potrzeby osiagnie¢ nalezy szuka¢ w oczekiwaniach wytworzonych
juz we wczesnym dziecinstwie. Jezeli rodzice od najmtodszych lat zycia dziecka
ktada nacisk na jego usamodzielnianie sie, doceniajac jednocze$nie wszystkie
jego drobne osiggniecia (wlozenie bucikéw, umycie rak itd.) i zachecajac je do
wykonywania coraz to trudniejszych zadan, wzbudzaja jednoczesnie potrzebe
osiagnie¢” (Przetacznikowa, Makietto-Jarza, 1982: 257). Potrzeba uznania jest

zaspokajana przede wszystkim w rodzinie (Gerstmann, 1976: 48).

Potrzeba aktywnosci i nowych de$wiadczen

Jedng z waznych potrzeb dziecka jest potrzeba aktywno$ci i zdobywania
nowych doswiadczen. Rolg rodzicéw jest zadbanie o to, aby dziecko miato wa-
runki do nieskrepowanej aktywnosci w gronie réwie$nikéw i dorostych. Ak-
tywno$c¢ dziecka pojawia sie przede wszystkim w zabawach dzieciecych, szcze-
golnie ruchowych, ale tez podczas wykonywania réznych czynnosci porzadko-
wych, pomocy rodzicom - jest to aktywnos¢ celowa i zamierzona przez dziecko.
Dziecko potrzebuje tez aktywnosci psychicznej, a zwtaszcza ruchowej, tzw. nie-
zamierzonej, nieSwiadomej. Zaréwno jeden rodzaj aktywnosci jak i drugi jest
niezbedny dziecku w rozwoju fizycznym a takze psychicznym. Rodzice musza
pamietac, aby aktywno$¢ dziecka przynosita wiecej sukceséw niz porazek.

Dziecko w zabawie zaspokaja potrzebe dziatania oraz ¢wiczy funkcje ogdl-
ne zycia umystowego (spostrzeganie, tworzenie, doswiadczenie). Od tego,
w jaki sposéb srodowisko rodzinne dziecka zaspokaja dzieciecg potrzebe za-
bawy, zalezy rozw6j umystowy i fizyczny dziecka, jego spoteczne przystoso-
wanie do zycia w otaczajacej rzeczywistosci.

Aktywno$¢ dziecka przejawia sie takze podczas wykonywania réznych
czynnosci porzadkowych, pomocy rodzicom - jest to aktywno$¢ celowa i za-
mierzona przez dziecko. Dziecko potrzebuje tez duzo aktywnosci psychicz-
nej, a szczegoblnie ruchowej, tzw. niezamierzonej, nieSwiadomej. Zaréwno
jeden rodzaj aktywnosci, jak i drugi jest niezbedny dziecku w rozwoju fizycz-
nym a takze psychicznym. Rodzice musza pamieta¢, aby aktywno$¢ dziecka
przynosita wiecej sukceséw niz porazek. Nadmiar niepowodzen prowadzié

moze do zahamowania wlasnej inicjatywy dziecka w dziataniu, a nawet ak-
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tywnos¢, ktorej wptyw na rozwoj osobowosci jest silnie destruktywny. Inicja-
tywa i sukcesy w dziataniu zapewniajg dziecku zaréwno dobre samopoczucie
i optymizm co do wtasnego rozwoju oraz niezmiernie potrzebne uznanie in-
nych (rodzicow lub réwiesnikéw), co podwyzsza uczucie wtasnej wartosci.

Wraz z rozwojem aktywnosci dziecka ujawnia sie takze potrzeba nowych
doswiadczen, zwana rowniez potrzeba poznawcza. ,Potrzeba poznawcza roz-
wija sie juz u matego dziecka. Pierwszym przejawem jest odruch badawczy,
zwigzany z nastawieniem receptorow na nowy bodziec. Poznawanie Swiata,
zwigzane z aktywno$cig poznawcza pozwala na gromadzenie do$wiadczenia
indywidualnego i rozwijanie zainteresowan i zamitowan” (Przetacznikowa,
Makietto-Jarza, 1982: 258).

Potrzeba autorytetu

Dziecko potrzebuje oséb z autorytetem, tzn. osob, ktére beda petnity
wzgledem niego role os6b znaczacych, a wiec oso6b, ktére beda dla niego mo-
delami dla zaistnienia tak waznych rozwojowo proceséw, jak proces nasla-
downictwa, identyfikacji i modelowania, dzieki ktérym dziecko nabywa cech
typowych dla jego ptci. Chodzi tu jednak nie tyle o autorytet silty czy wiadzy
ale raczej o autorytet osobowy, oparty na walorach intelektualnych rodzica.
Autorytet taki winien sie tgczy¢ z dobrymi relacjami emocjonalnymi rodzica
z dzieckiem, gdyz takie wtasnie relacje sa podstawa zaistnienia wspomnia-
nych uprzednio proceséw rozwojowych. Prawidtowy przebieg tych procesow
gwarantuje odpowiedni poziom rozwoju intelektualnego, moralnego, spo-
tecznego, religijnego a takze innych sfer rozwoju.

Ponadto posiadanie takich autorytetéw, ktére moga stawia¢ dziecku zaka-

zy i nakazy, daje takze dziecku poczucie bezpieczenstwa.

Potrzeba samorealizacji

Wraz z potrzeba aktywnosci silnie rozwija sie potrzeba samorozwoju.
Szczegolnie u dzieci w wieku przedszkolnym ujawnia sie potrzeba nieustan-
nego przekraczania swojego aktualnego stanu rozwojowego, ciagtego prze-
wyzszania samego siebie pod réznymi wzgledami (chce by¢ wieksze, silniej-
sze, zreczniejsze, madrzejsze). Jest to objaw wrodzonej motywacji do wtasne-
go rozwoju. Okresla sie to czesto jako potrzebe samorealizacji. Dzieki tej po-
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trzebie mate i niezaradne dziecko chce juz co$ samo zrobic¢ (ubierac, jes¢, cigc,
rysowac itp.). Te potrzebe rozwojowa dziecka w formie dazenia do réznych
osiggnie¢, do samodzielnej aktywnos$ci rodzice muszg uszanowac i otoczy¢
najstaranniej opieka wychowawcza, poniewaz tatwo jest zgasi¢ w dziecku
potrzebe samorealizacji, czyli potrzebe swobodnej aktywnosci, gdy dziecku
nie pozwala sie czego$ zrobi¢, tylko rodzice robig to za niego, prowadzi to do
zahamowania i wypaczania wrodzonej potrzeby samorealizacji, wrodzonego
pedu rozwoju.

Potrzeby psychiczne takie, jak: potrzeba kontaktu emocjonalnego z dziec-
kiem, uznawania i akceptacji dziecka, przynaleznosci i mitosci zaspokaja
najczesciej matki. Cze$¢ ojcow odczuwa trudnosci w zaspokajaniu potrzeb
dzieciecych ze wzgledu na brak czasu i prace zawodowa, zarobkowa podej-
mowang, dodatkowo zmeczeniem a takze czasem przez obojetng postawe
wobec dziecka.

Aby proces wychowania byl skuteczny, wychowawca winien zaspokaja¢
podstawowe potrzeby psychiczne swoich wychowankéw. Chodzi o zaspoka-
janie rzeczywistych potrzeb dziecka, a nie jego kapryséw. O ile rzeczywiste
potrzeby winny by¢ zaspokajane, gdyz jest to warunkiem dalszego rozwoju
dziecka, o tyle kaprysom nalezy sie zdecydowanie sprzeciwia¢. Niezaspokoje-
nie istotnych potrzeb dziecka prowadzi do pojawienia sie objawéw ,choroby
sierocej”, ktorej gtéwnym znakiem rozpoznawczym sg tzw. ,stereotypowe ru-
chy wahadtowe” (Bielicka, Olechnowicz, 1966: 286-354). W zaspokajaniu po-
trzeb psychicznych potrzeb u dziecka, obowigzuje hierarchia, ukazana przez
A. Maslowa, tzn. najpierw musza by¢ zaspokojone potrzeby nizszego rzedu,
aby mogty sie ujawni¢ i by¢ zaspokojone potrzeby wyzszego rzedu (Jourard,
1978: 352). Niezaspokojenie potrzeb nizszych moze skutkowac¢ nieujawnie-
niem sie i tym samym niezaspokojeniem potrzeb wyzszego rzedu (Mastow,
1986). Z kolei niezaspokojenie potrzeb wyzszych, zwtaszcza duchowych, nie

doprowadzi do rozwoju peni cztowieczenstwa.
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Streszczenie

W artykule autor pokazuje jak zaspokojenie podstawowych potrzeb psy-
chicznych jest warunkiem szczesliwego dziecinstwa. Do takich istotnych
potrzeb autor artykutu zalicza nastepujace: potrzebe akceptacji, potrzebe
bezpieczenstwa, potrzebe mitosci, potrzebe afiliacji, potrzebe kontaktu emo-
cjonalnego, potrzebe uznania i szacunku, potrzebe aktywnosci i nowych do-
Swiadczen, potrzebe autorytetu i potrzebe samorealizacji.

Summary

In the article the author shows, how the satisfaction of the essential psy-
chic needs is the condition of happy childhood. To these essential needs the
author of article counts the following: the need of acceptation, the need of
safety, the need of love, the need of affiliation, the need of emotional contact,
the need of appreciation and esteem, the need of activity and new experi-
ences, the need of authority and the need of self-realization.
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Dziecko w rodzinie wspolczesnej
A Child in a Modern Family

Wprowadzenie

W 70. rocznice $mierci Janusza Korczaka - opiekuna dzieci i obroficy ich
praw trzeba nam na nowo poszuka¢ odpowiedzi na pytania: kim jest dziecko?
ijaka jest rodzina w ktérej ono przychodzi na §wiat i wzrasta? Fizyka prébuje
zrozumie¢ $wiat materialny i prawa nim rzadzace, biologia wprowadza po-
rzadek w $wiecie istot Zzywych, antropologia bada zmienno$¢ cztowieka jako
jednostki i jako spotecznos$ci. A mimo to obraz cztowieka, a wraz z nim obraz
dziecka zostaje ciagle niepeiny, niedokonczony i czesto dyskusyjny. Tak wiec

XXI wiek dalej poszukuje odpowiedzi na pytanie kim jest dziecko?

Wokot rozstrzygnieé terminologicznych

Prof. W. Pomykato naucza, ze ,dziecko to nie zwykta, mtoda jednostka
ludzka, to jej najpiekniejszy rodzaj. Jest ona nieskazona jeszcze tg ciggle ol-
brzymia deformacja, ktérej podlegaja ludzie w pracy, w polityce, we wzajem-
nych interakcjach, a w szczeg6lnosci na linii jednostka ludzka - wszelkie od-
miany panstwa, rézne wiadze. (...). Dziecinstwo w zwigzku z tym, to nie tylko
zwykta faza rozwoju osobniczego jednostki ludzkiej, a wartos¢ szczegolna,
sama w sobie, autonomiczna, najpiekniejsza cze$¢ zycia kazdego cztowieka
(...). Dlatego dziecinstwo dla kazdego nowoczesnego, demokratycznego i ro-
zumnego spoteczenstwa jest warto$cia szczegoélnie chroniong”(Pomykato,
1993: 152). Dziecko jest osobg autonomiczna, posiadajacg wtasng godnos¢,
»,powotana do wzrostu i rozwoju”(Jan Pawet II, 1981: 36), majaca swe prawa.
Ma by¢ chronione ,przez instynkt macierzynski, przez mitos¢ rodzicielska,
przez prawo przyrodzone, przez obyczaj spoteczny, przez prawo Boze i przez
pisane prawa ludzkie” (Wyszynski, 1995: 53). Ale czy rzeczywiscie tak jest?
czy dziecko otoczone jest nalezyta troska? Czasy wspoéiczesne pokazuja, ze

wiecej pojawia sie zagrozen zwigzanych z zamachem na zycie nienarodzo-
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nych dzieci, wielu namawia do dzieciecej pornografii, rozbijania rodzin, ska-
zywania dzieci na zycie bez matki lub bez ojca.

Rodzina jest najwazniejszym Srodowiskiem dla dziecka. Ona jest pierw-
szym miejscem w ktérym dziecko przychodzi na Swiat, nim sie opiekuje, za-
spokaja potrzeby, uczy kontaktéw z innymi, przekazuje wartosci. Jest najwaz-
niejsza dla jednostki, by¢ powinna najwazniejsza dla spoteczenstwa. Od niej
zalezy ,czy dziecinstwo jest najpiekniejszg czescia zycia cztowieka, czy jest
warto$cig samg w sobie” (Pomykato, 1993: 155).

Tymczasem polska rodzina znalazta sie w szczegoélnej sytuacji, ktéra posia-
da aspekty pozytywne i aspekty negatywne. Jan Pawet Il wskazuje, Ze ,pierw-
sze sg znakiem zbawienia Chrystusowego dziatajagcego w Swiecie, drugie -
znakiem odrzucenia przez cztowieka mitosci Boga” (Jan Pawet II, 2011: 99).
Méwiac o aspektach pozytywnych bedacych znakiem Chrystusa w Swiecie
papiez miat na mysli poczucie wolnosci osobistej, jako$¢ stosunkéw miedzy
matzonkami, godno$¢ kobiety zony i matki, odpowiedzialne rodzicielstwo,
wychowanie dzieci, potrzebe zacie$nienia wiezéw w rodzinie w celu stuze-
nia pomocg duchowa i materialna, odkrycie postannictwa rodziny w Kosciele
i w spoteczenstwie. Natomiast wspominajgc aspekty negatywne, Jan Pawet
I z troska zwracatl uwage na degradacje wartos$ci czyli btednie pojmowang
niezalezno$¢ matzonkéw, zachwianie autorytetu rodzicéw i dzieci, trudnosci
z przekazem wartos$ci, wzrost liczby rozwodéw, przerywanie ciazy, steryliza-
cje, utrwalanie sie mentalnos$ci przeciwnej zyciu (tamze).

Transformacja ustrojowa z 1989 roku wptyneta na zycie matzenstw i ro-
dzin powodujgc upowszechnienie innych niz matzenstwo form zycia, w tym
zwigzkdw kohabitacyjnych, konkubinatéw, rodzin zrekonstruowanych. Kon-
sekwencjg tego typu zjawisk jest wzrost liczby dzieci pozamatzenskich czy

Swiadoma bezdzietnos¢.

Dziecko w rodzinie

Wspotczesna rodzina w XXI wieku jest miejscem szczegdlnych przeobra-
zen o charakterze spotecznym, ekonomicznym, religijnym czy moralnym.
Zachodzace zmiany dotycza stylow i organizacji zycia czlowieka. A. Kwak
zwraca uwage na dwa podejscia do rodziny. Jedno podejscie uznaje rodzine
za tzw. czynnik ,ostaniajacy”, drugie podejscie mowi o tzw. czynniku ,ryzyka”
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(Kwak, 2003: 81). Pierwsze stanowisko wskazuje na warto$¢ wspomagania
cztonkéw rodziny pod wzgledem psychicznym, fizycznym, emocjonalnym,
duchowym itp. Drugie stanowisko akcentuje niekorzystne cechy takie jak
np. niepetnos¢ czy dysfunkcjonalno$¢. W zwigzku z pojawieniem sie dziecka
ijego rozwojem oraz funkcjonowaniem mozna wskaza¢ na wiele zmian, ktére
godza w te istote, ktéra powinna by¢ otoczona najwiekszg troska. Nie wszyst-
kie rodziny potrafig sobie radzi¢ w nowych warunkach zycia, borykajac sie
z wieloma trudno$ciami. Na potrzeby niniejszego artykutu odniose sie na naj-
wazniejszych i najbardziej niepokojacych zmian. Dotycza one:

1. realizacji funkcji rodziny;

2. emigracji zarobkowej;

3. rozpadu zwigzkdw matzenskich;

4

. probleméw alkoholowych.

1. Realizacja funkcji rodziny

Terminologiczne ujecie funkcji rodziny napotyka na wiele trudno$ci. Bar-
dzo czesto bywa ona zamiennie uzywana z pojeciem zadania lub jest trakto-
wana nadrzednie w stosunku do zadania. W literaturze pedagogicznej mozna
napotkac rézne ujecia funkcji rodziny (Parzyszek, 2012: 67). Za F. Adamskim
funkcje rodziny to ,cele, do ktérych zmierza zyciei dziatalnos¢ rodziny oraz
zadania, jakie petni rodzina na rzecz swych cztonkéw: zaspokajajace ich po-
trzeby, ale takze i potrzeby spoteczenstwa oczekujgcego od rodziny dobrze
przygotowanych i bezkonfliktowo wtgczajacych sie w zycie spoteczne obywa-
teli” (Adamski, 2002: 14).

Obecnie funkcja prokreacyjna bywa oddzielona od funkcji seksualnej. Ob-
niza sie wiek edukacji i inicjacji seksualnej. Osiaggniecia biotechnologiczne
umozliwiajg prokreacje bez podejmowania zycia seksualnego. Jak zauwaza
M. Biedron powotanie osoby ludzkiej do zycia stato sie sprawa prywatng,
oddzielona od moralnej powinnosci wzgledem Boga, ojczyzny czy ludzkosci
(Biedron, 2009: 41-42). Seksualno$¢ stala sie czynnoscig fizjologiczna ode-
rwang od odpowiedzialnosci, a dziecko - produktem, ktéry mozna naby¢.

Funkcja opiekunczo-wychowawcza odnosi sie do sprawowanej opieki
i procesu wychowawczego. 4 elementy tej funkcji zostaty nakreslone przez
ks. ]. Wilka:
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— sprawowanie opieki nad cztonkami jest podstawowym zadaniem rodziny;
— zapewnienie stabilizacji emocjonalnej;

— socjalizacja;

— wilaczenie dziecka w kulture narodowa i religijng (Wilk, 2002: 51).

W rzeczywistos$ci XXI wieku realizacja powyzszych zadan zostaje znaczaco
utrudniona przez szerzace sie bezrobocie, biede, wszelkiego rodzaju uzalez-
nienia oraz brak zaradno$ci zyciowej. Konsekwencje sa znaczace i dotycza:

— ogolnej deformacji struktury potrzeb wigcznie z zanikiem niektdrych;

— nasilonego stanu cierpienia utrwalajgcego poczucie nizszej wartosci;

— zjawiska fiksacji tzn. uporu w podejmowaniu préob zaspokojenia okreslo-
nej potrzeby;

— chorobliwego rozbudzenia wyobrazni;

— zupelnego zatamania i rezygnacji;

— zaburzenia spotecznej sfery osobowosci, przejawiajacej sie w nasileniu
egocentryzmu, nienawisci do innych osob, ztosliwosci i agresywnosci;

— zahamowania badz regresu w rozwoju fizycznym dziecka;

— uzaleznien (Garczynski, 1969:27-33).

Rownie wazng jest realizacja funkcji ekonomicznej sprowadzajaca sie do
zaspokojenia potrzeb materialnych rodziny. Obejmuja one: sytuacje mieszka-
niowg, dochody, dostep do koniecznych ustug oraz odpowiedni poziom ustug
spotecznych. Wraz z rozwojem tej funkcji zauwaza sie narastajace zjawisko
konsumpcjonizmu i niesamodzielnosSci dorostych dzieci, ktére ,korzystajg”
z opiekuniczosci rodzicéw (Biedron, 2009: 49) oraz emigracja zarobkowa.
Ona poprawita sytuacje materialng wielu rodzin, ale rozluznita wiezi czesto
doprowadzajac do rozpadu matzenstw i rozwodow.

Niezwykle wazng, ale i zaniedbang jest funkcja kulturowa rodziny. Doty-
czy ona:

— troski o tradycje, zwyczaje i obyczaje panujace w rodzinie;

— podtrzymywania przywigzania do zawodow, prac czy zainteresowan;

— pielegnowania kultury zycia codziennego, sposobu wyrazania sie, ubiera-
nia, troski o czystos¢ i estetyke otoczenia;

— zaznaczania kultury przez bezposrednio wykonywang prace artystyczna,
naukowg, tworcza oraz przez finansowanie takiej dziatalnosci;

— pielegnowania w rodzinie znakéw i symboli (Ostrowska, 1999: 140-141).
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Realizacja funkcji kulturowej $cisle powiazana jest z funkcja socjalizacyj-
na. Cytowana powyzej K. Ostrowska wskazuje nastepujace mechanizmy so-
cjalizacji w rodzinie:

— modelowanie zwigzane z obserwacja zachowan innych;

— postugiwanie sie systemem nagréd i kar jako srodkami do osiggniecia
celu. Nagrody i kary petnia role stymulujaca, korekcyjna i profilaktyczna;

— interioryzacja taczaca sie z wewnetrznym zaangazowaniem os6b w przy-

jecie okreslonych wartosci i norm (Ostrowska, 1999:138-139).

W catym swoim zyciu, cztowiek znajduje sie pod wptywem wielu $ro-
dowisk, ktore wywieraja znaczacy wptyw na jego sSwiadomos¢, mentalno$é
i postawy zyciowe.

W czasie szerzacej sie laicyzacji, relatywnego podejscia do wartosci, lan-
sowanego zycia bez Boga wazna staje sie funkcja religijna, ktéra ,polega na
przekazywaniu w ramach zycia rodzinnego wartosci, norm i wzoréw zacho-
wan religijnych oraz na uczeniu roél i okreslonego typu interakgji (...) uznawa-
nych w grupie religijnej. Na tej drodze dokonuje sie integracja dziecka z glo-
balng spotecznoscig religijng, z Kosciotem” (Adamski, 2002: 43).

2. Emigracja zarobkowa

Po wejsciu Polski do Unii Europejskiej wyjazdy zarobkowe rodakéw do in-
nych krajow staly sie zjawiskiem masowym. Poprawito to sytuacje materialng
wielu rodzin, ale niestety doprowadzito do wielu negatywnych konsekwencji.
Oczywiscie ucierpialy na tym cate rodziny, a szczegdlnie dzieci, bowiem ,sytu-
acja opiekunczo-wychowawcza dzieci w rodzinach czasowo niepeinych zmie-
nia sie w zalezno$ci od rodziny, w ktorej sie wychowuja (czynnik obiektywny)
oraz od indywidualnych relacji emocjonalnych dzieci (czynnik subiektywny).
Réznice te uwarunkowane sg wieloma zmiennymi takimi jak:

— kto wyjechat za granice - matka, ojciec, oboje rodzice;

— czas pobytu rodzica lub rodzicéw za granicg;

— miejsce pobytu rodzica lub rodzicéw za granicg;

— wieku dzieci, w ktérym rozstaty sie z rodzicem lub rodzicami;

— kto opiekuje sie dzie¢mi podczas nieobecnos$ci obojga rodzicéw” (Danie-

lewicz, 1998:289-290).

Do prawidlowego rozwoju 1 funkcjonowania dziecka po-
trzebni s3 oboje rodzice. Je$li nieobecna w domu jest matka,
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czesto jej obowiazki przejmuja dzieci. Ale to ojciec pomaga
W nauce, rozwigzuje problemy, organizuje dni §wigteczne (Kukotowicz, 1999:
60). On przejmuje role matki w rodzinie, ale nie do konca jest w stanie jg
zastapic.

Jezeli natomiast zaczyna brakowac ojca, to kobieta zmuszona jest wyko-
nywac obowigzki meza czesto pracujac jeszcze zawodowo. Trudno jej wtedy
wygospodarowac dostateczng ilo$¢ czasu dla dzieci (Kukotowicz, 1999: 61).
Moze zdarzy¢ sie tez, ze matka chce zrekompensowac dzieciom nieobecno$c¢
ojca stajac sie zbyt troskliwg i nadopiekuncza.

Najtrudniejsza sytuacja dla dziecka jest ta, gdy obydwoje rodzice pracuja
za granicg. Opieke najczesSciej przejmuja dziadkowie. Dzieci pozbawione co-
dziennego kontaktu z rodzicami nie majg mozliwosci uczenia sie petnionych
rél. Wzrastajg w osamotnieniu, z trudem wchodza w relacje spoteczne, a tym
samym nie sg w stanie budowa¢ trwatych relacji z bliskimi osobami w do-
rostym zyciu. Owa samotnos$¢ popycha dzieci na ulice. ,Nie moga zrozumie¢
dlaczego dom rodzinny, ktdry powinien by¢ ostoja mitosci, akceptacji i bez-
pieczenstwa wcale taki nie jest. Same dla siebie sa rodzicami, same sie wy-
chowujg, przystosowuja do zycia w Swiecie, w ktérym nikt na nie niepatrzy,
w $wiecie, w ktérym nikogo nie obchodza, w ktérym sg dzie¢mi niczyimi”
(Fidelus, 2008: 14). Przez brak mitosci rodzicielskiej nie ucza sie dojrzatej
mitosci (Borodziej, 2007: 165-166).

3. Rozpad zwigzkdéw matzenskich

Ogromnym przejawem sytuacji kryzysowej rodziny sg rozwody. Docho-
dzi do nich z przyczyn o charakterze osobowos$ciowym, fizycznym, psychicz-
nym czy ekonomicznym, a skutki odczuwa cata rodzina w szczegélnosci
dziecko. Nie czuje sie ono kochane, bywa osamotnione, odrzucone, wycofuje
sie z kontaktow interpersonalnych (McDowell, Steward, 2010: 16). Bedac
zaleznym od jednego rodzica nie ma poczucia bezpieczenstwa, bowiem oba-
wia sie o losy swoje i swojej rodziny. Zaburzony zostaje rozwdj emocjonalny
i spoteczny. Odczuwany brak mitosci ojcowskiej i macierzynskiej prowadzi
do poczucia pustki, beznadziejnos$ci, braku sensu zycia, czesto obojetnosci
wobec probleméw rodzinnych czy szkolnych. Poczucie winy, brak wiary
w przysztos¢, pustka emocjonalna doprowadzajg do rozdarcia w uczuciach
co do matki i co do ojca (Cudak, 2003: 87-89). Doswiadczajgc braku sensu
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zycia, osamotnienia czy bezradnosci, dzieci z rodzin rozbitych maja niskie
poczucie wlasnej wartosci. Przestajg wierzy¢ we wtasne umiejetnosci, nie
czuja sie doceniane (Kaja, 1992: 8), maja problemy z osigganiem sukceséw.
Przezywajac porazke, cierpia i nie chca podejmowac ryzyka, aby sie nie
rozczarowac. Chcac zaznaczy¢ swojg obecnos$¢ czesto staja sie agresywne
w stosunku do dorostych, przejawiaja zachowania przestepcze, maja pro-
blemy w szkole, reaguja ztoscia, szybko wchodzg w wiek dorastania przeja-
wiajac doroste zachowania nieadekwatne do swojego wieku i rozwoju. Wy-
korzystuja niemoc rodzicielska i prébuja przekracza¢ obowiazujace grani-
ce. Wzrastajac w rodzinie rozbitej, nie wiedza jak wyglada zycie w rodzinie
peinej (Bragiel, 2000: 205-211) dlatego miewaja trudnosci ze stworzeniem
wtasnej rodziny, w ktdrej bedzie panowata zgoda. Moze natomiast zdarzy¢
sie taka sytuacja, kiedy dzieci poczatkowo nie beda przejawiaty zadnych za-
burzen, ale pojawig sie one dopiero po dtuzszym czasie utrudniajac funk-
cjonowanie w dorostym zyciu matzenskim i rodzinnym.

4. Problemy alkoholowe
Rodzina jest miejscem gdzie rodzi sie, wzrasta i dojrzewa cztowiek. Jesli

nie spetni ona swoich funkcji, to stanowi to brak i wytom, ktéry moze by¢ od-

czuwalny przez cate zycie. Choroba alkoholowa jest tym, co sprawia, ze rodzi-
na przestaje normalnie funkcjonowa¢, a zaczyna by¢ rodzing dysfunkcyjna.

Alkohol godzi w rézne obszary zycia rodzinnego niszczac zycie uczuciowe,

odbierajac poczucie bezpieczenstwa, izolujgc od $wiata zewnetrznego, po-

garszajgc warunki materialne.

Wzrastanie w rodzinie z problemem alkoholowym wywiera bardzo silny
wplyw na dzieci. By¢ dzieckiem alkoholika tzn. mie¢ takie doswiadczenia,
ktorym trudno sprostag, silniej odczuwac napiecie, lek, dezintegracje i samot-
nos¢. Takie doswiadczenia sprzyjaja tworzeniu sie obronnej postawy zycio-
wej. Literatura opisuje pie¢ postaw obronnych:

1. bohater rodzinny, ktéry bierze na siebie zadania przekraczajace jego moz-
liwosci. Dziata i poswieca sie dla rodziny, jest rodzicem dla rodzicow, wta-
sne plany zyciowe odktada na p6zniej;

2. wspomagacz, czyli dziecko przyjmujace postawe opiekunczos$ci wobec
osoby naduzywajacej alkohol. Jego celem dziatania jest chroni¢ alkoholika

przed skutkami picia;
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3.

wyrzutek rodzinny, ktéry sprawia problemy wychowawcze poszukujac
wsparcia w grupach réwiesniczych;

zagubione dziecko, ktore przyjmuje postawe wycofania sie z zycia rodzinnego
w swoj wlasny Swiat, w fantazje, samotno$¢, dziecko psychicznie nieobecne;
maskotka roztadowujgca napiecia rodzinne, ktéra roz§miesza, dowcipku-
je, ale przez to nikt nie traktuje jej powaznie (Sztander, 1995: 15-19).
Czym charakteryzuja sie dzieci wzrastajace w rodzinie z problemem alko-

holowym i co im towarzyszy?

1.

© N o w;

obawa przez utratg wtasnego ja w bliskich zwigzkach uczuciowych.
Dzieci miewaja obawy, Ze bliski i silny zwigzek uczuciowy z drugim czto-
wiekiem moze je nadmiernie pochtona¢, ze zatraca w nim siebie i wypa-
la sie wewnetrznie;

obawa przed zdemaskowaniem wtasnej nieatrakcyjnosci. Dzieciom wyda-
je sie, ze przy ich blizszym poznaniu trudno jest je polubi¢ i docenic;
obawa przed porzuceniem. Dzieci obawiaja sie, ze w przypadku konflik-
téw i napiec bliskie osoby je opuszcza;

brak umiejetno$ci harmonijnego rozwijania i pogtebiania zwigzkow
z ludzmi oraz utrzymania relacji;

podatnos¢ na zranienia uczuciowe;

obawa przed okazywaniem swoich uczu¢ i otwarciem sie przed innymi;
obawa przed konfliktem i okazywaniem gniewu;

obawa przed utratg kontroli. Dzieci chca sie czu¢ bezpieczne i pewne
dlatego musza dysponowa¢ wplywem na sytuacje w jakiej sie znajduja
i w miare mozliwosci jg kontrolowac. Obawiaja sie, ze jesli zaniechaja kon-
troli, to stanie sie co$ ztego;

wykazuja krancowa sktonnos¢ do nadmiernego podejmowania odpo-
wiedzialno$ci lub uchylania sie od niej. Biorg wszystko na siebie albo sie

wycofuja;

10.wykazuja nadmierne poczucie lojalnosci. Wiernie trwaja przy podjetych

zobowigzaniach nawet woweczas, gdy ptaca za to zbyt duza cene;

11.obawa przed pozytywnymi oczekiwaniami. Dzieci staraj sie nie

88 »

oczekiwa¢ pozytywnego biegu wydarzen, bo boja sie rozczarowan.
Marzenia i wyobrazenia o pozytywnych wydarzeniach wzbudzaja

niepokoj;



Dziecko w rodzinie wspotczesnej

12.0dznaczaja sie niskim poziomem zaufania do ludzi. Wierzg, ze moga pole-
gac tylko na sobie, sg nieufne w stosunku do innych;

13.poczucie nizszej wartosci i negatywny stosunek do siebie. Surowo ocenia-
ja siebie i swoje postepowanie;

14.poczucie odmiennosci i izolowania od ludzi. Dzieci nie doswiadczaj3g po-
czucia wspolnoty z innymi ludZmi odczuwajgc bariere;

15.niski poziom zdolnos$ci do rozluzniania i zabawy. Dzieci majg problem ze
spontanicznym zaangazowaniem sie w beztroska zabawe, a jesli juz sie jej
oddajg, to kontroluja swoje postepowanie i ogarniajg je chwile smutku;

16.tendencja do ktamania w sytuacji, w ktorej tatwo byto méwi¢ prawde.
Dzieci nie méwig tego, co rzeczywiscie mysla, ktamig nawet wtedy, gdy
nie ma takiej potrzeby;

17.trudnos$ci w doprowadzeniu do konca zaczetych przedsiewzie¢. Pomimo
duzego zaangazowania w dziatanie, rezygnuja z podjetych wysitkow;

18.zbyt silne reagowanie na zmiany, ktérych nie mozna kontrolowac. Jesli nie
mogg czego$ kontrolowac reaguja napieciem i niepokojem. Wykazuja tym
samym trudno$¢ z przystosowaniem sie do zmian, ktére nie zaleza od nich;

19.tendencje do uporczywego poszukiwania aprobaty i potwierdzania wta-
snej wartosci. Reakcja innych ludzi na ich postepowanie jest dla nich waz-
nych wskaznikiem wtasnej wartosci;

20.tendencja do impulsywnych zachowan i reakcji. Dzieci wykazujg tenden-
cje do angazowania sie w dziatanie bez zastanowienia i bez zwracania
uwagi na konsekwencje;

21.niepewnos¢ dotyczaca normalnos$ci. Nie umiejg jasno wyobrazac¢ sobie
tego, co normalne i zdrowe we wzajemnych kontaktach miedzy ludzmi;

22.tendencje do znajdowania satysfakcji raczej w kryzysach i w chaosie niz
w spokojnym i ustabilizowanym zyciu;

23.tendencje do do$wiadczania zycia raczej z pozycji ,ofiary”. Wiktaja sie w sy-
tuacje, w ktorych ponosza koszty i odczuwaja w zwigzku z tym krzywde;

24.tendencje do ,czarno-biatego” widzenia Swiata w trudnych sytuacjach, po-
dejmowanie skrajnych decyzji;

25.tendencje do obronnego zaprzeczania. Gdy pojawia sie zagrozenie, dzie-
ci starajg sie unika¢ go, utwierdzajac sie w przekonaniu, ze wszystko jest

w porzadku. Narastajacy niepokoj czy obawa nie pozwala na konfrontacje;
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26.trudnosci w odréznianiu mitosci od litosci. Angazuja sie w zwigzki z oso-
bami, ktérym s3 potrzebne i ktérym mogg poméc;

27.tendencje do pozostawania w trudnych sytuacjach dtuzej niz inni, bez
zwazania na koszty osobiste;

28.towarzyszy im cierpienie spowodowane zalegajagcym smutkiem i przy-
gnebieniem bez wyraznego powodu;

29.obawa przed utratg. Wszelkie zmiany kojarzg sie ze stratg;

30.obawa przed przezywaniem uczu¢. Miewaja wewnetrzne opory, skrepo-
wanie utrudniajgce przezywanie uczuc;

31.poczucie winy przy robieniu czegos dla siebie. Uwazajg, ze nie maja prawa
robi¢ czego$ dla siebie;

32.trudnosci w harmonijnej wspétpracy z innymi i tendencja do wykonywania
trudnych zadan na wtasna reke. Trudno jest im ufa¢, ze inni sobie z nim po-
radza, ze nie beda ciezarem dlatego wolg sami wykonywac najwazniejsze
zadania. Majg tendencje do podejmowania obowigzkéw i zadan za innych;

33.poczucie wewnetrznego przymusu bycia dzielng osobg i nie poddawania
sie momentom stabosci;

34.trudnosci w uzyskaniu zadowolenia z siebie, nawet w przypadku jedno-
znacznych sukcesow. Nie umieja cieszy¢ sie ze swoich sukceséw przypisu-
jac swoje sukcesy zewnetrznym okoliczno$ciom, a nie wtasnej zastudze;

35.tendencja do natogéw i przymusowych czynnosci. Robig rzeczy, ktore nie s
dla nich korzystne i mimo, Ze zdaja sobie z tego sprawe, nie zaprzestaja;

36.tendencja do schorzen psychosomatycznych (Woititz, 1992: 32-70).

Zamiast zakonczenia

Przygotowanie dzieci do dorostego zycia w malzenstwie i rodzinie, rozu-
mienie przeznie powotania rodzicielskiego i jego konsekwencji wydaje sie by¢
w dzisiejszym $wiecie wylaczng troska Kosciota. Programy szkolne, media,
polityka prorodzinna panstwa w wielu dziedzinach ,u$wiadamiajq”, ale nie
dostarczaja nalezytego wsparcia. Akcentuja zycie seksualne bez konsekwen-
cji i odpowiedzialnoSci, zycie spoteczne bez wchodzenia w blizsze relacje, zy-
cie ekonomiczne nastawione na zysk materialny, zycie religijne za przejaw
konserwatyzmu. A tymczasem podstawg rodziny jest mitos¢, ktéra wywiera
szczegllny wplyw na prawidtowy rozwoéj cztowieka (Wyszynski, 1984: 16).
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Cztowiek od momentu poczecia otoczony mitoscig prawidlowo rozwija sie,
doskonali, nabywa cnoty i madro$¢, stajac sie uzyteczny, warto$ciowy, stawny.
[ tylko wtedy jest btogostawienstwem dla rodziny, narodu, panstwa, Koscio-
ta. Tylko wtedy spetni zadanie Zycia, bedzie dobrze czynit, a dobre uczynki
ubogaca go i zlejg btogostawienstwo pracowitych rak (Wyszynski, 1990: 34).
Tylko mito$¢ osobowa, ktéra umie uszanowac godnos¢ drugiej osoby, jej pra-
wa i potrzeby buduje rodzine.

Szczegbdlnym powotaniem rodziny jest troska o integralne ksztattowanie
cztowieka we wszystkich dziedzinach jego zycia i dziatalnosci, czyli ksztattowa-
nie osoby ludzkiej. To wtasnie rodzina jest wspodlnotg zycia i mitosSci, a rodzice sa
gléwnymi wychowawcami dzieci, ktérym dali Zycie. Deklaracja o wychowaniu
chrze$cijanskim Soboru Watykanskiego Il naucza, iz ,prawdziwe wychowanie
zdaza do ksztattowania osoby ludzkiej w kierunku jej celu ostatecznego, a row-
noczesnie do dobra spotecznosci, ktorych cztowiek jest cztonkiem i w ktérych
obowigzkach, gdy doro$nie, bedzie brat udziat” (DWCH 1). Jak wielka spoczywa
odpowiedzialno$¢ na rodzicach. To oni ksztattujg postawy, aspiracje i przygo-
towuja do zycia swe dzieci. Od najwcze$niejszych chwil oddziatuja na dziecko
przyktadem wiasnego zycia. Przekazuja wzory macierzynstwa i ojcostwa oraz
ksztattujg obraz wiezi. Tworza ognisko domowe, miejsce szacunku i mitosci
jak rowniez odpoczynku (Wyszynski, 1999: 348-356). Wtasng postawg uswia-
damiajg swym dzieciom zadania rodziny oraz przygotowuja je do roli wycho-
wawcow swych wiasnych dzieci. Dlatego tak wazna jest organizacja zycia ro-
dzinnego czy atmosfera domu rodzinnego. Na rodzicach spoczywa obowigzek
ksztaltowania prawidtowej koncepcji mitosci rozumianej jako wola dawania
dobra drugiej osobie. W domu rodzinnym dziecko powinno jej do$wiadczy¢. To
rodzice maja by¢ tymi, ktérzy beda formowac umyst, serce i sumienie mtodych
ludzi. To oni majg swym dzieciom ukaza¢ sens istnienia. To oni wreszcie okazu-

jac mito$¢, majg ksztattowac w dzieciach koncepcje mitosci.
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Streszczenie

W 70-ta rocznice $mierci Janusza Korczaka - opiekuna dzieci i obroncy
ich praw trzeba nam na nowo poszuka¢ odpowiedzi na pytanie: kim jest
dziecko? i jaka jest rodzina w ktérej ono przychodzi na $wiat i wzrasta?
Czasy wspotczesne pokazujg, jak wiele pojawia sie zagrozen zwigzanych
z zamachem na zycie nienarodzonych dzieci, pornografia, rozbijania rodzin,
skazywania dzieci na zycie bez matki lub bez ojca. Zasadnym wydaje sie py-
tanie: czy dziecko otoczone jest nalezyta troska? Szczeg6lnym powotaniem
rodziny jest troska o integralne ksztattowanie cztowieka we wszystkich
dziedzinach jego zycia i dziatalnosci, czyli ksztattowanie osoby ludzkiej.
To wtasnie rodzina jest wspdlnota zycia i mitosci, a rodzice sg gtéwnymi
wychowawcami dzieci, ktorym dali zycie. W sposo6b szczegdlny dziecko do-
maga sie wychowania fizycznego i higienicznego, wychowania umystu, woli
i uczu¢, wychowania spoteczno - zawodowego, narodowo - obywatelskiego

oraz moralno - religijnego.

Summary

In the seventieth death anniversary of JanuszKorczak, who was a carer
and defender of children’ rights, one has to search for an answer: who is
a child? And what is family like in which the child is born and grows up.
Pedagogy teaches us that the child is an autonomous unity called upon
to progress having its own dignity, rights. Modern times show that there
are even more threats connected with attacks on lives of unborn children.
Moreover, contemporary times persuade to children’s pornography, family

splits. Children are doomed to live without a mother or father. The ques-
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tion arises: is the child lavished sufficiently with concern? The child is
a gift for the family, “the child is a significant goal of matrimony. The most
important merit of the family is giving children life and bringing them up.
Thanks to that the family is for its own good because it prolongs its own
duration, it conveys family traditions, it secures parents in the latter years
of their lives, and it creates for family members the best company for their

time of life on earth”.
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Dziecko a jakos¢ zycia rodziny. Kontekst cywilizacyjny

The child and the quality of family life. Civilizational context

Wprowadzenie

Zycie jest cztowiekowi dane, ale ksztatt jego cztowieczefistwa jest mu zada-
ny do urzeczywistniania. Jako byt spotencjalizowany cztowiek aktualizuje swoje
zycie we wsp6tpracy z innymi ludzmi. Zycie ludzkie domaga sie wiec kontekstu
spotecznego, a doswiadczenie pokazuje, ze kontekst ten realizuje sie zawsze
w ramach okreslonej metody. Metoda umozliwia realizacje celu, ktéry jest racja
bytu danej spotecznosci. Bez tego celu i ptynacej z niego metody, zycie spoteczne
nie istniatoby. W zwigzku z tym mozna sadzi¢, ze kluczowym problemem w ana-
lizie zycia ludzkiego jest wiasnie metoda Zycia spotecznego, czyli cywilizacja.
Cywilizacja (tac. civis — obywatel, civilis - obywatelski, publiczny, panstwowy) to
»okreslona forma zycia zbiorowego cztowieka” (Skrzydlewski, 2001: 339). Taki
sens pojecia ,cywilizacja” zostat wypracowany na gruncie tradycji tacinskiej
(klasycznej). Cywilizacja jako metoda organizowania Zycia spotecznego przenika
kazda dziedzine tego zycia, takze te, ktéra stanowi podstawowg jego strukture,
a wiec rodzine. Doswiadczenie potwierdza, Ze jakos¢ zycia rodziny i tym samym
jakos¢ zycia dziecka w rodzinie zalezy od przyjetej cywilizacji. Problem jakosci
zycia bowiem to problem sposobu, czyli metody tego Zycia. Metoda warunkuje
jakos¢ zycia ludzkiego W artykule przyjmiemy sens filozoficzny pojecia ,jakos¢
zycia”, gdzie jako$c¢ jako doskonatos¢ jest jedng sposréd 12 wymienionych przez
Arystotelesa kategorii bytowych (zob. Maryniarczyk, 2004: 539-545)%.

»Encyklopedia Pedagogiczna” podaje, ze jakos¢ zycia (ang. quality of life, fr. qualite de la vie,
niem. lebensqualitat) to pojecie, ktore jest konstruktem spotecznym, réznie definiowanym
przez przedstawicieli poszczegdlnych dyscyplin naukowych (socjologii, psychologii, medycyny,
ekonomii) oraz w zaleznosci od specyficznych celdw, do ktdrych jest odnoszone. Na ogdt panuje
zgodnos¢, co do tego, ze dotyczy ono catosci zycia, a nie poszczegolnych jego aspektow. Po-
krewne terminy to: np. satysfakcja z zycia, poziom (standard) zycia, szczescie. W ocenie jakosci
zycia wyrdznia sie dwie grupy wskaznikéw: 1. wskazniki obiektywne, np. status ekonomicz-
no-spoteczny, kontakty spoteczne, stan zdrowia oraz 2. wskazniki subiektywne, np.: fizyczne,
psychiczne, spoteczne, interpersonalne, Srodowiskowe (zob. Woynarowska, 2003: 441- 443).
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Znawcy zagadnienia cywilizacji, pomimo réznic w pogladach, s3 jedno-
mys$lni, co do tego, ze istniaty i nadal istniejg r6zne historyczne cywilizacje
(zob. Koneczny, 1996). Za Konecznym (zob. Skrzydlewski, 2004) wyrézni-
my: cywilizacje gromadnosSciowe i cywilizacje personalistyczna (tacinska).
Kazda z nich niesie z sobg inne rozumienie cztowieka i inne rozumienie
zycia spotecznego oraz inny system prawny lezacy u jego podstaw. Autor
stwierdza, ze rodzaj cywilizacji decyduje o caltym zyciu spotecznym dane-
go narodu, a wiec o jego ekonomii, prawie, strukturze panstwa, formach
zycia rodzinnego, publicznego i indywidualnego ludzi tworzacych ten na-
rod. Jego zdaniem s3 cywilizacje lepsze i gorsze, co oznacza, ze lepiej lub
gorzej stuza cztowiekowi i realizacji jego dobra. R6znorodno$¢ cywilizacji
wiagze sie z tym, Ze jedne kieruja sie prymatem sfery fizycznej zycia ludz-
kiego, inne sfery duchowej. Sg takie, ktore, kierujac sie jakas ideg cztowie-
ka, buduja zycie spoteczne w oparciu o jawng przemoc badZ w oparciu
o dobrowolne decyzje jej cztonkéw. Europejska tradycje kulturows i cy-
wilizacyjng stanowi cywilizacja tacinska, ktora opiera swe dziatania na
rozpoznaniu rzeczywistego dobra zaréwno indywidualnego cztowieka jak

i spotecznosci jako takie;j.

Kontekst cywilizacyjny zycia ludzkiego

Zdaniem Konecznego u podstaw cywilizacji gromadnosciowych lezy
aprioryczny sposéb myslenia. Ten typ myslenia konstruuje jakie$ wyobra-
zenie o $wiecie i w jego $wietle probuje wyjasnia¢ problem cztowieka
i jego miejsca w $wiecie. W sytuacji, gdy powstate konstrukcje myslowe
sg niezgodne z ludzkim do$wiadczeniem i realng rzeczywistos$cia, prébuje
sie zmieniac¢ formy i tre$¢ ludzkiego zycia, zar6wno w wymiarze jednost-
kowym jak i spotecznym. W zwigzku z tym cywilizacje gromadnos$ciowe
przyjmuja, ze celem panstwa jest ,zréwnanie realnych ludzi z idea czto-
wieka”, a zycie spoteczne polega na jego ,panstwowej socjalizacji” (Kie-
res, 2007: 131). W ich ramach dazy sie do odg6rnego sterowania cztowie-
kiem w kazdej dziedzinie jego zycia tak, ze wszelkie zachowania ludzkie
sa w nich modelowane wedtug apriorycznie przyjetych zasad. Zasady te
usprawiedliwia sie arbitralnie przyjetym dobrem cztowieka. W tego typu

cywilizacjach ,r6znorodno$¢ i wielo$¢ form ludzkich zachowan bedg trak-
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towane jak najwieksze zagrozenie” (Skrzydlewski, 2004: 345). Odnotuj-
my, Ze taki model Zycia spotecznego jest realizowany we wszelkich totali-
taryzmach, a wiec ustrojach budowanych w oparciu o jakas ideologie, np.
komunizmu, faszyzmu czy nazizmu.

Wspobtczesnie, po upadku komunizmu jako gromadnosciowego wy-
tworu cywilizacyjnego, pojawit sie - jako wyzwolenie - liberalizm, ktory
w miejsce oficjalnej ,panstwowej socjalizacji cztowieka” gtosi jego wol-
nos$¢. Wolnosciowe hasta prowadza cztonkéw danego panstwa do prze-
konania, ze ,to oni decyduja o jego ksztatcie i ze to oni ponosza odpo-
wiedzialno$¢ za jego bieg” (Kieres$, 2007: 133). Jednakze w rzeczywistosci
gloszone hasta ujete w tréjczton: ,wolnos$¢-pluralizm-tolerancja” stuzg je-
dynie do uwiarygodnienia ,0dgérnego” sterowania kazda dziedzing zycia
indywidualnego i spotecznego. Cztowiek jest tutaj jednostka, ktéra ma re-
alizowac¢ okreslong idee cztowieka. Ilustracja tego jest fakt, ze to wtasnie
liberalizm ,wprowadzit technologie spoteczng, ktérej kluczowymi ,zdo-
byczami” sa selekcja eugeniczna, eutanazja i aborcja oraz przesladowanie
»politycznie niepoprawnych” (Kieres, 2007: 133).

W Europie ta ,wolno$ciowa” wizja cztowieka i zycia spotecznego jest
realizowana w ramach tzw. globalizmu, czyli ogélnoludzkiej struktury
zarzadzania tzw. zasobami ludzkimi. Wynika z tego, ze za wolnoSciowy-
mi hastami kryje sie cywilizacja totalitarna, i ze liberalizm jest odmiana
apriorycznej cywilizacji gromadno$ciowej. Wspélnym mianownikiem tych
cywilizacji jest bowiem podporzadkowanie zycia konkretnego cztowieka
i calych spoteczenstw odgdrnie przyjetej i wymys$lonej idei cztowieka. Je-
dyna réznica obu cywilizacji, komunistycznej i liberalnej, jest metoda zy-
cia spotecznego. Jest nig badz kolektywizm badz indywidualizm. Pomimo
réznicy metod obie cywilizacje maja ten sam cel - chca modelowac¢ zycie
ludzkie w wymiarze indywidualnym i spotecznym wedtug apriorycznie
przyjetej idei. Idea cztowieka, a nie realny cztowiek wyznaczaja wszelkie
dziatania podejmowane przez panstwo. Oba pomysty na cztowieka, za-
réwno komunizmu jak i liberalizmu, przedktadajg realizowanie wymyslo-
nej idei nad realne dobro konkretnego cztowieka.

Zatrzymajmy sie teraz przy cywilizacji personalistycznej (tacinskiej).

0t6z jej fundamentem jest rozpoznanie, ze cztowiek niepomiernie trans-
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cenduje, zaréwno $wiat przyrody, jak i kazda spotecznos¢. Dzieje sie to
za sprawa zycia osobowego wpisanego w nature ludzka. Personalistyczna
koncepcja cztowieka wskazuje, Ze zycie osobowe manifestuje sie poprzez
zdolno$¢ do poznania, mitosci i wolnos$ci, a w kontekscie zycia spoteczne-
go poprzez podmiotowo$é wobec praw, suwerenno$¢ oraz godnosé. Zycie
to podlega aktualizacji w przeciagu catego zycia cztowieka (zob. Krapiec,
1974: 364-391). Ponadto teoria ta podkresla, ze urzeczywistnianie natu-
ry ludzkiej dokonuje sie jedynie w kontek$cie spotecznym, a wiec przy
wspotudziale innych ludzi. Kontekst ten stanowi warunek petnej aktu-
alizacji zycia osobowego cztowieka. Sam musi jednak spetnia¢ okreslone
wymagania.

Teoria personalizmu lezaca u podstaw cywilizacji tacinskiej wskazuje,
ze cztowieka, ze wzgledu na jego wyjatkowa pozycje w Swiecie i ptynaca
z niej godno$¢, nigdy nie mozna traktowac jako $rodka do celu, lecz za-
wsze jako cel wszelkich podejmowanych dziatan. Jedynym i najwazniej-
szym celem kazdej spotecznosci jest cztowiek i jego integralny rozwdj.
Rozwdj ten dokonuje sie poprzez realizacje dobra na wszystkich pozio-
mach zycia ludzkiego, stad zadaniem kazdej spotecznosci jest zorganizo-
wanie optymalnych warunkéw do realizacji tego dobra. Wykonanie tego
zadania musi opierac¢ sie na rozpoznaniu tego, co stanowi dobro realnego,
indywidualnego cztowieka, zawsze jednak w kontekscie dobra wspoélnego
catej spotecznosci (zob. Krapiec, 2001: 628-639).

W cywilizacji tacinskiej realizowanie dobra wspoélnego bedace jedno-
cze$nie metoda budowania zycia spotecznego i zycia pojedynczego czto-
wieka, opiera sie na rozpoznaniu ludzkiej natury, jej spotencjalizowania
i jej spotecznego charakteru. Jej fundamentem jest myslenie aposterio-
ryczne (krytyczne), ktére opiera swoje tresci na realnym do$wiadczeniu
i otwarte jest na historyzm, dzieki ktoremu cywilizacja ta czerpie z trady-
cjiijej bogactwa myslowego. Powstata ona w oparciu o filozoficzny doro-
bek Grekéw, prawo tradycji rzymskiej i chrzescijanska koncepcje cztowie-
ka. Cywilizacje te, zwana w skrocie tacinska, dopeinito i umocnito chrze-
Scijanstwo. Zdaniem Konecznego cywilizacja ta osiggneta, w poréwnaniu
z innymi cywilizacjami, najwyzszy stopien rozwoju wtasnie dzieki per-

sonalistycznej religii, jaka jest chrzescijanstwo. Chrzescijanstwo, w tym
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szczegblnie katolicyzm jako religia stanowigca synteze wiary i rozumu,
niesie z soba tradycje realizmu filozoficznego i uniwersalne rozumienie
cztowieka jako osoby. Uniwersalizm ten wigze sie z tym, ze kazdy cztowiek
jest osoba niezaleznie od tego, czy jest osoba wierzaca czy nie. Ponad-
to, w przeciwienstwie do cywilizacji gromadno$ciowych, ktére narzucajg
cztowiekowi ,recepte” na zycie szczesliwe, nie ma w niej ,0dgérnego” mo-
delowania zycia ludzkiego, lecz jest rozpoznanie sposobdéw realizowania
szcze$cia hic et nunc cztowieka w kontekscie prawdy o nim i ostatecznego

celu jego zycia.

Cywilizacyjny kontekst zycia w rodzinie

Odniesmy powyzsze tresci do problemu jakos$ci zycia rodziny i dziec-
ka w rodzinie, pamietajac, ze jakos¢ tego zycia, czyli jego doskonatos¢
zalezy od jego metody, czyli cywilizacji. Wpierw rozpatrzmy ten problem
w konteks$cie metody cywilizacji gromadnosciowej w jej wersji kolektywi-
stycznej, co w dziejach zawsze owocuje systemem totalitarnym. Ma w nim
miejsce jakas personifikacja tworu spotecznego, najczesciej panstwa. Eg-
zemplifikacja tej cywilizacji jest komunizm (takze nazizm i faszyzm) be-
dacy nie tylko ustrojem politycznym opartym na dyktaturze jednej partii,
czy okreslonym programie gospodarczym znoszgcym witasno$¢ prywatng
i upanstwowiajacy wszelkie dobra wytworcze, ale tez okreslong ideolo-
gia wyznaczajaca zyciu ludzkiemu nowe cele. Wiaze sie to z catkowitym
podporzadkowaniem cztowieka dominujacej ideologii, co oznacza, Ze
cztowiek jest jedynie Srodkiem, ktéry ma realizowa¢ pewne odgornie roz-
poznane cele.

Komunizm narzucit cztowiekowi §wiatopoglad ateistyczny i tym sa-
mym ,spowodowat pomniejszenie, zdeklasowanie i depersonalizacje czto-
wieka” (Pastuszka, 1938: 242). Tu cztowiek traci catkowicie swoja indy-
widualnos$¢ i swojg prywatnos$¢, tu nie ma miejsca na rodzine, ktora jest
traktowana jedynie jako faza przej$ciowa zycia ludzkiego, a nawet jako
zagrozenie dla cztowieka ptynace - zdaniem jego autoréw - z wyzysku
zony przez meza, rodzicow przez dzieci oraz jako miejsce indoktrynacji.
W zwigzku z tym spoteczenstwo kolektywistyczne ma zastapi¢ rodzine

i catkowicie przejac oraz kontrolowa¢ nawet dziedzine rodzenia i wycho-
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wywania dzieci. Cztowiek ,ma by¢ nie tylko areligijny, ale takze arodzinny”
(Pastuszka, 1938: 242). Rodzina bowiem - sadzi sie - ,zamyka jednostke
w ciasnym Kkole zainteresowan, rozwija sktonnosci do wtasnos$ci prywat-
nej, ktora ze swej strony prowadzi do powstania klas i rodzi antagonizmy
spoteczne”, a tym samym ,réwnos$¢ i wolnos$¢ ludzi zostaja przez to za-
grozone” (Pastuszka, 1938: 242). Sytuacje dziecka w komunistycznym
panstwie odzwierciedla nastepujace zdanie: ,0dda¢ za$ dziecko najlepiej
zzyte z rodzing do ,komsomotu”, to znaczy zupeinie je straci¢, to znaczy po
kilku miesigcach stwierdzi¢ u niego niewiare religijng, hardo$¢, pogarde
dla rodzicow i starszych, niepostuszenstwo, zupeine nieliczenie sie z po-
rzadkiem domowym oraz rozluznione poglady na obyczajnos$¢ ptciowa”.
Znana i udokumentowana jest prostytucja i przestepczo$¢ dzieci na tere-
nach objetych komunizmem (Goliniski, 1938: 289).

Dodajmy jeszcze, ze komunizm nie uznaje trwatego zwigzku matzen-
skiego. Matlzenstwo ,powinno mie¢ charakter zwiazku luznego, ktéryby
umozliwiat zaspokojenie popedéw seksualnych, a jednoczesnie ani mez-
czyznie ani kobiecie nie odbierat moznosci do wykonywania funkcji wy-
twodrczych w gospodarstwie krajowym. Powinni oni swg wolno$¢ zacho-
wac i nawet dzieci zrodzone z matzenstwa, nie powinny jej ograniczac.
Ich wychowaniem zajmie sie nie rodzina, lecz panstwo” (Pastuszka, 1938:
242). Odsuniecie dziecka spod wptywu rodziny miato na celu ,silniejsze
zespolenie go ze spotecznos$cig” i zatracenie wszelkiej indywidualnos$ci
(Pastuszka, 1938: 246). Cztowiek miat by¢ jedynie czastka kolektywu.

Zapytajmy, czy w komunizmie jest realizowane dobro dziecka? W od-
powiedzi odnotujmy nastepujace fakty, ktére méwig ,same za siebie”:
nieograniczong mozliwo$¢ rozwigzania prawnego matzenstwa rodzicow,
usankcjonowane ,spedzanie ptodu dla dobra matki” i caty arsenat $rod-
kéw antykoncepcyjnych (przeciwpoczeciowych i usuwajgcych tzw. ptod)
oraz powszechno$¢ ztobkéw i przedszkoli, co bardzo szybko skutkuje
.przejeciem” dziecka przez panstwo i jego ideologie. Dziecko jest takie,
jak tego chce system komunistyczny, a doSwiadczenie pokazuje, Ze nie ma
to nic wspdlnego z jego dobrem. Sytuacje dziecka w komunistycznym pan-
stwie odzwierciedla nastepujaca mysl: ,0ddac¢ za$ dziecko najlepiej zzyte

z rodzing do ,komsomotu”, to znaczy zupetnie je straci¢, to znaczy po kil-
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ku miesigcach stwierdzi¢ u niego niewiare religijng, hardo$¢, pogarde dla
rodzicéw i starszych, niepostuszenstwo, zupeine nieliczenie sie z porzad-
kiem domowym oraz rozluznione poglady na obyczajnos¢ ptciowa” (Golin-
ski, 1938: 289). Znana i udokumentowana jest prostytucja i przestepczos¢
dzieci na terenach objetych komunizmem.

Odniesmy sie teraz do kolejnej odmiany cywilizacji gromadnos$ciowej,
jaka jest liberalizm. W jego $wietle cztowiek rodzi sie jako istota wolna, co
oznacza, ze posiada wrodzong niezaleznos¢ od innych. W zwigzku z tym
nie moze on nikomu podlega¢ a postuszny winien by¢ jedynie samemu
sobie. Teoria ta wskazuje, Ze organizowanie sie w rozmaite spotecznosci
jest podyktowane jedynie wygoda. W zwigzku z tym cztonkowie danej
spotecznosci nie majg zadnych zobowigzan wobec siebie, poza konwen-
cjonalnie przyjetymi (zob. Bartyzel, 2005).

W ocenie tej formy Zycia spotecznego nalezy zauwazy¢, ze tam, gdzie
u podstaw zycia spotecznego lezy indywidualistyczny liberalizm, tam nie
ma miejsca na realizowanie dobra wspoélnego, istnieje jedynie egoistycz-
nie rozumiane dobro jednostki jako cel sam w sobie, co stanowi grozne na-
ruszenie tego, co stanowi warunek sine qua non aktualizowania cztowie-
czenstwa w cztowieku i warunek istnienia rodziny jako wspolnoty osob..
Konsekwencja tak pojetego liberalizmu jest anarchizm, a wiec ostatecznie
unicestwienie kazdej spotecznosci, co w odniesieniu do rodziny oznacza
jej rozpad. W liberalizmie rodzina istnieje dopoty, dopdéki jest ,wspdlnotg
korzysci”. Zagrozenie dla niej stanowi stawianie jakichkolwiek ograniczen
w realizowaniu wtasnych celéw poszczegélnym jej cztonkom. W takiej ro-
dzinie dzieci sa ,wychowywane” w oparciu o idee antypedagogiki, ktéra
gtosi, ze dziecko przychodzi na §wiat gotowe i nie potrzebuje zadnego wy-
chowania. Dziecko - zdaniem antypedagogéw - samo najlepiej wie, co jest
dla niego dobre (zob. Schoenebeck, 1994: 5-288).

Nietrudno zauwazy¢, ze takie podejscie do dziecka przeczy temu, kim
dziecko rzeczywiscie jest i jaka jest jego natura. Doswiadczenie potwier-
dza bowiem, ze przychodzi ono na $§wiat jako istota spotencjalizowana
i dlatego wychowanie jest konieczne. Rolg rodzicdw jest pomoc w urze-
czywistnianiu jego cztowieczenstwa. Rodzic-wychowawca jest tym, ktory

»prowadzi” dziecko tak, by umiato ono coraz bardziej zy¢ ,po ludzku” z wy-
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korzystaniem swoich indywidualnych mozliwosci wzrastania. Sytuacja,
w ktdrej rodzicow pozbawia sie mozliwosci wptywu wychowawczego na
wtasne dzieci prowadzi do tego, Ze obowigzujgca ideologia, dzi§ wszech-
obecna ideologia liberalizmu, ,prowadzi” dzieci ,jak marionetki” w okre-
$lonym kierunku i ,uczy” je zy¢ podtug materialistycznej wizji samego
siebie. Dzieci tak ,prowadzone” stajg sie jedynie konsumentami $wiata.
RozluzZnienie wiezi z rodzicami, co jest nieuniknionym skutkiem wdraza-
nia w zycie rodziny idei antypedagogicznych sprawia, ze sukces ideologii
liberalizmu jest tatwy.

W tym miejscu odnotujmy, ze cywilizacja gromadno$ciowa w jej wer-
sji komunistycznej (totalitarnej) jest oparta na pogardzie natury ludzkiej,
ktéra dopiero system miatl stworzy¢. Jako totalne zniewolenie cztowieka
jest zawsze dla niego grozny, zwtaszcza dotyczy to dziecka - istoty jeszcze
nie w peini uksztattowanej. Natomiast indywidualistyczny liberalizm jest
bardziej niebezpieczny ze wzgledu na swe konsekwencje anizeli swe pod-
stawowe zatozenia (zob. Krapiec, 1995: 263-345). Jest tak poniewaz tam,
gdzie nie uwzglednia sie w procesie wychowania realizacji dobra wspél-
nego, tam uniemozliwia sie dziecku osiggniecie petnej doskonatosci zycia
ludzkiego. Takie dziatania sa ,podpaleniem dynamitu pod samym funda-
mentem zycia spotecznego” (Bednarski, 1982: 52).

Przejdzmy teraz do metody ksztaltowania zycia rodzinnego, jaka ma
miejsce w cywilizacji personalistycznej. W punkcie wyjscia tej analizy odno-
tujmy, ze w jej ramach wypracowano rozumienie rodziny jako spotecznosci
naturalnej, czyli postulowanej przez spoteczna nature cztowieka, ktory dla
swego normalnego i pelnego rozwoju musi zaistnie¢ i wzrasta¢ w spotecz-
nosci rodzinnej. Kluczowym uzasadnieniem konieczno$ci istnienia rodziny
jest spotencjalizowanie natury ludzkiej i wynikajgcy zen jej spoteczny cha-
rakter. Potencjalno$¢ natury oznacza, ze cztowiek musi aktualizowac¢ swoja
nature i moze tego dokona¢ jedynie przy pomocy innych ludzi. Pierwsza
i najwazniejszg spotecznoscia jest rodzina. Jej celem jest zrodzenie potom-
stwa oraz troska o jego fizyczny i duchowy rozwdj. Potomstwo i jego rozwoj
we wszystkich ptaszczyznach zycia jest najwazniejszym celem rodziny.

Rozwéj ten musi by¢ oparty na rozpoznaniu prawdy zycia ludzkiego

branego integralnie, a wiec z uwzglednieniem trzech ptaszczyzn tego zy-
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cia. Sg nimi: 1. zycie hic et nunc cztowieka w porzadku zycia wegetatywne-
go, sensytywnego i duchowego; 2. zycie indywidualne i spoteczne oraz 3.
zycie doczesne i zycie wieczne. Zycie ludzkie rozpiete jest pomiedzy tymi
ptaszczyznami, w ktorych cztowiek aktualizuje sie. Rodzina jest pierwsza
i naturalng spotecznoscia, a wiec postulowang przez nature ludzka, w kto-
rej cztowiek realizuje sie w wymienionych porzadkach zycia. W niej rodzi
sie on, wzrasta i buduje swoje cztowieczenstwo. Rodzina jest stuzebna
wobec cztowieka, a wiec jest Srodkiem i narzedziem w jego reku. Rodzina
jest narzedziem, ma ona pomoc urzeczywistni¢ petnie cztowieczenstwa
wszystkim jej cztonkom, szczegélnie dotyczy to dzieci. Dzieki rodzinie
dzieci uczg sie zy¢ podtug prawdy o sobie samym i tym samym uczg sie
integrowa¢ w sobie wspomniane porzadki zycia ludzkiego.

Doswiadczenie pokazuje, ze jedynie rodzina, w ktorej celem wspélnego zy-
ciajestdrugi cztowiekijego integralne dobro realizowane w kontekscie dobra
wspdlnego, a wiec dobra wszystkich pozostatych cztonkéw rodziny i rodziny
jako catosci, a nade wszystko w kontekscie ostatecznego celu jego zycia moze
by¢ miejscem doskonalenia zycia ludzkiego i wtasciwym miejscem wychowy-
wania cztowieka. Celem rodziny jest budowanie cztowieczenstwa w cztowie-
ku. Moze sie to dokona¢ wtasnie dlatego, ze rodzina jest spotecznoscig, ktora
uczy zy¢ spotecznie - ,zy¢ dla innych”. To ,bycie dla innych” jest warunkiem
osobowego rozwoju cztowieka i osiggniecia przez niego doskonatosci (zob.
Luczynski, 2011). Jednoczesnie wzrost dobra osobowego poszczegolnej oso-
by to wzrost dobra wspdlnego catej spotecznosci rodzinnej. To dlatego celem
kazdej spotecznosci, takze rodziny jest ,umozliwienie jak najpelniejszej reali-
zacji dobra wspdlnego, czyli stworzenie warunkéw do aktualizacji osobowej
w stopniu nieograniczonym” (Krapiec, 1974: 297). Osobowe doskonalenie
obejmuje wszystkich cztonkéw rodziny, ale nade wszystko dotyczy ono dzie-
ci. Cywilizacja personalistyczna umacnia rodzine w przekonaniu, ze dzieci s3
jej najwiekszym dobrem, dobrem, ktére nadaje sens podejmowanym przez
rodzicow dziataniom. W takiej rodzinie dziecko nie jest wtasnoscig ani ro-
dzicéw ani panistwa. Jest ono istotg suwerenna, ktéra ma swdéj wiasny cel do
zrealizowania w perspektywie ostatecznego celu zycia.

Nalezy jeszcze podkresli¢, ze podstawg rodziny i warunkiem wykona-

nia jej zadan w sposo6b nalezyty, a wiec stosownie do natury ludzkiej i jej
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wymagan, jest zwigzek matzenski. Matzenstwo zawarte pomiedzy mez-
czyzna i kobietg podjete jako stuzba naturze ludzkiej, stanowi wtasciwy
fundament rodziny. Dziecko jest naturalnym owocem takiego zwigzku.
Dopiero dzieki dziecku matzenstwo, ktére samo w sobie jest zwigzkiem
jednopokoleniowym, otwiera sie na przysztos¢, uczestniczy w tancuchu
pokolen i transcenduje wtasny ,egoizm”. Kluczcowym momentem tej prze-
miany staje sie poczecie dziecka. Jego pojawienie sie dynamizuje zycie
matzonkéw, stawia nowe wymagania, wyznacza podstawowe role i odsta-
nia naturalny podziat pracy w rodzinie (zrealizuje sie w nim klasyczny pa-
radygmat: kobieta pilnuje ogniska, a mezczyzna ,zabezpiecza” z zewnatrz
zycie rodziny). Oczywiscie bezdzietne matzenistwo, poprzez swoja prace
zewnetrzng, moze by¢ takze spotecznie uzyteczne, ale nie ma w nim natu-
ralnego (biologicznego i kulturowego) transcendowania sie w przysztos¢

spoteczna.

Podsumowanie

Instytucja matzenstwa jest jednym z istotnych przejawdéw zycia spo-
tecznego. Fundament i konieczny warunek istnienia cywilizacji tacinskiej
stanowi matzenstwo monogamiczne i nierozerwalne. Na trwale weszto
ono do cywilizacji tacinskiej dzieki chrzescijanstwu, ktére od poczatku
uznawato je za jedynie godziwg, bo naturalng forme zycia malzenskiego.
Na matzenstwie jako stuzbie naturze ludzkiej opiera sie rodzina jako spo-
tecznos¢ naturalna i realizujaca cele wyznaczone przez nature. Doswiad-
czenie potwierdza, ze istnieje Scisty zwiazek pomiedzy jakosScia zycia
matzenskiego a jako$cig zycia rodziny, takze zycia dziecka. Wspoétczesnie
maja miejsce ideologiczne naciski, by ptynacy z natury zwiazek pomie-
dzy kobietg a mezczyzng uznac jedynie jako konwencjonalny, obok innych
mozliwo$ci budowania matzenstwa, jakimi sg np. zwigzki homoseksualne.
Jest to zjawisko grozne, bo narusza fundament zycia rodziny, tym samym
narusza i zmienia jakos$¢ zycia dziecka.

Rodzina, w ktérej relacje oparte sa na naturalnych wiezach tworzacych
wspdlnote stanowi twierdze chroniacg jej cztonkdéw przed wszelkimi ide-
ologiami. Taka rodzina w sposéb naturalny staje sie ,szkota prawdziwego
cztowieczenstwa”, uczy realizowac dobro wspdlne i w ten sposdb staje sie
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szkota solidaryzmu spotecznego, czyli mitoSci spotecznej, co stanowi isto-
te cywilizacji tacinskiej. Mozna sadzi¢, ze wtasnie dlatego jest ona zawsze
przedmiotem atakéw ze strony dominujacych ideologii. Staba i rozbita
rodzina sprawia bowiem, ze cztowiekiem tatwiej manipulowac¢ i ,wycho-
wywac” wedlug apriorycznie przyjetej jego idei. Wspdtczesnie dominu-
jaca w zyciu spotecznym ideologia liberalizmu tacznie z wszechobecna
antypedagogika odrzucajaca wychowanie i dajaca ,zielone swiatto” dla
rozmaitych technologii spotecznych, zawtaszcza dziecko i jednoczesnie
niszczy rodzine. Zstana sytuacja nie dziwi, poniewaz zaréwno komunizm,
jakiliberalizm to odmiany socjalizmu, a kazdy socjalizm jest utopig, ktéra
zaktada, ze warunkiem przemiany moralnej cztowieka i sensem jego zycia
jest dobrobyt materialny. Zatozenie to jest jednak skazone btedem braku
wynikania (non sequitur).

Na zakonczenie dodajmy jeszcze, Ze metoda personalistyczna budowa-
nia zycia spotecznego jest uniwersalna, czyli dotyczy kazdego cztowieka
oraz neutralna, czyli niczego nie narzuca, tylko ,,odczytuje” nature ludzka.
Personalizm cywilizacyjny spostrzega zycie ludzkie integralnie z uwzgled-
nieniem specyfiki natury ludzkiej i jej potencjatu. Zasada personalizmu
jest uswiadomienie cztowiekowi, kim jest i jaki jest ostateczny sens - cel
jego zycia, co dokonuje sie przede wszystkim w rodzinie. Urzeczywistnie-
nie potencjatu natury ludzkiej zalezy juz od samego cztowieka, ale pierw-
szym i najwazniejszym miejscem budowania cztowieczenstwa jest rodzi-
na. Celem zycia rodziny jest wiec utozsamienie sie z celem zycia jej czton-
kéw. Tym celem jest szczeS$cie, czyli stan doskonato$ci bytowej polegajacej
na obcowaniu z dobrem. Zatem jakos$¢ zycia ludzkiego zalezy od wiedzy
o dobru: czym jest, jakie sa jego rodzaje i jego hierarchia, a ostatecznie od

heroicznej jego realizacji przez samego cztowieka.
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Streszczenie

W artykule podjeto problem: dziecko a jako$¢ zycia rodziny w kontek-
$cie cywilizacyjnym. W oparciu o podany przez wybitnego historyka F.
Konecznego podziatl na cywilizacje gromadno$ciowe i cywilizacje tacin-
ska dokonano analizy podjetego zagadnienia. Pierwsze, cywilizacje gro-
madnosSciowe w dwoch wersjach: komunistycznej i liberalnej, jako oparte
na apriorycznym sposobie mys$lenia, podporzadkowuja rodzine i wymy-
$lone dobro dziecka ideologicznym manipulacjom. Ich celem, cho¢ przy
pomocy réznych metod (kolektywistycznej badz indywidualistycznej) jest
zawtaszczy¢ dziecko i uksztattowa¢ wedle arbitralnie przyjetej jego idei,
idei, ktéra nie ma nic wspélnego z prawda o nim i jego naturze. Z kolei
cywilizacja tacinska rozpoznaje realne dobro rodziny i dziecka w rodzinie
oraz wskazuje, zZe najlepszym miejscem jego wychowania, a wiec doskona-
lenia w cztowieczenstwie jest rodzina, ktérej fundamentem jest matzen-

stwo monogamiczne i nierozerwalne.

Summary

The paper considers the following problem: the child and the quality
of family life in the context of civilization. Based on the division given by
the eminent historian F. Koneczny for cluster civilizations and Latin civi-
lization the author undertakes an analysis of the problem. First, the clus-
ter civilizations exist in two versions: the communist and liberal, as be-
ing based on a priori thinking, subordinate the family and invented child
welfare for ideological manipulation. Their purpose, though with different
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methods (collectivist or individualist) is appropriated and shape the child
according to arbitrarily adopted idea, an idea that has nothing to do with
the truth about him and his well-being. The Latin civilization recognizes
the real good of the family and child in the family and indicates that the
best place of his upbringing, and therefore improvement in humanity is

the family, whose foundation is monogamous and indissoluble marriage.
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Dziecko z niepelnosprawnoscia w rodzinie

The child with disability in the family

Wprowadzenie

Rodzina jest podstawowym miejscem rozwoju kazdego dziecka, takze tego
z trudnosciami rozwojowymi. Moze ona w taki sposo6b ksztaltowac emocje, za-
chowania, obraz siebie dziecka, aby stato sie ono osobg na miare swych moz-
liwos$ci autonomiczng ale takze szczesliwag. Rodzice mogg tak kierowac rozwo-
jem dziecka, aby poznato swe preferencje, miato pozytywny obraz siebie a tak-
ze czerpato satysfakcje z kontaktéw z innymi.

Dziecko niepelnosprawne w sposob szczegélny potrzebuje oséb, ktére
pochyla sie nad nim i dostrzega jego mozliwosci oraz potrzeby. We wspdtcze-
snym podej$ciu do wychowania dziecka z niepetnosprawnoscia ktadzie sie sil-
ny akcent na stwarzanie mu optymalnych warunkéw rozwoju i wykorzystanie
wszystkich jego mozliwosci (Sidor, 2006: 684).

Wychowanie jest dtugotrwatym ciggiem zmian zachodzacych w procesie
wszechstronnego rozwoju, w ktérym biora $wiadomy udziat wychowawcy,
wspdtdziataja rézne sytuacje, warunki. Istotne jest takze dazenie samego wycho-
wanka do osiagniecia wiekszej samodzielno$ci umystowej, moralnej, Zyciowej
(Kunowski, 1998). Dziecko z niepelnosprawnoscia pokonuje wiekszg ilo$¢ trud-
nosci w procesie rozwoju anizeli dziecko sprawne. Proces rozwojowy dziecka
zagrozonego niepetnosprawnoscig lub niepetnosprawnego zwigzany z duza réz-
norodnoscia i iloScig sytuacji trudnych, czesto koniecznos$cig samodyscypliny juz
od najwczesniejszych lat zycia, poniewaz dzieci aktywnie uczestnicza w procesie
rehabilitacji. W sytuacji pojawienia sie niepetnosprawno$ci u dziecka w proces
wychowania bardzo wczesnie wkraczajg terapeuci i majg dla rodzicéw rozne
propozycje pracy z dzieckiem. Jednak Zaden terapeuta z najbardziej nowoczesny-
mi metodami nie zastapi rodzicow w sprawowaniu ich funkcji wychowawcze;.
Dlatego w procesie w wychowania dziecka z niepelnoprawnoscia podkresdla sie

znaczenie relacji rodzinnych, klimatu panujgcego w domu.
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Celem artykutu jest wyakcentowanie specyfiki funkcjonowania rodziny
dziecka z niepetnosprawnoscia i samego dziecka w rodzinie. Zwr6cono w nim
uwage na funkcjonowanie rodzin wychowujacych dzieci z niepetnosprawno-
$cig 1 konieczno$¢ réznych oddziatywan wychowawczych w rodzinie skoncen-

trowanych wokét potrzeb i mozliwosci dzieci z trudno$ciami rozwojowymi.

Specyfika funkcjonowania rodziny dziecka z niepelnosprawnoscia

Wspotczesne podejscie do rodziny ktadzie nacisk na jej funkcjonowanie
jako systemu wzajemnych interakcji (Braun-Gatkowska, 1991, 1992; Droz-
dzowicz, 1997). Mdéwiaco rodzinie, nalezy mie¢ na uwadze poszczegdlne
jej elementy, ktére ujmuje sie na tle dziatania catego systemu rodzinnego
(Braun-Gatkowska, 1972: 59; Braun-Gatkowska 1992: 19). Rodzina jest zor-
ganizowang catoscig, ktorej czesci stale na siebie oddziatuja, zmiana jednego
elementu w nieuchronny sposéb wywotuje zmiane w innym, ktdry jest z nim
w okreslonej relacji (Radochonski, 1987).

Kazda rodzine charakteryzuje specyficzny sposob funkcjonowania, niepo-
wtarzalny styl zycia.

Rodzina tworzac swoj witasny ,mikroswiat”, funkcjonuje w nim na podsta-
wie systemu miedzyosobowych wiezi, ktére okreslaja jej uczucia i dziatania,
ksztaltuja i przeksztatcaja osobiste dazenia cztonkéw rodziny. Ksztattuje to
osobisty i niepowtarzalny klimat rodziny, ktéra wyraza sie poprzez styl i ja-
kos$¢ zycia rodzinnego (Luczynski, 2011: 423). W rodzinie nastepuje ksztatto-
wanie sie rol rodzinnych, jest to proces bardzo zlozony, obejmujacy nie tylko
interakcje zachodzace pomiedzy cztonkami rodziny, lecz réwniez ich osobiste
doswiadczenie oraz tradycje wyniesione z rodzin pochodzenia (Radochonski,
1987).Gdy rodzina poddana zostaje stresowi, dochodzi do zaburzenia réwno-
wagi sit. System rodzinny dysponuje wieloma mechanizmami adaptacyjnymi
dla poradzenia sobie ze stresem. Jednak, gdy jest on zbyt silny dochodzi do
przeciazenia mechanizmoéw adaptacyjnych wtedy pojawiaja sie objawy, ktére
w swojej istocie mogg by¢ przesadnie nasilonymi mechanizmami uzywanymi
uprzednio do utrzymania rownowagi w systemie (Kotbik, 1997: 31-43).

Wsrod zrodet stresu doswiadczanego przez rodzine M. de Barbaro wymie-
nia napiecie ogniskujace sie wokot probleméw szczegdlnie dotkliwych (zob. M.
de Barbaro, 1997: 52).
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Ten rodzaj sytuacji stresowej mozna odnie$¢ do rodzin, ktére wychowuja
dziecko z niepetnosprawnoscig lub zagrozone niepetnosprawnoscia.

W ciaggu ostatnich lat zaszlty do§¢ wyrazne zmiany w traktowaniu potrzeb
rozwojowych dzieci niepetnoprawnych. Uznano, Ze najodpowiedniejszym
miejscem dla nich jest rodzina. Réwnoczes$nie podkresla sie, Zze zapewnianie
praw rozwoju niepetnosprawnego dziecka nie powinno odbywac sie kosztem
praw innych jej cztonkéw, zwlaszcza innych petnosprawnych dzieci (Sidor,
2006: 685). Jak twierdzi, ]. Lausch-Zuk problemy rodzicéw i innych cztonkéw
rodziny oraz problemy interakcji miedzy dzieckiem a rodzicami, dzieckiem
a petnosprawnym rodzenstwem nalezy traktowac jako nie mniej wazne niz
zaburzenia w rozwoju dziecka (zob. Lausch-Zuk, 1999). Nalezy wiec dazy¢ do
optymalizacji funkcjonowania catego systemu rodzinnego.

Fakt urodzenia sie dziecka z niepetnosprawnoscia zasadniczo zmienia
sytuacje catej rodziny (Sidor, 2006: 685; Resler-Maj, 2009:124). Rodzice po
uzyskaniu informacji o trudnosciach rozwojowych dziecka przezywaja wie-
le negatywnych emocji. To dla nich czas poczucia straty, zatoby, silnych na-
pie¢, zadawania sobie pytan o przyczyny niepetnosprawnosci, obwiniania sie
(Ohme, 2009: 57).

Rodzice, gdy pojawi sie w ich zyciu dziecko z niepetnosprawnoscia kieru-
ja sie najczesciej doswiadczeniami wyniesionymi z domu rodzinnego. Szybko
orientujg sie jednak, ze ich niepelnosprawne dziecko nie speinia stawianych
mu wymagan i oczekiwan, a stosowane dotychczas metody zawodza. Ten brak
skutecznosci oddziatywan staje sie czesto przyczyna frustracji, zagubienia, po-
czucia bezradnosci. Rodzice moga koncentrowac sie na btedach a nie na celach
(Sidor, 2009: 202). Mogg zosta¢ zaburzone stadia przyjmowania funkcji rodzi-
cielskiej (Urmanska, 2007: 69; Konarska, 2008). Pojawianie sie stresu u rodzi-
céw dzieci z trudnosciami w rozwoju spowodowane jest utratg sit fizycznych,
psychicznych, brakiem wytchnienia. Stata opieka nad dzieckiem, dziatania re-
habilitacyjne dezorganizuja wczes$niejsze schematy rodzinnego funkcjonowa-
nia (Sekutowicz, Sipiorski, 2009: 446). Rodzice w wyniku przebywania w sy-
tuacji przewleklego stresu narazeni sa na wyczerpanie sit, wypalenie. Opieka
i wychowanie dziecka z niepetnoprawnoscia moze powodowac poczucie osa-
motnienia, izolacji a takze poczucie bezsensownosci podejmowanych wysit-
kow (Sekutowicz, 2007: 55).
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Wiekszos$¢ rodzicow stopniowo adaptuje sie do zaistniatej sytuacji, co mie-
dzy innymi przejawia sie przeksztalceniem funkcjonowania i nabywaniem
umiejetnosci radzenia sobie. Nie wszyscy jednak rodzice radza sobie skutecz-
nie z niepetnosprawnoscia dziecka (Sekutowicz, 2007: 55).

Czynnikami stresu rodzicielskiego moga by¢: rodzaj niepetnosprawnosci,
wiek dziecka, sytuacja spoteczno-ekonomiczna (Sekutowicz, 2007: 49-56).

M. Koscielska wyroéznia trzy zasadnicze typy linii zyciowych rodzicéw wy-
chowujacych dziecko z niepetnosprawnoscig umystowa:

— Linia pierwsza polega na pozostawieniu niepetnosprawnego dziecka na
uboczu gtéwnego nurtu zycia rodzicéw. ,Dziecko i jego uposledzenie sta-
nowig rodzaj rany, ktérej rodzice nie chca rusza¢”. Traktuja je jako problem,
o ktérym nie chca rozmawiac. Niechetnie kontaktujg sie z nauczycielami
dziecka, specjalistami z nim pracujgcymi. W domu kontakty z dzieckiem s3
ograniczone, przebiegaja w niemitej, pelnej napie¢ atmosferze;

— Linia druga polega na normalizacji Zycia. Zycie rodzicéw opiera sie na osia-
gnieciu kompromisu pomiedzy potrzebami dziecka i realizacjg wczesniej-
szych planéw zyciowych rodziny;

— Linia trzecia charakteryzuje sie ogromnym zaangazowaniem rodzicow
w opieke i wychowanie dziecka. Najwazniejszym ich zadaniem staje sie
opieka specjalistyczna, terapia i rehabilitacja dziecka. Nie rezygnuja z wta-
snego zycia, swoich wczesniejszych planéw, dokonuja jednie ich przewarto-
Sciowania. Czesto angazujg sie w dziatalnos$¢ na rzecz oséb z trudnosciami
rozwoju (Koscielska, 2000: 93).

Bycie rodzicem dziecka z niepetnosprawnoscia jest wielkim wyzwaniem.
Rodzice ci czesto zmagaja sie z wieloma trudnos$ciami i koniecznoscia podej-
mowania decyzji, z ktérymi rodzice dzieci sprawnych nie majg do czynienia
(Stelter, 2011: 68).

Na kazdym etapie zycia dziecka jego potrzeby i rodziny zmieniaja sie. W tak-
cie procesu wychowywania dziecka z trudno$ciami w rozwoju rodzice po-
trzebuja wsparcia nieformalnego od najblizszej rodziny, przyjaciét, lokalnego
srodowiska. Potrzebuja tez wsparcia formalnego, ktére zapewniaja instytucje
i pracujacy w nich specjalisci. Jakos$¢, dostepnos¢ ustug zwigzanych ze wspie-
raniem rodziny ma znaczenie dla wypelniania wychowawczej funkcji rodzicow
w stosunku do dziecka. Gdy rodzice moga korzysta¢ z réznych form wspiera-
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nia rozwoju ich dziecka sami mogg bardziej skupi¢ sie na wypetianiu funkcji

rodzicielskich, bardziej zwigzanych z wychowaniem anizeli usprawnianiem

dziecka (Sidor, 2009a: 201; Sidor, 2009b:138).

Zasadniczy wptyw na funkcjonowanie rodziny maja wewnetrzne i zewnetrz-
ne relacje cztonkéw rodziny, ale takze wzajemne udzielanie sobie wsparcia
i pomocy. O spdjnosci, stabilno$ci rodziny osoby niepetnosprawnej decyduja
wewnetrzne relacje emocjonalno-spoteczne i stan wzajemnego wspierania sie
jej cztonkoéw oraz jej sie¢ powiazan spotecznych ze Srodowiskiem (Maciarz,
2004). Na gruncie rodziny dziata czynnik aktywizujacy potencjat osobowy,
ktory wyzwalany jest poprzez wzajemne relacje miedzy jej cztonkami (Luczyn-
ski,2011: 427).

Silna wiez matzenska i wzajemne udzielanie sobie przez rodzicéw wspar-
cia jest wyznacznikiem funkcjonowania rodzicow w ich rolach w stosunku do
dziecka z niepelnosprawnoscia (Maciarz, 2004: 87). A wysoki poziom moralno-
spoteczny danej rodziny oraz dobre wywiazywanie sie wszelkich zadan i funk-
cji rodzicielskich stanowig podstawe akceptacji spotecznej rodzin wychowuja-
cych dzieci z trudno$ciami w rozwoju.

Na podstawie wynikéw badan (Borzyszkowska, 1997) mozna w stosunku
do rodzin, w ktérych wychowuje sie dziecko z niepelnosprawnoscig zapropo-
nowac nastepujace postulaty:

— nalezy przekonac rodzicéw dziecka (np. systematycznie poprzez kontakty
interpersonalne), ze ich dziecko cho¢ z ograniczonymi mozliwo$ciami roz-
wojowymi, ma takie same prawa jak kazde zdrowe, petnosprawne dziecko;

— nalezy rodzicéw przekonywac, ze ich rodzina jest wartosciowym $rodowi-
skiem wychowawczym, a oni sami zastuguja na szacunek i dowartosciowa-
nie w ich percepcji i Srodowiska spotecznego;

— nalezy skierowa¢ uwage rodzicow na to, co lezy w zasiegu ich i dziecka
mozliwoSsci;

— rodzice musza uswiadomic sobie, ze dziecko z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng nie musi by¢ nieszczesliwe; wazne jest by przekonac rodzicow, ze
nalezy dostrzegac i cieszy¢ sie kazdym, nawet najmniejszym osiggnieciem
i sukcesem dziecka;

— ze wzgledu na osamotnienie rodzicéw w ich trudnos$ciach zwigzanych z wy-

chowaniem dziecka, szczegoélng role spetnia nauczyciel dziecka, powinien

<113



Dr Bozena Sidor- Piekarska

okazywac zrozumienie dla ich trudnosci, stuzy¢ radg i pomoca w ich rozwig-

zywaniu, przekonac rodzicéw, Ze nie sa osamotnieni;

— nalezy zacheca¢ rodzicéw, by nie zrywali kontaktéw z blizszg rodzing, po-
konywali opory i nie ograniczali kontaktéw ze Srodowiskiem spotecznym,
angazowali sie w dziatalno$¢ spoteczna.

K. Mrugalska - wieloletni prezes Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz Os6b
z Uposledzeniem Umystowym (PSOUU) - przedstawia nastepujace postulaty
sformutowane przez rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscia umystowa do-
tyczace udzielania pomocy rodzicom, szczeg6lnie w pierwszych latach zycia
dziecka z zaburzeniami w rozwoju. Powstaty one 20 lat temu, oparto na nich
funkcjonowanie pierwszych niepublicznych o$rodkéw wczesnej interwencji
i nadal sag uznawane za cechy najbardziej nowoczesnej pomocy rodzinie, s one
nastepujgce:

— diagnoza dotyczaca funkcjonowania dziecka musi by¢ stawiana jak naj-
wczesniej;

— diagnoza musi by¢ nierozerwalnie potaczona z rozpoczeciem terapii i re-
habilitacji oraz pomocy rodzinie;

— jezeli sprecyzowanie pelnej diagnozy wymaga dtuzszego czasu, to rehabi-
litacja i terapia muszg by¢ rozpoczete w momencie zauwazenia niepoko-
jacych objawéw;

— opieka medyczna, w tym rehabilitacja musi by¢ potaczona z opieka psy-
chologiczna i logopedyczna;

— diagnoza, tworzenie programu pracy oraz ocena rozwoju dziecka i efektéw
rehabilitacji wymagajg wspdlnej pracy zespotu wielospecjalistycznego, kto-
ry tworzy warunki integracji, koordynacji i kompleksowosci dziatan;

— podmiotem wczesnej pomocy ma by¢ dziecko i jego rodzina, ktéra potrze-
buje wsparcia psychicznego informacji, instruktazu i edukacji

— dziecko i rodzina potrzebuja prowadzenia opieki w sposéb ciagty przez
ten sam zespoét specjalistow; pomoc powinna by¢ udzielana jak najblizej
miejsca zamieszkania rodziny (Mrugalska, 2003:5).

Sytuacja rodzicéw dzieci z niepetnosprawnoscia ulega stopniowej popra-
wie. Jest to efekt z jednej strony znacznie wiekszej Swiadomosci rodzicow,
z drugiej za$ swiadomosci spoteczenstwa i wiadz (Sekutowicz, 2007: 57).
Ustug swiadczonych rodzicom dzieci z trudnos$ciami w rozwoju jest coraz
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wiecej ale niestety czesto sg rozproszone, mato skoordynowane. To rodzice
najczesciej koordynuja proces rehabilitacji dziecka. W bardzo trudnej sytu-
acji sg szczegolnie rodzice, ktérzy maja utrudniony dostep do réznych form
wspomagania rozwoju ich dziecka ze wzgledu brak takich ustug w ich miejscu
zamieszkania. Stanowi to jeszcze wyzwanie, udostepnienie réznego rodzaju
ustug pomocowych, szczeg6lnie z zakresu wczesnej interwencji, szerszej gru-
pie rodzicow i ich dzieciom z trudno$ciami rozwojowymi (Sidor, 2009: 207).
Pomimo wielu czynnikdéw utrudniajgcych funkcjonowanie rodziny wiekszo$¢
rodzin prowadzi aktywne, szczesliwe Zycie, czerpigc zadowolenie z osigga-
nych umiejetnosci niepelnosprawnego dziecka (zob. Sekutowicz, 2007: 56).
Gdy rodzice, najblizsza rodzina, sasiedzi i samo dziecko wypracuja sobie spo-
soby postepowania w réznych typowych sytuacjach zycia codziennego sytu-
acja normuje sie i trudno jest wéwczas mowic, ze dziecko ,zaktéca” rytm zy-
cia rodziny. Ten rytm ulegt zmianie, niekiedy bardzo duzej, ale tylko zmianie
a nie trwatemu zaktéceniu (Brzezinska, 2009: 23).

Dziecko z niepelnoprawnoscia- wyjasnienia definicyjne, dookreslenie
specjalnych potrzeb edukacyjnych

Wedtug Swiatowej Organizacji Zdrowia osoba niepelnosprawna to ta, u kté-
rej istotne uszkodzenie i obnizenie sprawnosci funkcjonowania organizmu
powoduje utrudnienie, ograniczenie czy uniemozliwienie wykonywania zadan
zyciowych i wypetniania rdl spotecznych biorgc pod uwage jej wiek, czynniki
spoteczne, sSrodowiskowe i kulturowe” (za: Majewski, 1994: 34 ).

W Polsce obowigzuje nastepujgca definicja osoby niepetnoprawnej: ,Nie-
pelnosprawng jest osoba, ktorej stan fizyczny lub/i psychiczny trwale lub
okresowo utrudnia, ogranicza lub uniemozliwia wypetnienie zadan zycio-
wych i rél spotecznych zgodnie z normami prawnymi i spotecznymi (Dz.U.
1997, Nr 123, poz.776).

Dzieci z niepetnosprawnoscia maja specyficzne potrzeby rozwojowe, jest
to Scisle zwigzane z ich mozliwo$ciami i ograniczeniami odnoszacymi sie do
konkretnych typéw niepelnosprawnosci, dodatkowo oczywiscie z ich indywi-
dualnymi cechami. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest scha-
rakteryzowany w nowych rozporzadzeniach ustawy z 17 listopada 2010 roku
przez pryzmat jego indywidualnych potrzeb. Dzieci z réznymi typami niepel-
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nosprawnosci uznaje sie jako osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Sa to miedzy innymi uczniowie niepetnosprawni intelektualnie w stopniu lek-
kim, umiarkowanym i znacznym; uczniowie niewidomi i stabo widzacy; nie-
styszacy i stabostyszacy; uczniowie z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera,
uczniowie z niepetnoprawnoscig ruchowg, w tym z afazja a takze z mézgowym
porazeniem dzieciecym, kolejng grupa sa uczniowie z niepetnosprawnosciami
sprzezonymi (Dz. U. 2010, Nr 228, poz. 1487).

A. Brzezinska wyrdznia rézne elementy w sytuacji psychologicznej dzieci

z trudno$ciami rozwoju, s3 to:

— ograniczenie sprawnosci;

— ograniczenia zwigzane z niepetnosprawnoscig: fizyczne, spoteczne, psy-
chiczne;

— wymagania i oczekiwania innych ludzi zwigzane z wychowaniem i na-
uczaniem;

— zasoby dziecka: wiedza, umiejetnosci, r6zne doswiadczenia;

— wsparcie i pomoc (Brzezinska, 2009: 23, 24).

Réwnowaga miedzy tymi elementami jest czynnikiem decydujacym o sa-
mopoczuciu dziecka, decyduje takze o jego rozwoju - czy przebiega on harmo-
nijnie czy nieharmonijnie.

Dzieci z niepetnoprawnoscia ze wzgledu na swa kondycje psycho - fizyczng
potrzebuja systematycznego i wielospecjalistycznego wspomagania ich rozwoju.

Jedng z mozliwo$ci stymulacji rozwoju dziecka z trudno$ciami w rozwo-
ju jest uczestniczenie dziecka w zajeciach wczesnego wspomagania rozwoju.
Zajecia te dotycza samego dziecka zagrozonego niepelnosprawnoscia lub nie-
pelnosprawnego orazjego rodzicoéw, powinny rozpoczynac sie przed rozpocze-
ciem realizowania przez nie obowigzku szkolnego?.

Warunkiem uzyskania tego Swiadczenia jest uzyskanie diagnozy z po-
radni psychologiczno-pedagogicznej. Diagnoza ta powinna by¢ dokonana
przez zespot orzekajacy poradni psychologiczno - pedagogicznej. W przy-
padku niepetnosprawnego dziecka uczeszczajacego do przedszkola podsta-
wa organizowania zaje¢ powinno by¢ orzeczenie o potrzebie ksztatcenia

specjalnego wydane przez publiczng poradnie psychologiczno-pedagogicz-

1 W Polsce wczesna interwencja dotyczy dziecka od jego urodzenia do rozpoczecia przez nie

realizowania obowigzku szkolnego czyli do 6-7 roku zycia.
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naijednoczesnie opinia o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju, wy-

dana przez publiczng badz niepubliczng poradnie (Dz.U. 1997, Nr 13, poz.

114 z pdzn. zm.).

Zapis art. 71b ust. 2a (Dz.U. 2004, Nr 256, poz.2572 z p6zn. zm), wprowa-
dzony do ustawy o systemie o$wiaty, w 2001 r. umozliwia tworzenie zespotow
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. Z zapisu ustawy wynika, ze:

— wczesne wspomaganie rozwoju dziecka moze by¢ organizowane
w przedszkolach, szkotach, specjalnych o$rodkach szkolno-wychowaw-
czych oraz osrodkach umozliwiajacych dzieciom i mtodziezy z uposle-
dzeniem umystowym w stopniu gtebokim a takze dzieciom i mtodziezy
z upoS$ledzeniem umystowym i sprzezonymi niepetnosprawno$ciami
realizacje rocznego obowigzkowego przygotowania przedszkolnego,
obowiazku szkolnego i obowigzku nauki w poradniach psychologiczno-
pedagogicznych;

— zajecia takie powinny by¢ prowadzone bezposrednio dzieckiem i z jego
rodzina;

— celem tych zajec¢ jest pobudzanie psychoruchowego i spotecznego roz-
woju dziecka, organizowanie zaje¢ rewalidacyjnych z matymi dzie¢mi
(od urodzenia do siédmego roku zycia).

Sa jednak takie sytuacje, gdy rodzice nie starajg sie o orzeczenie lub porad-
nia wstrzymuje sie z wydaniem takiego orzeczenia. Nie jest to powodem do
wstrzymania realizowania terapii z zakresu wczesnego wspierania rozwoju,
moze ono by¢ realizowane w réznych placéwkach, np. w placéwkach tworzo-
nych przez fundacje, stowarzyszenia z idea wspierania rozwoju dzieci o danym
typie niepelnosprawnosci. Istniejg organizacje pozarzadowe $wiadczace po-
moc w zakresie wczesnego wspierania rozwoju dla dzieci z autyzmem, zespo-
tem Downa, niepelnosprawnoscia intelektualng czy ruchows, uszkodzonym
narzadem wzroku, stuchu oraz innymi typami niepetnosprawnosci.

Objecie wsparciem zaréwno dziecka, jak i jego rodzicéw w najwcze$niejszym
okresie po pojawieniu sie trudnosci w rozwoju daje dziecku szanse na maksymal-
ne wykorzystanie jego mozliwos$ci. Rodzicom daje szanse na efektywne radzenie
sobie z trudno$ciami zwigzanymi z zagrozonym rozwojem dziecka. [deg wczesnej
interwencji jest udzielanie ustug w srodowisku lokalnym, wazne by dziatania te
byty skoncentrowane wokoét funkcjonowania rodziny (Sidor, 2011: 271).
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Gdy dzieci z trudno$ciami w rozwoju koncza 6 lub 7 lat, tak jak wszystkie
dzieci, powinny rozpocza¢ nauke w szkole. Obowigzek szkolny moga realizo-
wac¢ w szkotach specjalnych, masowych lub integracyjnych w zaleznosci od
typu niepetnosprawnosci, od gtebokosci ograniczen, ich potrzeb i mozliwosci.

Ksztatcenie os6b niepetnosprawnych przestato by¢ obecnie wytacznie do-
mena zainteresowania pedagogéw specjalnych (Szumski, 2009: 9)

0d roku szkolnego 2012/2013 w przypadku dzieci posiadajacych orzecze-
nia o potrzebie ksztalcenia specjalnego obowigzek szkolny moze zosta¢ odro-
czony do konca roku szkolnego w roku kalendarzowym, w ktérym dziecko kon-
czy 8 lat. Do roku szkolnego 2012 /2013 (do sierpnia 2012) obowiazek ten byt
odraczany do 10 roku zycia. W celu zwiekszenia efektywnosci pomocy udziela-
nej dziecku w przedszkoluy, szkole doprecyzowane zostaty formy pomocy psy-
chologiczno- pedagogicznej, podkreslona zostaje zespotowa praca wszystkich
tych oséb, ktore prowadza z dzieckiem zajecia (réznego rodzaju). Nauczyciele,
wychowawcy grup wychowawczych i specjali$ci prowadzacy zajecia z danym
uczniem tworzy¢ maja zespo6t, ktérego zadaniem bedzie planowanie i koor-
dynowanie pomocy psychologiczno- pedagogicznej organizowanej na terenie
przedszkola, szkoty lub innej placoéwki. Zespét tworzy sie dla ucznia posiada-
jacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, orzeczenie o potrzebie
indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego,
orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania oraz opinie poradni psycho-
logiczno- pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej a takze dla ucznia wo-
bec ktérego nauczyciel, wychowawca, specjalista stwierdzit potrzebe objecia
pomoca psychologiczno- pedagogiczng (Dz.U. 2010, Nr 228, poz. 1487; Dz.U.
2010, Nr 228, poz. 1489).

Specyfika funkcjonowania dziecka z niepetnoprawnoscia obejmuje jego
specjalne potrzeby edukacyjne, ktore dla rodzicow stanowia szczeg6lne wy-
zwanie. To rodzice poszukuja informacji o sposobach i miejscach prowadzenia
najpierw wczesnego wspierania rozwoju, potem tez ten proces koordynuja.
Nastepnie, gdy dziecko powinno rozpocza¢ nauke w szkole decydujg o miejscu
realizowania przez dziecka obowigzku szkolnego. Oczywiscie opieraja swe de-
cyzje na informacjach od specjalistow ale zwykle s3 to decyzje wcale nie proste,

zwigzane z duza odpowiedzialno$cig za przysztos¢ dziecka.
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Oddzialywania wychowawcze rodzicow w odniesieniu do dziecka
z niepelnoprawnoscia

Rodzina uznawana jest za spotecznosc¢ pierwszg, konieczng i najwazniej-
sz3, ktora stwarza uniwersalng ptaszczyzne dla rozwoju wszystkich jej czton-
kéw. Panujacy w rodzinie uktad miedzyosobowych wiezi, ktore ksztattowane
sg przez rodzicéw pozwala kazdej osobie w rodzinie doswiadcza¢ wzajemnej
pomocy i wsparcia (Luczynski, 2009: 43).

Dla dziecka rodzina jest pierwszym $rodowiskiem, w ktérym uczy sie ono
i dowiaduje, kim jest. Przez nastepne lata wiedza ta bedzie dla niego punktem
odniesienia. W sytuacji pojawienia sie niepetnosprawnosci u dziecka jego
rozwo6j bedzie mial miejsce wowczas, gdy niepetnosprawnos¢ nie zaburzy
wiezi miedzy nim a rodzicami (Obuchowska, 1999: 13).0d zachowan doro-
stych, przede wszystkim obojga rodzicéw zalezy to, w jaki spos6b niepetno-
sprawno$¢ bedzie wptywata na rozwdj dziecka. Ich zachowania, komunikaty,
ptynace od nich emocje decydujg o tym, czy niepetnosprawnos¢ bedzie pod-
stawowa cecha w charakterystyce dziecka. Jesli rodzice skupia swa energie
na cigglym ,nadrabianiu brakéw” a nie na wspomaganiu rozwoju dziecka
takim jakie ono jest, niestety jest prawdopodobne, Ze niepelnosprawnos¢
bedzie gtdwna cechg w charakterystyce dziecka. Bedzie ona coraz bardziej
decydowac¢ o tym, co dziecko o sobie mysli, jak spostrzega swe mozliwosci,
jak wypada w poréwnaniu do innych (Ohme, 2009: 78). Najwiekszy wpltyw
na postepy dziecka ma jego poczucie bycia kochanym w szczesliwej rodzinie
i zaangazowanie go we wszystkie dziatania. Rodzina powinna cenic to, co ofe-
ruje dziecku jako cze$¢ normalnego zycia. Tymczasem rodziny nie do korica
zdaja sobie z tego sprawe, wierzg natomiast, Ze to terapia i nauczanie najbar-
dziej ksztattujg dziecko. Natomiast dodatkowe terapie i zadania edukacyjne
beda skuteczne, gdy wpisza sie w ramy codziennego, ustalonego porzadku
przez dana rodzine (Buckley, 2011, s. 40-41).

Najkorzystniejsze dla dziecka z niepetnosprawnoscia jest ,zwyczajne to-
warzyszenie i wspieranie zamiast specjalnej troski”(Kwiatkowska, 2006; Re-
sler-Maj, 2010:119).

Optymalne dla rozwoju $rodowisko to sSrodowisko bogate w réznorodne
wydarzenia, umozliwiajace kontakty z réwie$nikami. Srodowisko ubogie, $ci-

$le przez rodzicow kontrolowane zmniejsza te réznorodno$¢ i nie pozwala
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dziecku na dobre rozpoznanie swojej odrebnosci z powodu braku uktadu
odniesienia. Takie rodziny zwane ,rodzinami ryzyka” nie stwarzaja dziecku
okazji do eksploracji, réznorodnej wiedzy i umiejetnosci, ksztattowania swej
tozsamosci w oparciu o pytania: Jaki jestem? Co umiem? Co jest mojg mocng
strong a co ograniczeniem? (zob. Brzeziniska, 2006).

Niekiedy rodzice dzieci z r6znymi typami niepelnosprawnosci s3 tak bar-
dzo skoncentrowani na poszukiwaniu dla dziecka réznych form terapii, ze
dziecko staje sie nimi przecigzone. A brakuje mu aktywnosci o charakterze
niedyrektywnym, zabawowym podejmowanych wta$nie z rodzicami. Czasami
jest tak, ze dziecko majac np. trzy, cztery lata nie jest zainteresowane réwie-
$nikami, obawia sie ich poniewaz do tej pory nie miato mozliwosci jakichkol-
wiek kontaktéow z nimi. Dziecko do tego czasu uczestniczyto w réznych for-
mach terapii przebywajgc gtéwnie z osobami dorostymi. To skoncentrowanie
sie na terapii ale takze postawa chronigca dziecko moze sprawi¢, ze bedzie
ono mie¢ duze trudnos$ci z nawigzywaniem kontaktéw. To zadanie rodzicow,
trudne zadanie, pozwoli¢ dziecku na pierwsze porazki w relacjach z innymi,
aby da¢ mu szanse na czerpanie radosci z kontaktéw z innymi.

Wazne jest, aby znalez¢ ztoty sSrodek w wychowaniu. Skrajne postepowa-
nie rodzicéw takie jak niezauwazanie trudnosci lub nadmierna troskliwos¢,
niewtasciwe postawy (Kielin, 2003) nie stuza rozwojowi dziecka. Wycho-
wanie rygorystyczne, nadopiekuncze, zaniedbywanie dziecka wptywaja ne-
gatywnie na jego rozwoj (Brzezinska, 2009: 43,47). Sposoby wychowania s3
tu $cisle zwigzane z nieprawidtowymi postawami rodzicéw: postawa nad-
miernie wymagajaca, nadopiekuncza oraz postawa obojetnosci i odtracajaca
dziecka (Ziemska,1986; Kielin, 2003).

Optymalne srodowisko wychowawcze to sytuacja, gdy doros$li stawiajg
dziecku wymagania z uwzglednieniem ograniczen zwigzanych z trudno$ciami
rozwojowymi i rOwnocze$nie wykorzystujg oraz poszerzaja jego kompeten-
cje, audzielana pomoc jest pomoca typu ,,minimalnie konieczng” i ,wycofuja-
ca sie”. Takie srodowisko sprzyja ksztattowaniu sie u dziecka wiary we wtasne
sity i poczucia podmiotowosci czyli poczucia, Ze ma wplyw na to, co sie wokot
niego dzieje oraz przekonania, Ze inni ludzie licza sie z jego zdaniem. Takie
wychowanie mozna nazwa¢ podmiotowym, otwartym na potrzeby dziecka,
jednoczesnie przygotowujacym je do samodzielnego zaspokajania osobistych
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potrzeb oraz respektowania norm i regut spotecznych. Charakterystyczne dla
wychowania podmiotowego sa wysokie wymagania, adekwatne do sytuacji
i mozliwosci dziecka obcigzenia oraz adekwatne do potrzeb dziecka wspar-
cie (Brzezinska, 2009: 40-43). Wychowanie rygorystyczne, nadopiekuncze,
zaniedbywanie dziecka wplywajg negatywnie na jego rozwoj (Brzezinska,
2009: 43-47). Sposoby wychowania s3 tu Scisle zwigzane z nieprawidtowy-
mi postawami rodzicéw: postawa nadmiernie wymagajacg, nadopiekuncza
oraz postawg obojetnosci i odtracajaca dziecka (por. Ziemska 1986; Kielin,
2003). W sytuacji wychowania rygorystycznego rodzice maja wobec dziecka
nadmierne wymagania, co powoduje u dzieci duze obcigzenia, rodzice daja
dziecku zbyt mate wsparcie w stosunku do potrzeb dziecka. Podczas wycho-
wania nadopiekunczego nieliczne wymagania powoduja zbyt mate obcigze-
nie dziecka, wystepuje tu zbyt duze wsparcie w stosunku do potrzeb dziec-
ka. W sytuacji zaniedbywania dziecka wystepuja niskie wymagania ale duze
obcigzenia go licznymi obowigzkami, wsparcie jest zbyt mate w stosunku do
jego potrzeb (Brzezinska, 2009: 46-47).

A. Resler-Maj proponuje nastepujace sposoby wspomagania rozwoju dziec-
ka w rodzinie:

— pozwalanie dziecku na samodzielno$¢, niezaleznos¢;
— towarzyszenie w zabawach i tworzenie warunkéw do wspdlnych zabaw

w domu i w najblizszym otoczeniu;

— czytanie basni, bajek, opowiadan; jak najczestsze rozmowy dzieckiem takze

o sprawach domowych, codziennych;

— pracanad rozwojem spotecznym (stwarzanie dziecku mozliwos$ci do uczest-

niczenia w réznych sytuacjach spotecznych) (Resler-Maj, 2009:121).

W sytuacji trudnos$ci rozwojowych dzieci nalezy pamieta¢, ze gtdéwng ak-
tywnoscig kazdego dziecka jest zabawa. Wazne jest, aby nie koncentrowac sie
podczas wychowywania dziecka z trudnosciami rozwojowymi tylko na pracy
terapeutycznej ale uwzgledniac jego potrzebe aktywnos$ci zabawowe;j.

Waznym aspektem wychowania dziecka z niepelnosprawnoscig jest dazenie
do jego maksymalnej samodzielnos$ci. Gdy akcentujemy ten aspekt wychowania
dziecka z niepelnoprawnoscig méwimy o jego ,wychowaniu do autonomii”.

Autonomia to nabyta, wyuczona akceptacja siebie, oznacza wartos¢, potrze-

be, prawo i przywilej jednostki do budowania niepowtarzalnego ksztattu wta-
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snej osoby i osobistej wersji swojego zycia. Autonomia 0séb z odchyleniami od
normy jest rezultatem dtugotrwatych proceséw miedzypokoleniowego przeka-
zu wymiany, mediacji, negocjacji (...) (Dykcik, 2001: 365).

Wychowanie do autonomii jest ksztattowaniem umiejetnosci do funkcjono-
wania w zgodzie z samym sobg i z innymi (Bakiera, Stelter, 2010: 154). Praca
nad wspomaganiem rozwoju zachowan autonomicznych powinna rozpoczac sie
jak najwczesniej i powinna by¢ traktowana jako integralny cel wszystkich od-
dzialywan wychowawczych, edukacyjnych i terapeutycznych (Batko, 2002: 11).

Ograniczaniu autonomii dziecka sprzyja zamkniety styl kontaktowania sie
z nim, kiedy zrédto aktywnosci dzieci lezy poza dzieckiem. To mama, ojciec,
terapeuta inny dorosty staje sie dla dziecka osobg, ktéra zawsze wie lepiej,
wszystko umie, nic jej nie zaskoczy. Dziecko przyjmuje wéwczas role postusz-
nego, ,dobrego” wykonujacego polecenia lub staje sie niegrzeczne zwracajac
w taki sposéb uwage na swe indywidualne potrzeby (Brzezinska, 2009: 32).
Z ograniczeniem samodzielno$ci dziecka mamy do czynienia nie wtedy, gdy
druga osoba pomaga mu co$ wykonac ale wtedy, gdy to ona podejmuje decyzje
i wyrecza dziecko, gdy poucza, instruuje, koryguje, pokazuje, wykonuje cos za-
miast dziecka a takze gdy nie dostarcza mu odpowiedniego wsparcia by uwie-
rzyto w swe powodzenie (Brzezinska, 2009: 47,48). Nadmierna opieka nawet
przy bardzo dobrych intencjach rodzicow czy dziadkow ogranicza proces
osiggania niezalezno$ci i budowania autonomii przez dziecko, zaburza proces
ksztaltowania sie tozsamosci, czyli poczucia fizycznej i psychicznej odrebnosci
od innych ludzi oraz poczucia przynaleznosci do okreslonej pici czy grupy wie-
kowej (Brzeziniska, 2006). Poszanowanie praw sprzyjajacych ksztattowaniu
zachowan autonomicznych przyczynia sie do ksztattowania odpowiedzialnos$ci
za podejmowane przez siebie dziatania. To poczucie jednak ksztattuje sie wte-
dy, gdy dorosty dba, by u dziecka tworzyty sie wczes$niej jego mocne podstawy.

Przejawem poszanowania autonomii dziecka jest przyznanie przez doro-
stego dziecku:

— prawa do swobodnego wyboru zadania i rodzaju aktywnosci;

— prawa do swobodnego okreslania sposobdw rozwigzywania zadania;

— prawa do swobodnego wyrazania wtasnej oceny tego, co sie dzieje, oceny
swojej osoby i efektéw wtasnej pracy i oceny w odniesieniu do dorostego

(Brzezinska, 2009:29).
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Podczas procesu wychowania mozna rozwija¢ pewne cechy dziecka,
ksztattowanie tych cech jest jednocze$nie realizowaniem celéw wychowania
zwigzanych z budowaniem autonomii dziecka.

E Muszynska (1999: 111-112) wyrdznia dwie grupy cech, ktérych
ksztattowanie u dzieci niepelnosprawnych staje sie zadaniem pierwszopla-
nowym. Pierwsza grupa cech dotyczy stosunku dziecka do samego siebie.
W obrebie tej grupy szczegdlnie wazne jest ksztaltowanie: samodzielnosci,
odpornosci emocjonalnej, optymizmu, samoakceptacji. Druga grupa doty-
czy stosunku dziecka do innych, tu szczegoélnie wazne jest ksztattowanie:
uspotecznienia, komunikatywnosci, prospotecznosci i umiejetnosci wspot-
dziatania oraz asertywnos$ci. Wymienione wyzej cele okreslajg kierunki od-
dziatywan wychowawczych.

Podsumowujac nalezy podkre$li¢ wychowanie dziecka z niepeitno-
sprawnoscia to zadanie wyjatkowo trudne. Mito$¢ do dziecka z trudnoscia-
mi w rozwoju czesto wigze sie z cierpieniem, bo rodzice na co dzien widza
trudnos$ci dziecka. Jednak stanowig one dla rodzicéw wyzwanie. Wyzwa-
niem dla nich jest organizacja wczesnej terapii dziecka, a nastepnie zna-
lezienie odpowiedniej placowki, gdzie bedzie ono realizowato obowigzek
szkolny.

Rodzice dziecka z niepetnosprawnoscia borykaja sie z wieloma trud-
nosciami natury wychowawczej, na przyktad traktuja dziecko wyjatko-
wo. Przejawia sie to w ograniczeniu autonomii dziecka, wyreczaniu go,
chronieniu przed trudnymi sytuacjami, co powoduje izolowanie go od
sSrodowiska. Negatywne skutki skupienia sie tylko na potrzebach dziecka
z niepelnosprawnos$cia odczuwajg inni cztonkowie rodziny, przyktadem
jest poczucie oddzielenia od rodziny sprawnego rodzenstwa, czy ,,odcho-
dzenie ojcow od rodziny”. A zachowanie rownowagi w zakresie realizo-
wania potrzeb wszystkich cztonkéw rodziny to bardzo wazne zadanie
rodziny. Kazdy jej cztonek powinien czué, ze jego potrzeby sa wazne dla
innych i to wtasnie w rodzinie moze szuka¢ wsparcia. Inng trudnoscia
natury wychowaweczej jest bardzo silne skupienie sie rodzicéw na celach
terapeutycznych zwigzanych z dzieckiem. Wowczas stawianie dziecku
granic, dbanie o dobre jakoSciowe relacje w rodzinie moze stac sie dla

nich mniej wazne.
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Konczac nalezy podkresli¢, ze procesowi wychowania dziecka z niepeino-
sprawnoscia towarzyszy wiele trudnosci. Jednak jak kazde dziecko, takze dziec-
ko z trudnosciami w rozwoju ma szanse na realizacje swych potrzeb w spos6b
najbardziej pelny tylko w rodzinie. Rodzice dzieci z niepetnosprawnoscia cze-
sto podkreslaja, ze celem ich dziatan jest szcze$cie dzieci. Pragng tego, by ich
dzieci byty akceptowane, chcg da¢ im szanse na szczesliwe dziecinstwo i udane,

na miare ich mozliwosci, samodzielne doroste Zycie.
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Streszczenie

Dzieci z niepetnosprawnoscig to bardzo zr6znicowana grupa oséb. Kazde
dziecko z okreslonym typem niepelnosprawnosci wymaga innych $rodkow,
metod postepowania rehabilitacyjnego a takze indywidualnego postepowania.

We wspoéiczesnym podejsciu do wychowania dzieci z niepetnosprawnoscig kta-
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dzie sie silny akcent na stwarzanie im optymalnych warunkéw rozwoju i wyko-
rzystanie wszystkich ich mozliwosci. W procesie wychowania dziecka z niepet-
nosprawnoscig szczegoélnie istotna i podkreslana jest rola rodziny. Ma to swo-
je uzasadnienie, poniewaz w przesztosci istniata tendencja aby wychowanie
dzieci niepetnosprawnych powierzac réznego rodzaju placowkom. W artykule
podjeto zagadnienia zwigzane ze specyfika funkcjonowania rodziny dziecka
z niepetnosprawnoscig i samego dziecka w rodzinie. Zwrécono uwage na spe-
cyfike funkcjonowania rodzin wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscia
i konieczno$¢ réznych oddziatywan wychowawczych skoncentrowanych wokét

potrzeb i mozliwosci dzieci z trudnosciami rozwojowymi.

Summary

Children with disability constitute a very diversified group of people. Every
child with the specific type of disability requires different means and methods
of rehabilitation procedure as well as individual procedure. In the contempo-
rary approach to raising children with disability, the special role is attributed
to creating optimum conditions for the children’s development and using of all
their abilities. In the process of raising the child with disability the role of the
family is particularly important and highlighted. It has its grounds in the past
since there used to be a tendency to entrust various institutions with raising
children with disabilities. The article raises the issues connected with the spe-
cificity of functioning of the family with disability as well as that of the very
child with disability in the family. The attention was paid to the specificity of
functioning of the families raising the children with disability and the need for
different educational influences in the family concentrated on the needs and

abilities of the children with developmental problems.
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Patologia srodowiska zycia dziecka

Social pathology in a child's living environment

Wprowadzenie

Patologia (od gr. pathos - cierpienie, choroba) oznacza stan nieprawidto-
wego, zaburzonego funkcjonowania pewnej struktury, catosci (0zo6g, 2011:
36-39). Moze dotyczy¢ osoby (jej organizmu, zycia psychicznego, funkcjono-
wania spoteczno-moralnego, religijnosci), grup spotecznych i zbiorowosci
(rodziny, grup réwieéniczych, spotecznosci lokalnej), instytucji (np. szkoty,
szpitala, placowki opiekunczo-wychowawczej), kultury w sensie opisowym
(np. mass mediéw; norm, wzorcéw, obyczajow w subkulturach mtodziezo-
wych). Zatem przeciwienistwem patologii jest szeroko rozumiane zdrowie,
czyli dobrostan fizyczny, psychiczny, spoteczny i duchowy, bedacy optymal-
nym dla danych warunkéw stanem struktur i funkcji okreslonego podmio-
tu (Ostrowska, 2004: 165-166). Oprécz zdrowia fizycznego (somatycznego)
stanowigcego nie tylko brak objawdw choroby, ale réwniez peing sprawnos¢
organizmu i dobre samopoczucie wystepuje réwniez zdrowie psychiczne,
spoteczne i duchowe. Zdrowie psychiczne nie ogranicza sie do nie wystepo-
wania nerwicy, psychopatii lub psychozy, lecz okresla dobrostan psychiczny
$cisle zwigzany z takimi wlasciwos$ciami dojrzatej osobowosci i umiejetno-
$ciami psychospotecznymi jak: rozumienie uczué, efektywne realizowanie
zadan, poczucie wtasnej wartosci, urzeczywistnianie posiadanych poten-
cjalnosci, przystosowanie emocjonalne i spoteczne, dojrzate radzenie sobie
z trudno$ciami, uczenie sie na podstawie nabytych doswiadczen (Ostrowska,
2004: 166-167). Zdrowie spoteczne wyraza sie w wysokim stopniu satysfak-
cji z relacji osoby z innymi ludzmi w wymiarze interpersonalnym i spotecz-
nym (Ostrowska, 2004: 167). Dotyczy stosunkéw rodzinnych, przyjacielskich,
kolezenskich, sgsiedzkich. Obejmuje aktywno$c¢ spoteczng; poczucie przyna-
lezno$ci do okreslonych grup, np. rodziny, narodu, KoSciota; otrzymywanie

i dawanie wsparcia; pelnienie réznych rél; budowanie wtasnej tozsamosci
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w aspekcie spotecznym; umiejetnosci psychospoteczne, takie jak: komuni-
kacja interpersonalna, asertywno$¢, empatia itp. Zdrowie duchowe $cisle
taczy sie ze specyficznie ludzkimi wartosciami o charakterze naturalnym
(poznawczymi, estetycznymi, spotecznymi) i transcendentnymi (moralnymi
i religijnymi) (por. Trojan, 1999: 83-85). A. Maslow pisze o ,metapatologiach”
(ang. general metapathologies) jako skutkach zaniedbania rozwoju wtasnej
osobowosci, aktualizacji siebie (Ptuzek, 2002: 109). Charakteryzuja je takie
nastepstwa deprywacji warto$ci istnienia, od ktérych doswiadczania zalezy
samoaktualizacja jak: w zakresie emocji: brak radosci zycia, poczucie bezna-
dziejnosci, rozpacz; w dziedzinie sensu zycia: poczucie utraty wartosci i celu
w Zyciu, pragnienie $mierci, poczucie bycia nikomu niepotrzebnym; w sferze
przezy¢ egzystencjalnych: do$wiadczenie pustki, kryzys wartosci, cynizm
(pogarda dla wartosci duchowych); w zakresie religijno$ci: desakralizacja,
kryzys duchowy, oschto$¢ wynikajaca z braku doswiadczania wiezi z Bogiem;
w obszarze stosunkow interpersonalnych- alienacja (wyobcowanie) z bliz-
szych relacji z innymi. Z punktu widzenia podjetego w artykule zagadnienia
prowadzona analiza bedzie skoncentrowana na patologii spotecznej, czyli
zachowaniach oséb oraz dziataniach grup i instytucji, ktére powoduja ne-
gatywne skutki indywidualne i zbiorowe w postaci destruktywnych zjawisk
i proceséw o charakterze zaburzajacym normalne, zdrowe funkcjonowanie
jednostek i ich rozw6j. Zatem patologia spoteczna pozostaje w relacji wspot-
zaleznosci z psychopatologig. W sposéb szczegdlny dotyczy to takich zjawisk
patologicznych jak uzaleznienia od alkoholu i narkotykéw, przestepczosé,
zaburzenia seksualne i przemoc domowa, w przypadku ktérych nieprawi-
dtowe funkcjonowanie cztowieka w stosunkach z innymi ludZzmi rodzi naj-
wiecej probleméw spotecznych i najbardziej degraduje cztowieka jako osobe,
a w odniesieniu do opieki i wychowania dzieci powoduje najpowazniejsze
zaniedbania oraz pogwatcenie ich podstawowych praw (Gierowski, Lew-Sta-
rowicz, Mellibruda, 2005: 691-765).

Srodowisko zycia to ,wszystkie mozliwe konfiguracje elementéw $rodo-
wiska, w ktérym przebywa jednostka” (Marynowicz-Hetka, 2006: 54). Poje-
cie ,$rodowisko zycia” byto uzywane przez H. Radlinska, wspotczesnie jest
rozumiane jako ,$wiat przezywany” (w perspektywie fenomenologii), zrédto

sytuacji spotecznych, czyli dynamicznie ujmowanych zjawisk i proceséow za-
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chodzacych ,tu i teraz” (za: Marynowicz-Hetka, 2006: 183). Sktadnikami $ro-
dowiska sg czynniki przyrodnicze, spoteczne i kulturalne, ktére oddziatujg na
podmiot stale lub przez dtuzszy czas, badz krétko lecz ze znaczna intensyw-
noscia. Zatem $rodowisko tworza bodZce dziatajace w ré6znym okresie czasu
iz odmiennag sita. W pedagogice spotecznej tradycyjne rozumienie srodowiska
jako struktury zwigzanej z okres$long przestrzeniag (np. miasto, wie$) aktual-
nie zostato uzupetnione o wyréznienie kregdw srodowiskowych (np. rodziny,
szkoty), ktore sg srodowiskiem funkcjonalnym. Postrzega sie zwigzki jednost-
ki ze srodowiskiem jako wspotzalezne (wzajemne, obopdlne), pomiedzy bez-
wzglednym uleganiem wptywowi warunkéw Srodowiskowych, a catkowitg
niezalezno$cia osoby od oddziatywan zewnetrznych. Jednostka ustosunkowu-
je sie do sSrodowiska przyjmujac postawy: bierng, obronng i czynna (twoérczg).
Srodowisko subiektywne jest osobicie rozumiane i odczuwane przez jednost-
ke, a sSrodowisko obiektywne stanowi catoksztalt Swiata przyrody i kultury,
z ktéorym osoba nie ma bezposredniego kontaktu. Na $rodowisko material-
ne sktadajg sie przedmioty fizyczne i dajace sie pozna¢ zmystami organizmy
biologiczne. Srodowisko niematerialne ma charakter symboliczny, tworza je
np. ,sity ludzkie” czyli talenty, umiejetnosci, postawy ludzi, wsréd ktérych
zyje jednostka (Marynowicz-Hetka, 2006: 251). Jest ono bliskie ,$rodowisku
niewidzialnemu”, ktére obejmuje ,warto$ci, normy, wzory kultury, tradycje
zachowan codziennych i od$wietnych, sfere wspétwyznaczajaca, poza czyn-
nikami materialnymi, kondycje jednostki, funkcjonowanie grup ludzkich (np.
zespotu pracownikéw szkoty), zbiorowosci (osiedla, rejonu szkoty), instytucji
(szkoty)” (za: Marynowicz-Hetka, 2006: 56). Pojecie ,:Srodowisko zycia” jest
odpowiednikiem $rodowiska wychowawczego, poniewaz odnosi sie do ze-
spotu warunkéw przyrodniczych, kulturowych, osobowo-spotecznych, ktére
oddziatuja na proces ksztattowania sie osobowosci jednostki, traktowanego
tacznie z uspotecznieniem i inkulturacja (za: Marynowicz-Hetka, 2006: 58).
Natomiast na gruncie psychologii rozwoju $rodowisko jest uyymowane jako ze-
wnetrzne uwarunkowania rozwoju psychospotecznego, na ktore sktadajg sie:
warunki, wymagania i wzorce zachowan oraz wzory osobowe (Matczak, 2003:
33-38). Srodowisko rozwoju jest pojeciem o szerszym zakresie niz srodowisko
zycia (Srodowisko wychowawcze), poniewaz obejmuje nie tylko zewnetrzny,
ale réwniez wewnetrzny obszar uwarunkowan ludzkiego rozwoju w ciggu zy-
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cia (Brzezinska, 2000: 183-216). Funkcjonowanie cztowieka zalezy od trzech
potaczonych ze sobg aspektéw: psyche (zycie psychiczne), soma (biologiczne
procesy), polis (stosunek do oczekiwan i wymagan spotecznych) oddziatuja-
cych na jego zachowania i wzajemne relacje ze Srodowiskiem zewnetrznym
(otoczeniem) oraz Srodowiskiem wewnetrznym (genetycznym) (Brzezinska,
2000:190). U. Bronfenbrenner ujmuje spoteczne $rodowisko rozwoju czto-
wieka jako uktad czterech wzajemnie zaleznych od siebie podsystemdéw: mi-
krosystemu, mezosystemu, egzosystemu i makrosystemu (Brzezinska, 2000:
187). Mikrosystem tworzy rodzina, wstepujace w niej wzorce aktywnosci, rél
spotecznych i relacji interpersonalnych. Mezosystem to wzajemne relacje po-
miedzy kilkoma siedliskami (ang. settings), w ktorych aktywnie uczestniczy
rozwijajacy sie cztowiek, np. dla dziecka beda to relacje rodzina - szkota - sa-
siedzka grupa réwiesnicza. Egzosystem obejmuje siedliska, w ktérych rozwi-
jajaca sie osoba aktywnie nie uczestniczy, ale pozostaje pod ich wptywem, np.
grupy aspiracji. Makrosystem istnieje w ramach kultury ujmowanej jako ca-
tos¢ ludzkich wytwordw, tacznie z systemem pogladéw i idei (np. stanowione
w danym kraju prawo, mass media). W aspekcie opracowywanej problematyki
skupie sie na czterech kregach srodowiskowych: rodzinie, grupie réwiesniczej,
$rodowisku lokalnym i mass mediach. Wskaze czynniki ryzyka patologizuja-
cych oddziatywan w §rodowisku rodzinnym, destruktywne wzorce zachowan
w rodzinie, grupie réwiesniczej, Srodowisku lokalnym i kulturze popularnej
oraz poziom i rodzaj wymagan, a takze oczekiwan spotecznych zaktdécajacych
rozwdj dziecka. Ponadto uwzglednie niekorzystne dla rozwoju, opieki i wy-
chowania warunki materialno-bytowe i spoteczno-kulturowe.

Dziecinstwo jest pierwszym etapem zycia, od urodzenia do 10/12 roku zy-
cia. Obejmuje niemowlectwo, wiek poniemowlecy, okres przedszkolny i mtod-
szy wiek szkolny, okreslane rowniez jako wczesne dziecinstwo (0-3 rok zycia),
Srednie dziecinstwo (3-6 rok zycia) i p6zne dziecinstwo (7-10/12 rok zycia).
Wedtug E. Eriksona zadania rozwojowe tego etapu zycia polegaja na osiagnie-
ciu czterech pozytywnych jakosci ego: ufnosci, autonomii, inicjatywy i praco-
wito$ci (por. Erikson, 1997). W sytuacji, gdy proces rozwoju psychospoteczne-
go jest zaburzony, czesto z powodu destruktywnych oddziatywan srodowiska
spotecznego (rodziny, przedszkola, szkoty, grupy réwiesniczej) powstaja nega-

tywne jakoSci ego: nieufno$¢, zwatpienie, wstyd i poczucie nizszoSci.
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Celem artykutu jest poszukiwanie odpowiedzi na nastepujgce pytania:

— Jakie s3 istotne cechy patologii Srodowiska spotecznego oddziatujacego
destruktywnie na rozwdj psychospoteczny dziecka?

— Ktdre rodzaje patologii spotecznej stanowig najwieksze ryzyko wystepo-
wania powaznych zaniedban w dziedzinie opieki i wychowania dzieci?

— W jaki sposéb chroni¢ dzieci przed nastepstwami patologicznych zjawisk

i proceséw wystepujacych w ich srodowisku zycia?

Patologia, dewiacja, dysfunkcjonalnos¢, kryzysy interpersonalne
i socjokulturowe w srodowisku zZycia dziecka

Termin ,patologia” wywodzi sie z nauk przyrodniczych: biologii i medycy-
ny, w ktérych zjawiska i stany chorobowe sg zazwyczaj $cisle opisane przez
sprecyzowane kryteria diagnostyczne. W obszarze Zycia spotecznego przez
patologie rozumie sie zaburzone zachowania, destruktywne sposoby funkcjo-
nowania, ktére pozostajg w zasadniczej sprzecznosci (nie daja sie pogodzi¢)
z uznawanymi i akceptowanymi normami oraz wartosciami danej spotecz-
nosci, grupy, wspolnoty wyznaniowej, systemu spotecznego lub kulturalnego
(zob. Kawula, 1997: 117).

Poszukiwanie obiektywnych kryteriéw, zasad, norm i cech zachowan
ludzkich, ktére nosza znamiona zjawisk patologicznych jest trudnym zada-
niem (Kawula, 1997: 117). Ekstremalne postaci dewiacji spotecznych lub
indywidualnych nie budza kontrowersji w ich ocenie mimo réznic kultu-
rowych, przyjmowania odmiennych stanowisk na gruncie etyki i filozofii
spotecznej. W przypadku zycia rodzinnego jest to przemoc fizyczna, mal-
tretowanie stabszych, dzieciob6jstwo, zaburzenia seksualne takie jak kazi-
rodztwo lub pedofilia itp.

Wyznaczanie granic zachowan patologicznych i normalnych jest zrelaty-
wizowane przez przyjmowany system wartosci moralnych w przypadku ko-
habitacji, antykoncepcji, aborcji, rozwod6éw. ,Rozwéd jest jedna z dolegliwych,
lecz rozszerzajacych sie w wiekszosci krajow deformacji zycia spotecznego.
Rozbicie podstawowej struktury rodziny dokonuje sie poprzez separacje,
rozwod lub $mier¢ czy tez porzucenie rodziny przez jednego z matzonkéow.
Rozwdd jest wiec jednym ze statystycznie uchwytnych wskaznikéw rozbicia

matzenstwa i rodziny. Uwarunkowania tego zjawiska sa tak réznorakie, ze nie
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sposob jest ustali¢ przyczyny dominujacej (chociaz praprzyczyng jest na ogo6t
rozktad wiezi uczuciowych pomiedzy matzonkami)” - pisze S. Kawula (1997:
118). Autor odwotuje sie do statystycznego rozumienia normy, jako stanu
przecietnego wyznaczonego przez miary opisu ugruntowanego w usrednio-
nych wskaznikach, ktory jest odrebny od normy w sensie klinicznym (brak
objawdw chordb i zaburzen) i w sensie aksjologicznym (dojrzatosc, pelnia
zdrowia, przystosowanie do konstruktywnie funkcjonujacej grupy). S. Kawu-
la za Z. Madeja przyjmuje nieco inne wyodrebnienie trzech rodzajéw norm:
statystyczng, kulturows i teoretyczna. Norma statystyczna ma charakter ilo-
Sciowy, jest okres$lana na podstawie rozktadu wynikéw uzyskiwanych w po-
miarze okreslonej cechy, np. inteligencji, dochodéw rodziny, bezrobocia itd.
Norma kulturowa charakteryzuje zachowania i styl bycia przyjmowany przez
wiekszo$¢ jednostek przynalezacych do okreslonej spotecznosci oraz iden-
tyfikujacych sie z dang kultura. Zawiera ona uznawane normy wspoétzycia
spotecznego, stanowionego prawa, normy moralne ujete w przepisach i ko-
deksach. Norma teoretyczna jest efektem poznania naukowego opisujacego,
wyjasniajacego i oceniajacego zachowania ludzi, ich relacje z grupami, w kté-
rych funkcjonuja ( S. Kawula, 1997: 123). Samotne rodzicielstwo jest czyn-
nikiem ryzyka dla wtasciwego sprawowania opieki i organizowania procesu
wychowania wspierajacego rozwdj dziecka, ale nie jest zjawiskiem patolo-
gicznym, ze wzgledu na mozliwo$¢ kompensowania braku drugiego rodzica
przez osoby spoza rodziny. ,Zdecydowang wiekszo$¢ alternatywnych zwigz-
kéw matzenskich i rodzinnych [kohabitacja, zwigzki konsensualne: matzen-
stwa bezdzietne ze $wiadomego wyboru, samotne rodzicielstwo-niezamezne
macierzynstwo itp. - A. L.] nalezy traktowa¢ w kategorii dewiacji spotecznych
i/lub indywidualnych. Tylko niektére z nich, np. gtdwnie tendencje do formal-
nego zalegalizowania zwigzkéw homoseksualnych, czy prostytuowanie sie
matzonkow to formy wyraznie patologiczne” pisze S. Kawula (1997: 127).
Dewiacja (od tac. deviatio - odstepstwo, zboczenie z drogi) jest wedtug S.
Kawuli pojeciem o szerszym zakresie niz patologia. Obok zachowan przestep-
czych, odbiegajacych od normy moralnosci, zdrowia, pozytywnego przystoso-
wania, przestrzegania prawa obejmuje takze dziatania kontestacyjne, kontr-
kulturowe, ekscentryczne, ktore nie sg rozpoznawane jako cenne ze wzgle-

du na dominujace wzorce kulturowe i obyczajowe, podczas gdy moga miec
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znamiona aktywnosci twérczej, innowacyjnej, niekonwencjonalnej, nonkon-
formistycznej. ,Przekraczanie form higienicznych, konwencji towarzyskich,
zejscie z drogi obyczaju, czy stylu bycia-jezeli nie narusza to kodeksu praw-
nego, norm etycznych oraz naczelnych wartosci (typu dobro wspdlne, interes
cztowieka) niekoniecznie jest zachowaniem patologicznym. Jest nim dopiero
wtedy, jezeli w sposéb jaskrawy, ewidentny, normy prawne i/lub moralne
sg notorycznie tamane. Elementem zachowan patologicznych i ich skutkéw
jest umyslne wyrzadzanie innej osobie (czasem grupie) cierpienia” pisze S.
Kawula poréwnujac dewiacyjny i patologiczny sposéb zachowania (Kawula,
1997: 120). Nastepnie wskazuje za B. Tryfan kategorie rodzin, w ktérych wy-
stepuja zachowania patologiczne (za: Kawula, 1997: 120). Wymienia: rodziny
rozbite, rodziny podwyzszonego ryzyka, rodziny zdezintegrowane, zdezorga-
nizowane, dysfunkcjonalne i rodziny o skumulowanych cechach patogennych.
Istotng cecha stanéw patologicznych w funkcjonowaniu réznych typéw ro-
dzin dotknietych zaburzeniami jest ich destruktywne oddzialywanie na za-
chowanie i osobowo$¢ ich cztonkdw, szczegdlnie dzieci, oraz deprywacja pod-
stawowych i wyzszych wartos$ci (bezpieczenstwa-statosci, bliskosci, uznania;
warto$ci poznawczych, estetycznych, spotecznych, moralnych i religijnych).
Patologiczny spos6b funkcjonowania rodzin bedacy nastepstwem zaburzonej
ich struktury prowadzi do ujemnych skutkéw w procesie rozwoju osobowo-
$ci dzieci, czesto w formie socjopatii, psychopatii lub nerwicy, degradac;ji rol
zawodowych, towarzyskich itd. dorostych cztonkéw rodziny, a w przypadku
dzieci odnosi sie to do rél petnionych w szkole i grupie rowiesniczej. S. Ka-
wula do patologicznych zachowan w rodzinie zalicza m. in. natogi (przede
wszystkim uzaleznienie od alkoholu), zorganizowang przestepczos¢, rozboje,
kradzieze, wymuszenia okupu itp. (Kawula, 1997: 120).

Z badan M. Jarosz z lat 80-tych wynika, ze dzieci i mtodziez w wieku od
10-18 lat wywodzaca sie z rodzin zdezorganizowanych w 1/3 przypadkow
zachowywata sie w swoim $rodowisku zgodnie z obowigzujacym systemem
norm moralnych i prawnych (za: Kawula, 1997: 121). Natomiast w ?/, przy-
padkéw stwierdzono u nich przejawy niedostosowania spotecznego, takie
jak: ucieczki z domu, drugorocznos¢, picie alkoholu, kradzieze, uzywanie
narkotykéw, samookaleczenia. Niektérzy z nich przebywali w zaktadach

poprawczych.
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W okresie transformacji ustrojowej nasilaja sie rozbiezne oddzialywa-
nia socjalizacyjne réznych podsysteméw spotecznych (np. rodziny i szkoty
oraz mass mediéw, subkultur mtodziezowych). Czesto nastepuje zderzenie
dziedzictwa kulturowego narodu, tradycyjnego modelu wychowania i opieki
z roznorodnosciag konkurencyjnych wzorcéow zachowan i wzoréw osobowych.
Konflikt wynikajacy ze sprzecznych oddzialywan spoteczno-kulturowych
moze by¢ Zrédtem patologii i dewiacji u poszczegélnych cztonkdéw rodziny,
zwtaszcza dzieci i nastolatkow. Gléwnymi czynnikami patogennymi zaburza-
jacymi socjalizacje i wychowanie dzieci s drastyczne sytuacje konfliktowe
(czesto potaczone z przemocy, biciem stabszych), zte warunki materialno-
bytowe (bezrobocie), niski poziom wyksztatcenia rodzicéw, ich patologiczne
zachowania wobec innych osdb, przede wszystkim wobec wtasnych dzieci.
Czynniki te tworzg splot negatywnych cech statusu ekonomicznego, spotecz-
nego i kulturalnego w funkcjonowaniu rodziny, okreslany jako niekorzystny
syndrom sytuacyjny powodujacy patologizacje zycia Srodowiska rodzinnego.

Rodzine jako grupe spoteczng cechuje systemowo$¢ (sie¢ wzajemnych re-
lacji miedzy jej cztonkami) i wspélnotowos¢ (wspoétbycie i wspétdziatanie).
Powazne, notoryczne lub tez trwate zaburzenia jednej z podstawowych funk-
cji rodziny (biologiczno-opiekunczej, kulturalno-towarzyskiej, ekonomicznej
i wychowawczej) powoduja zapoczatkowanie procesu dysfunkcji (Kawula,
1997: 57). Dynamika tego procesu przebiega od napie¢ poprzez konflikty
i dezintegracje, az do dysfunkcjonalnosci - deprywacji i rozbicia. Oznacza to
zarazem dysfunkcjonalno$¢ wychowawczg rodziny (Kawula, 1997: 127).

Wiele dzieci zyje w rodzinach dysfunkcjonalnych i s one narazone na
trudnos$ci oraz zaktdcenia w osigganiu prawidtowego rozwoju osobowosci
i sukcesow edukacyjnych (Kawula, 1997: 128). Rodziny dysfunkcjonalne nie
potrafig wypetnia¢ swych funkcji wystarczajaco dobrze i skutecznie radzi¢
sobie w sytuacjach trudnych: stresu, frustracji, konfliktéw i kryzyséw. S. Ka-
wula pisze, ze w rodzinach dysfunkcjonalnych rodzice nie reaguja wtasciwie
na pie¢ cech dziecka opisywanych przez P. Mellody: drogocenno$¢, bezbron-
nos¢, niedoskonatosé, zaleznosé i niedojrzatos¢ (za: Kawula, 1997: 129-132).
Zamiast okazywac¢ dziecku wtasciwa blisko$¢, odpowiednig pomoc i opieke
oraz stawia¢ dostosowane do indywidualnych mozliwo$ci rozwojowych wy-
magania odrzucajg je, agresywnie atakujac lub ignorujac jego potrzeby po-
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przez zaniedbywanie. W efekcie takich zachowan rodzicéw dzieci rozwijaja
w sobie dysfunkcjonalne cechy samozachowawcze, aby przystosowac sie
do zaburzonych relacji w rodzinie. Istnieje powazne ryzyko, ze gdy dorosng,
same stang sie dysfunkcjonalnymi rodzicami.

Zanegowanie wartosci dziecka (jego drogocennosci) w rodzinie dysfunk-
cjonalnej wyraza sie w stylu kontaktu z nim, nacechowanym agresja (wro-
gos$cig, atakowaniem, nieustannym krytykowaniem). Niskie poczucie wtasnej
wartos$ci, czy nawet poczucie bezwartoSciowo$ci bywa maskowane przez
dziecko agresywnym zachowaniem (arogancjg wobec innych) lub tez jest ma-
nifestowane w neurotycznej submisyjnosci, uleganiu innym, $lepym podpo-
rzadkowywaniu sie im.

Bezbronnos¢ dziecka w dysfunkcjonalnej rodzinie jest naduzywana. Ro-
dzice nie chronig dziecka i nie ucza je, jak unika¢ wykorzystywania i ponizania
przez innych. W efekcie dzieci te sg bardziej narazone na zranienia, ponize-
nie i wykorzystywanie. Brakuje im pozytywnych doswiadczen w stanowczej
obronie wtasnych praw bez agresji i bez ulegtosci.

W rodzinie dysfunkcjonalnej niedoskonato$¢ dziecka nie jest uznawana.
Dzieci sa atakowane za ograniczenia wynikajace z mniejszych mozliwosci
poznawczych, fizycznych, praktycznych i spotecznych. Traktowane s3g rygo-
rystycznie, gdy chodzi o poziom wymagan kierowanych do nich. Ich reakcja
moze by¢ staranie o spetnienie zadan i oczekiwan swoich rodzicéw lub tez
bunt przeciw niemozliwym do zrealizowania, wygérowanym wymaganiom
rodzicéw. Dzieci napastliwie atakowane przez rodzicéw za popetniane bte-
dy czesto staja sie w wieku dorostym albo pedantycznie perfekcjonistyczne,
nadmiernie kontrolujgce kazdy szczegét wykonywanego projektu dziatania
z leku przed niepowodzeniem, albo s3 osobami zbuntowanymi, nie zwraca-
jacymi uwagi na wlasne zachowania i majacymi trudnosci w podejmowaniu
konstruktywnej aktywnosci, za ktdra przyjmuja odpowiedzialnos¢.

W rodzinach dysfunkcjonalnych rodzice inaczej podchodzg do zalezno-
$ci dziecka od dorostych niz w rodzinach funkcjonalnych. Zamiast stopnio-
wo zacheca¢ dziecko do samodzielnosci albo zastepuja je, wyreczaja w wy-
konywaniu czynno$ci i realizowaniu zadan, albo hamujg jego aktywnos¢,
krytykujac posiadanie i wyrazanie swoich pragnien. Gdy dzieci z tych rodzin

dorosng, czesto maja nizszy poziom samodzielnosci zZyciowej: autonomicz-
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nego myslenia, niezalezno$ci emocjonalnej i kompetencji w sferze samo-
dzielnego dziatania.

Niedojrzato$¢ dziecka w dysfunkcjonalnej rodzinie nie jest traktowana
jako naturalna cecha. Rodzice domagaja sie od dzieci zachowan bardziej doj-
rzatych lub pozwalajg zachowywac¢ sie mniej dojrzale niz na ich wiek przy-
stato, czyli infantylnie. Dzieci z tych rodzin czesto w dorostym Zyciu stajq sie
nadmiernie dojrzate (przesadnie odpowiedzialne, zaniedbujace odpoczynek
i zabawe, sktonne do nadmiernych poswiecen) badz wiecznie niedojrzate
(niezdolne do dokonywania trwatych, przemyslanych wyboréw, z powaznymi
trudnosciami w budowaniu intymnych i zazytych zwigzkéw emocjonalnych).

Dysfunkcjonalna rodzina staje sie zréodtem przykrych doswiadczen emo-
cjonalnych, podtozem napiec i frustracji (udaremnionych dazen, niezaspoko-
jonych potrzeb) zaréwno dla jej dorostych cztonkdéw, jak i dzieci. Dysfunk-
cjonalnos¢ catkowita oznacza, ze w rodzinie wystepuje brak realizacji zadan
rodziny i muszg j3 w tym zastapi¢ wyspecjalizowane instytucje, najlepiej
o charakterze rodzinnym. Natomiast z dysfunkcja cze$ciowa mamy do czy-
nienia wowczas, gdy rodzina nie wypetnia prawidtowo pewnych jej zadan
i niektoérych podstawowych funkcji (Kawula, 1997: 132). Dysfunkcjonalnos$¢
cze$ciowa moze obejmowac: niepowodzenia w urzeczywistnianiu zadan wy-
chowawczych, bezradnos¢ w walce z kryzysem matzenskim, porazke zwigza-
ng ze zmaganiem sie o nie wykluczenie rodziny z okreslonego kregu srodowi-
skowego, niewydolnos¢ w zaspokajaniu potrzeb dzieci itp.

Kazda rodzina przechodzi kryzysy w swej dynamicznej historii Zycia i majg
one rozne natezenie. Tylko kryzysy przewlekte (chroniczne) sg r6wnoznaczne
z powstawaniem sytuacji patogennej dla wszystkich cztonkéw rodziny, w tym
dla socjalizacji, wychowania i opieki nad potomstwem (Kawula, 1997: 142).
Czynnikami ryzyka powstawania chronicznego przebiegu kryzysu w rodzi-
nie s3: bezrobocie, przewlekta choroba jednego z cztonkéw (i/lub niepetno-
sprawno$c¢), $Smier¢ (szczegblnie nagta, w dramatycznych okolicznosciach),
zagrozenie bytu materialnego, brak mieszkania, stabngca wiez matzenska ro-
dzicow (np. w sytuacji roztgki migracyjnej), nasilone konflikty rodzicielskie
dotyczace petionych rél i stylu zycia, przezycia o charakterze traumatycznym
(urazy psychiczne, np. przemoc fizyczna lub seksualna) itd. Kryzysy zagrazaja
stabilnosci rodziny, czesto tacza sie z silnym, dtugotrwatym stresem. W cza-
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sie ich trwania dochodzi do wyjatkowego przecigzenia rodziny (finansowego,
psychicznego). Rezultaty podejmowanych przez rodzica (rodzicéw) wysitkow,
aby poradzi¢ sobie z trudng sytuacja, np. podjecie dodatkowej pracy zarobko-
wej dla zaradzenia ktopotom finansowym staje sie Zrodtem wtdérnych obcia-
zen, stanowiacych koszty emocjonalne w postaci zaniedban w ksztattowaniu
zycia rodzinnego poprzez obecnos$¢, warunkujacg uczestnictwo we wspoélnych
zajeciach i rozmowach. Z drugiej strony bierno$¢ w poszukiwaniu pracy, licze-
nie na darowizne, roszczenia wobec cztonkow dalszej rodziny réwniez pogte-
biajg i utrwalajg kryzys w rodzinie (Kawula, 1997: 143).

Kryzysy interpersonalne i socjokulturowe maja swe zrédta w srodowisku
i zaangazowaniu osoby w okres$lone relacje spoteczne (Ptuzek, 2002: 142).
Przyktadem takich kryzysow sa np. trudnosci zyciowe przezywane przez po-
szczegblnych cztonkéw rodziny lub przykre do$wiadczenia spowodowane
utratg kontaktu rodzicow ze swymi dorastajgcymi dziec¢mi. Czesto bywa tak,
ze osoba zmagajaca sie z kryzysem indukuje kryzysowe przezycia u innych
cztonkéw rodziny, ktérzy rowniez zostaja dotknieci cierpieniem zwigzanym
Z jej trudnos$ciami i/lub zaburzeniami. Kryzys ojca czy matki jest zazwyczaj
kryzysem catej rodziny. Eliot wyrdznit takie najczestsze powody kryzysow
w rodzinie, jak: utrata jednej osoby w rodzinie (np. $mier¢), alkoholizm, prze-
stepczos¢, samobdjstwo itd. (za: Pluzek, 2002: 142).

Okres$lenie ,rodzina w kryzysie” jest wolne od pietnujacego, taczacego
sie z naznaczeniem spotecznym charakteru takich kategorii, jak: ,rodzina
patologiczna”, ,rodzina dewiacyjna” lub ,rodzina dysfunkcjonalna”. Nie-
mniej jednak w przypadku chronicznych, intensywnych i gtebokich kryzy-
s6w w rodzinie unikanie pojecia ,patologia” wydaje sie by¢ bezzasadne, ze
wzgledu na ewidentny brak zdrowia rodziny i wyrazne zaburzenia relacji
miedzy jej cztonkami.

Kryteria zdrowia (patologii), normy (dewiacji), pozytywnego funkcjono-
wania (dysfunkcjonalnosci), rozwoju w sensie progresu (kryzysu) mozna tak-
ze odnie$¢ do oceny zjawisk i proceséw zachodzacych w dzieciecych grupach
réwies$niczych, w Srodowisku lokalnym i w kulturze, szczegdlnie mass me-
diach. Grupa réwiesnicza staje sie istotnym Srodowiskiem rozwoju w p6znym
dziecinstwie, kiedy potrzeba afiliacji, kontaktéw z rowiesnikami u dzieci 9-10

letnich nabiera wyjatkowego znaczenia, wazniejszego niz dazenie do bliskosci
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w relacjach z dorostymi (rodzicami, dziadkami, nauczycielami). Przystosowa-
nie emocjonalne (dobre samopoczucie) i przystosowanie spoteczne (umie-
jetno$¢ zycia w zgodzie i wspétdziataniu z innymi) sg waznymi wskaznikami
pozytywnego funkcjonowania dziecka w szkole w dziedzinie uspotecznienia.
Niemniej jednak w sytuacji, gdy w klasie szkolnej zachodza destruktywne,
wrecz patologiczne zjawiska, np. mobbing, czyli dreczenie, nekanie, szykano-
wanie kolegéw, wowczas brak przystosowania jest przejawem zdrowia emo-
cjonalno-spotecznego jednostki i nabiera charakteru pozytywnego nieprzy-
stosowania, podczas gdy przystosowanie do tak funkcjonujacej grupy, w kto-
rej wystepuje przemoc jest przystosowaniem negatywnym (por. Dambach,
2003) (por. Olweus, 2007). Agresja i przemoc stanowig problem spoteczny,
ktoéry dotyczy dzieci i mtodziezy zarowno w perspektywie roli sprawcy jak
i ofiary (Surzykiewicz, 2004: 271). Uczen- sprawca przemocy czesto przeja-
wia zachowania o cechach demoralizacji, takie jak: picie alkoholu, zazywanie
narkotykéw, kradzieze. Szkota stanowi miejsce wyzwalania agresywnych re-
akcji i podejmowania krzywdzacych innych dziatan, moze je rdGwniez gene-
rowac i nasila¢, ale nie jest wytacznie odpowiedzialna za ich wystepowanie.
Wyniki badan empirycznych wskazuja zaréwno na szkote, jak i na rodzine
oraz na te srodowiska, ktére wypeiniaja uczniom czas wolny (media i gru-
py rowiesnicze) jako majgce znaczacy zwiazek z przejawianiem zachowan
przemocowych na terenie szkoty i poza nig (Surzykiewicz, 2004: 283). Wsréd
czynnikow ryzyka wystepowania agresji u dzieci i mtodziezy dominuja: nega-
tywny stosunek do norm spoteczno-moralnych; przekonanie o przydatnosci
przemocy jako narzedzia zdobywania pozadanych débr i osiggania waznych
celow; uzywanie $rodkéw psychoaktywnych (alkoholu, narkotykéw). Prze-
ciwstawne do nich faktory majg charakter czynnikéow chronigcych przed
zaburzeniami zachowania w wymiarze spotecznym. Uczniowie nalezacy do
grup nieformalnych o cechach destruktywnych z punktu widzenia podstawo-
wych zasad spotecznych, przede wszystkim nastolatki, ale takze starsze dzie-
ci, nie uczestnicza w twoérczych formach organizacji czasu wolnego i wykazu-
ja wieksze nasilenie agresji/przemocy, w szczeg6lnosci w takich postaciach
jak brutalnos¢, agresja grupowa, chuliganstwo, dewastacja mienia.
Najwazniejszymi czynnikami ryzyka powaznych kryzyséow w rodzinie,
a nawet patologii spotecznej umiejscowionymi w $rodowisku lokalnym sa:
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bezrobocie; niski status materialno - bytowy wielu mieszkanicéw danej miej-
scowosci, dzielnicy, osiedla; zte warunki mieszkaniowe; staba dostepno$¢ do
instytucji kulturalnych, klubéw sportowych, opieki zdrowotnej na odpowied-
nio wysokim poziomie (zob. Kawula, 1997). Bezrobocie rodzicow zmusza do
rezygnacji z zaspokojenia waznych potrzeb cztonkéw rodziny i obnizenia aspi-
racji zyciowych dzieci (Matyjas, 2003: 274). Ograniczone zostajg wydatki na
zakup odziezy, utrzymanie higieny i ochrone zdrowia. Rodzice sg zmuszeni do
rezygnowania z optacania réznego rodzaju zaje¢ pozalekcyjnych i kulturalnych,
w ktorych moglyby uczestniczy¢ ich dzieci. Gwattowne pogorszenie sie sytuacji
materialnej na skutek utraty pracy jest istotng przyczyna nasilania sie konflik-
tow w rodzinie, co powoduje brak poczucia bezpieczenstwa réwniez u dzieci.
W rodzinach, ktére borykaja sie z problemami finansowymi pojawia sie czesto
rozgoryczenie i lek przed przysztoscia, brak perspektyw na poprawe sytuacji
zyciowej, bierno$c i ostabienie wiezi rodzinnej. Dzieci z rodzin bezrobotnych
boja sie, ze nie dostang sie do wymarzonej szkoty; ze stracg przyjaciot; ich oba-
wy dotycza utraty domu (dachu nad gtowa) oraz tego, Ze oboje rodzice pozosta-
ng bez pracy (Matyjas, 2003: 275). Bieda ogranicza rozwdj mtodego cztowieka
i stanowi bariere dla realizowania celéw zyciowych. Moze odnosi¢ sie do sfe-
ry ekonomicznej, gdy rodzinie brakuje srodkéw do codziennej egzystencji, ale
czesto dotyczy rowniez sfery kulturowej i wowczas mamy do czynienia z ubo-
stwem warto$ci, ograniczonym zasobem budujacych doswiadczen, z alienacja
dziecka ze srodowiska i kultury. Oprécz sSrodowiska osobowego dziecka (rodzi-
céw, sasiadow, nauczycieli, rowie$nikow) oddziatuje na nie srodowisko lokalne
(dzielnica miasta, wies, parafia) oraz sSrodowisko okoliczne-region. Poznawanie
srodowiska okolicznego i lokalnego, odnajdywanie w nim autentycznych war-
tosci jest niezwykle wazne w procesie wychowania, w dobie silnego oddzia-
tywania mass mediéw, przesyconego wieloma réznorodnymi tresciami o wat-
pliwych walorach wychowawczych, a czesto antywychowawczych. Z badan B.
Matyjas wynika, ze dzieci z rodzin bezrobotnych w §rodowisku matego miasta
rzadko uczestnicza w nieodptatnych zajeciach pozalekcyjnych, kotach zaintere-
sowan, zajeciach korekcyjno- wyréwnawczych (Matyjas, 2003: 276). Preferuja
korzystanie z placéw zabaw, co moze $wiadczy¢ o takich wzorcach spedzania
czasu wolnego przez dzieci w ich srodowisku, w ktérych dominuje aktywnos$¢
ruchowa w stosunku do intelektualnej badz artystycznej.
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W makrosystemie jako czesSci spotecznego Srodowiska rozwoju dziecka
zlokalizowana jest kultura, a w niej mass media. Wsrdd czynnikéw oddzia-
tujacych na dzieci wazniejsze s3 te, ktére wpltywaja bezposrednio (rodzina,
szkota, grupa réwies$nicza), ale media elektroniczne nabierajg coraz wieksze-
go znaczenia, ze wzgledu na swa atrakcyjnos¢, tatwos¢ dostepu i popularnosé
wsrod rowiesnikow. Sita ich wptywu zalezy od czasu poswiecanego na korzy-
stanie z telewizji, gier komputerowych i Internetu (Braun-Gatkowska, 2008:
392). Gdy chodzi o destruktywne oddzialywanie mediéw na proces rozwoju
poznawczego i emocjonalno-spotecznego dzieci dotyczy on przede wszyst-
kim nadreprezentacji obrazéw przemocy, seksu i bogactwa, czyli ze w rzeczy-
wisto$ci zjawisk tych jest znacznie mniej niz obrazéw medialnych, np. wiek-
szo$¢ dzieci w realnym zyciu nie jest nigdy Swiadkiem morderstwa, a w te-
lewizji i grach komputerowych oglada je bardzo czesto (Braun-Gatkowska,
2008: 395). Przemoc, zniszczenie i ro6znego rodzaju destrukcja pokazywane
w telewizji przewazaja nad tre$ciami i obrazami konstruktywnymi, takimi
jak: wspétpraca, tworcze pomysty, zyczliwo$¢. Destruktywnos$cig nasycone sg
nie tylko programy informacyjne zawierajace komunikaty o nieszczesciach
i innych dramatycznych zdarzeniach oraz filmy akcji, ale réwniez audycje dla
dzieci, reklamy, zwtaszcza zwiastuny filméw nadawanych w godzinach noc-
nych. Wiekszo$¢ gier komputerowych jest przesycona agresjg. Niekontrolo-
wany dostep dzieci do Internetu wigze sie z takimi niebezpieczenstwami jak
czesty kontakt z perwersyjnymi praktykami seksualnymi, bestialska przemo-
3, odrazajacymi ekscesami, wulgarnym stownictwem. Co prawda dzieci z ro-
dzin usytuowanych najnizej w hierarchii spotecznej (tworzacych tak zwane
niziny spoteczne) czesto nie majg dostepu do Internetu w domu, ale psycho-
patyzacja zycia dotyka rowniez dzieci z rodzin zamoznych i $cisle taczy sie
z nieodpowiedzialnym korzystaniem z mediéw: Internetu, gier komputero-
wych, telewizji. Do oddziatywan negatywnych mediéw zalicza sie erotyzacje
wyobrazni, ksztaltowanie postawy typu , miec¢”, wzrost agresywnosci, obni-
zenie wrazliwos$ci na ludzki bél i krzywde, wyobcowanie ze Swiata realnego
(Braun-Gatkowska, 2008: 397). W telewizji jednymi z najczestszych obrazéw
sa sceny o charakterze seksualnym. Zazwyczaj nie majg znamion pornografii,
jednak wywotuja przedwcze$nie zainteresowania seksualne dzieci i powodu-

ja nasycenie ich wyobrazni obrazami erotycznymi. W Internecie jest bardzo
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duzo pornografii, w tym takze obrazéw dewiacji seksualnych. Kontakt z por-
nografig moze powodowac u dzieci, Ze zyja one w stanie ciggtego pobudzenia
seksualnego i zainteresowania biologiczna strong seksualnosci oderwang od
sfery uczu¢, co ogranicza ich inne zainteresowania, zaburza rozwo6j psycho-
spoteczny i zwieksza ryzyko przedwczesnej inicjacji seksualnej, a takze za-
chowan dewiacyjnych oraz agresywnych.

Innym nastepstwem nieodpowiedniego Kkorzystania z mediéw przez
dzieci jest ksztattowanie orientacji typu ,miec”, ktéra charakteryzuje sie
nastawieniem na gromadzenie débr materialnych, ignorowaniem, a nawet
cynizmem wobec wyzszych wartosci, czyli duchowych, symbolicznych, nie-
utylitarnych. Nadreprezentacja w filmach i programach telewizyjnych ludzi
bogatych, a takze ogromna liczba reklam pokazywanych tak w telewizji jak
i w Internecie pobudzaja w dzieciach che¢ posiadania. Dzieci identyfikuja sie
z bohaterami reklam, ksztattuje sie u nich przekonanie, ze bogactwo, uroda,
sita, posiadanie atrakcyjnych urzadzen bedacych nowoscig techniki (gadze-
téw), doznawanie przyjemnosci sg sprawami w zyciu najwazniejszymi.

Wspétczesnie duzo mowi sie o potrzebie edukacji medialnej i koniecznosci
ochrony dzieci przed szkodliwymi tresciami telewizji i Internetu. Apeluje sie
do rodzicéw i nauczycieli, by wychowywali dzieci do konstruktywnego korzy-
stania z mass medi6w, natomiast duzo stabiej akcentuje sie wptyw mediow
na rodzine ujmowang jako cato$¢, podczas gdy telewizyjny (medialny) styl
zycia rodziny istotnie obniza poziom jej sp6jnosci, maleje czesto$¢ kontaktow
emocjonalnych, ograniczeniu i sptyceniu ulega komunikacja interpersonalna,

miejsce aktywnego wypoczynku zajmuje niewyszukana rozrywka.

Uzaleznienia, przemoc i przestepczos¢ jako zjawiska patologiczne
w srodowisku zycia dziecka

W tym punkcie artykutu wskaze uwarunkowania, przejawy i nastepstwa
takich zjawisk i proceséw o charakterze patologii spotecznej, jak: uzaleznie-
nie od psychoaktywnych substancji chemicznych, szczegélnie alkoholu; prze-
moc (zwtaszcza w rodzinie) i przestepczos¢. Dotycza one przede wszystkim
rodzicdw, od ktorych zalezy jako$¢ opieki, wychowania i wspierania edukacji
dziecka. Zjawiska spoteczne z zakresu psychopatologii powoduja frustracje

podstawowych potrzeb biopsychicznych i spotecznych dzieci, deprywacja
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wartosci, od ktorych zalezy zaspokojenie tych potrzeb oraz dostarczanie ne-
gatywnych wzorcéw zachowan i ryzyko identyfikacji z wzorami osobowymi
o destruktywnym stylu funkcjonowania w ré6znych obszarach zycia.

Nadmierne spozywanie alkoholu jest zwigzane z zagrozeniem powsta-
wania zaburzen emocjonalnych, poznawczych i behawioralnych oraz szkéd
biologicznych, ktore moga powaznie zniszczy¢ nie tylko zycie i zdrowie oso-
by naduzywajacej alkoholu, a nastepnie uzaleznionej od niego, ale takze de-
strukcyjnie wplywac na jej najblizsze otoczenie (Gierowski, Lew-Starowicz,
Mellibruda, 2005: 692). Rozmiary uzaleznienia od narkotykdw w Polsce sg
znacznie mniejsze niz alkoholizmu. Os6b uzaleznionych od alkoholu jest dzie-
sie¢ razy wiecej niz uzaleznionych od narkotykéw (Gierowski, Lew-Starowicz,
Mellibruda, 2005: 692). Wspotczesnie wystepuje tendencja do tagcznego roz-
patrywania zjawiska uzaleznienia od réznych psychoaktywnych substancji
chemicznych. W USA wiekszos¢ placéwek terapeutycznych dla oséb uzalez-
nionych przyjmuje zaréwno alkoholikéw, jak i narkomanéw (Gierowski, Lew-
Starowicz, Mellibruda, 2005: 692). W Miedzynarodowej Klasyfikacji Zabu-
rzen Psychicznych i Behawioralnych (ICD-10) zaburzenia psychiczne i zacho-
wania zwigzane z uzywaniem substancji psychoaktywnych obejmuja m. in.:
zaburzenia zwigzane z alkoholem; z opiatami; z konopiami; z substancjami
stymulujgcymi; z substancjami halucynogennymi; ze $rodkami wziewnymi;
z kilkoma substancjami réwnoczesnie itd.

Alkoholizm jest chorobg, ktéra wiaze sie z krzywdzeniem siebie (auto-
destrukcja), ale takze wyrzadzaniem wielu krzywd, powodowaniem wielu
zranien u najblizszych oséb. W polietiologii alkoholizmu jest uwzgledniane
modelowanie spoteczne i wptyw transmisji wzoréw naduzywania alkoholu
w najblizszym Srodowisku. Istotnym efektem modelowania jest ksztattowa-
nie sie pozytywnych oczekiwan co do dziatania alkoholu i bagatelizowanie
ryzyka uzaleznienia sie od niego. Ponadto podkresla sie, ze ludzie, ktérzy nie
nauczyli sie naturalnych sposobéw doswiadczania przyjemnych uczu¢ mogg
by¢ szczegdlnie podatni na sieganie po alkohol w celu osiggniecia pozytyw-
nych doznan. Alkohol dostarcza im takich spotecznych wzmocnien, jak zwiek-
szone poczucie swobody w kontaktach z ludzmi, koncentrowanie na sobie ich
uwagi, uwalnianie sie od poczucia odpowiedzialnosci itp. Alkoholicy maja na
0g6t bardzo niskie poczucie skutecznosci wtasnego postepowania (w sferze
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osiggnie¢ i w dziedzinie budowania zwigzkéw emocjonalnych), chociaz usil-
nie temu zaprzeczaja, a ich oczekiwania co do finatu wielu sytuacji Zzyciowych
sg pesymistyczne (Gierowski, Lew-Starowicz, Mellibruda, 2005: 697). Istot-
na role w naduzywaniu alkoholu i powstawaniu uzaleznienia od niego od-
grywajg czynniki intrapersonalne, zwigzane z brakiem kontaktu z wtasnymi
uczuciami, nieumiejetno$cia rozpoznawania i konstruktywnego zaspokajania
potrzeb psychospotecznych. ]J. Mellibruda syntetycznie ujmujac wewnetrzne
uwarunkowania procesu uzalezniania sie od alkoholu uwzglednia: uszkodze-
nia organizmu (szczegdlnie osrodkowego uktadu nerwowego); choroby so-
matyczne i psychiczne; deficyt praktycznych umiejetnosci zyciowych oraz de-
strukcyjna orientacje zyciowa (Gierowski, Lew-Starowicz, Mellibruda, 2005:
700-701). Do zewnetrznych, sytuacyjnych zrédet czynnikéw aktywizujacych
proces uzaleznienia zalicza: sytuacje trudne (stresu, konfliktow, frustracji,
kryzysow); trwate straty w waznych relacjach interpersonalnych i spotecz-
nych oraz negatywne konsekwencje spoteczne szkodliwego picia alkoholu
w przesztosci. Alkoholizm ojca/obojga rodzicow powoduje czesto catkowitg
dysfunkcjonalno$¢ rodziny, konieczno$¢ umieszczenia dziecka/dzieci w pla-
coéwce opiekunczo-wychowawczej. Wiekszo$¢ przestepstw jest popetnianych
pod wptywem alkoholu. Alkoholizm nierzadko 1aczy sie z wystepowaniem
przemocy w rodzinie i staje sie przyczyng rozwodu/separacji matzonkow.

Przemoc domowa to zachowania lub razgce zaniedbania dokonywane
przez rodzica przeciwko pozostatym cztonkom rodziny, ktéry wykorzystuje
swoja site i posiadang wtadze, aby zadawac bél, powodowac cierpienie, go-
dzace w ich prawa i dobro oséb, a w szczegdlnosci w ich zycie i zdrowie (fi-
zyczne lub psychiczne) (Gierowski, Lew-Starowicz, Mellibruda, 2005: 755).
Zatem przemoc jest wypadkowa negatywnej dominacji (destruktywnego
gérowania nad innymi, podporzadkowywania ich sobie, wymuszania postu-
szenstwa) i agresji (atakowania, napastliwosci, krzywdzenia innych). Prze-
moc w rodzinie ma aspekt prawny, etyczny, psychologiczny i socjologiczny.

Z punktu widzenia prawa przemoc w rodzinie jest przestepstwem, ktd-
rego odmiany sg okre$lone w réznych kodeksach i odpowiednio karane. Naj-
czesciej stosowany artykut 207 Kodeksu Karnego dotyczy znecania sie fizycz-
nego lub moralnego nad cztonkiem rodziny (za: Gierowski, Lew-Starowicz,
Mellibruda, 2005: 755).
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Z perspektywy etycznej akty przemocy sg pogwatceniem godnosci ludz-
kiej cztowieka, krzywdzeniem stabszego. Sprawca przemocy powinien wiec
odczuwac poczucie winy za wyrzadzone zlo, a jego postepowanie domaga sie
potepienia ze strony innych. Moralna ocena przemocy powinna powstrzymy-
wacé sprawcow i motywowac §wiadkéw do pomagania ich ofiarom.

W analizie zjawiska przemocy w rodzinie na gruncie socjologii zwraca sie
uwage na obyczaje, postawy spoteczne, ktére moga jej sprzyjac lub jg uspra-
wiedliwia¢. Uwzglednia sie rdwniez zorganizowane formy aktywnosci spo-
tecznej ukierunkowane na obrone przed przemocg i eliminowanie jej z relacji
miedzyludzkich oraz grupowych.

Psychologiczne ujecia przemocy domowej akcentujg cierpienie i bezrad-
nos¢ ofiary, ukazuja dynamizmy psychiczne i sytuacje sterujace przemoca,
oraz stanowig opis i wyjasnienie ztozonych interakcji miedzy sprawca i ofia-
ra. Psychologiczne zrozumienie przemocy odgrywa podstawowa role przy po-
maganiu ofiarom w wyzwalaniu sie od przemocy i w naprawianiu szkdd, jakie
poczynita w ich zyciu (Gierowski, Lew-Starowicz, Mellibruda, 2005: 756).

Wyréznia sie przemoc fizyczng, psychiczng i seksualng oraz zaniedbywa-
nie. Przemocy fizycznej zawsze towarzyszy przemoc psychiczna, natomiast
przemoc psychiczna moze wystepowac bez udziatu przemocy fizycznej. Do-
mowa przemoc psychiczna w ekstremalnych przejawach przypomina me-
tody przymusu i terroru w politycznych systemach totalitarnych, takie jak
przesladowanie jencow i przeciwnikow ideowych, ,pranie mézgu” w celu
zawtadniecia umystem poddanego despotycznej wtadzy, demonstracje sity
i zastraszanie grozbami. Sprawca przemocy w rodzinie stara sie doprowa-
dzi¢ do izolacji spotecznej ofiary poprzez kontrole i ograniczenie jej kontak-
téw z innymi; wielokrotnie krytykuje ja i poniza, takze w obecnosci innych
cztonkoéw rodziny, znajomych i sgsiadéw; domaga sie bezwzglednego postu-
szenstwa we wszystkich dziedzinach zycia rodzinnego: positkéw, ubierania,
wydatkéw finansowych, wychowywania dzieci. Chtodna przemoc wobec
dzieci (czyli bez okazywania emocji) zaré6wno fizyczna jak i psychiczna przy-
biera czesto forme tak zwanych surowych metod wychowawczych, stawiania
dzieciom wysokich wymagan w imie ich rzekomego dobra i egzekwowania
konsekwencji w postaci zastuzonych kar (Gierowski, Lew-Starowicz, Melli-
bruda, 2005: 757). Krzywdzenie dzieci dokonuje sie niekiedy w §wiadomie
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wybranym przez rodzica/rodzicow modelu wychowania autorytarnego,
a czasami jest rezultatem bezrefleksyjnego powtarzania metod wychowaw-
czych, ktérych osoba sama doswiadczyta we wtasnej rodzinie pochodzenia,
bedac ofiarg przemocy.

Dzieci wzrastajgce wsérdd przemocy w domu s3 jej ofiarami nie tylko wte-
dy, gdy doznajg bezposredniego maltretowania lub drastycznego zaniedbywa-
nia przez rodzicéw albo opiekunéw (Gierowski, Lew-Starowicz, Mellibruda,
2005: 761). Cierpia i sa krzywdzone takze wtedy, gdy sa wytacznie §wiadkami
przemocy miedzy dorostymi. Krzywdzenie dzieci przez dorostych sprawcéw
przemocy moze polegac na celowym wyrzadzaniu im krzywdy fizycznej, aby
grozi¢ ofierze (najcze$ciej zonie/matce) i ja kontrolowaé. Przemoca wobec
dziecka jest rowniez wyrzadzanie mu krzywdy fizycznej w czasie ataku na
partnerke (nie zawsze jest to zona, czesto jest nig konkubina), kiedy dziecko
przypadkowo znajduje sie w zasiegu napastliwos$ci sprawcy lub kiedy préobu-
je interweniowac. Samo bycie $§wiadkiem przemocy lub jej skutkéw ma tak
destruktywny wplyw na proces rozwoju osobowosci dzieci jak doswiadcze-
nie fizycznego i seksualnego maltretowania (Gierowski, Lew-Starowicz, Mel-
libruda, 2005: 762).

Przemoc domowa dorostych moze wiec wyrzadzi¢ dziecku bardzo powazne
szkody fizyczne, emocjonalne i poznawcze. Skutki przemocy domowe;j sg krot-
koterminowe lub dtugotrwate i zaleza od wieku oraz okresu rozwoju dziecka.

W okresie wczesnego dziecinstwa najistotniejszym zadaniem rozwojo-
wym jest ksztaltowanie zdrowych i silnych wiezi emocjonalnych z rodzicami.
Przemoc uniemozliwia dziecku wiez z obojgiem rodzicow. Skutkiem tego sg
trudno$ci w nawigzywaniu relacji interpersonalnych oraz budowaniu intym-
nych i zazytych zwigzkéw emocjonalnych (przyjazni i mitos$ci) w adolescencji
i dorostosci, a takze zablokowanie rozwoju wtasciwych dla etapu dziecinstwa
zdolno$ci i umiejetnosci, takich jak ufnos$¢, autonomia i inicjatywa.

W $rednim i péZnym dziecinstwie, w procesie prawidtowego rozwoju psy-
chospotecznego nastepuje wtasciwe rozumienie rdl spotecznych i rodzinnych
oraz dynamiczny rozwo6j poznawczy. Stosowana przez sprawce przemoc i na-
rzucony wzorzec kontroli hamuje osiaganie tych celéw. Powstaje zaburzony
obraz modelu Zycia rodzinnego oraz petnienia rél kobiecych i meskich. Dziec-
ko moze mie¢ ktopoty z dobrym startem szkolnym, osigganiem powodzenia
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edukacyjnego, z powodu chronicznego leku jaki przezywa w domu.

Nastolatki zdobywaja wtasng odrebnos¢ i okreslaja swoja tozsamosc.
Zwiazki z réwie$nikami sg dla nich istotniejsze niz relacje z rodzicami, ale to
czego nauczyly sie w rodzinie w duzej mierze przenosza w zwigzki z rowie-
$nikami. Gdy borykaja sie z problemem maltretowania matki przez ojca bra-
kuje im pozytywnego wzorca zdrowego i trwatego zwigzku emocjonalnego
opartego na bliskos$ci, wytacznosci, empatii i wspétdziataniu. Czasami nasto-
latek identyfikuje sie ze sprawca przemocy, podziwiajac go za site, co moze
prowadzi¢ do nasladowania destruktywnego postepowania nacechowanego
dominacja i agresja.

Wykorzystywanie seksualne dzieci jest jedng z form ich krzywdzenia
przez dorostych. Niemal we wszystkich krajach jest ono penalizowane przez
prawo i dlatego regulacje prawne pomagaja wyznaczy¢ zakres definicyjny
tego pojecia (www.zlydotyk.pl). Zazwyczaj przepisy prawne jednoznacznie
okreslajg minimalny wiek, powyzej ktérego nastolatek moze bez konsekwen-
cji prawnych by¢ partnerem seksualnym innej osoby. W Polsce wspotzycie
seksualne z dzieckiem ponizej 15 roku zycia lub doprowadzenie matoletniego
w wieku ponizej 15 lat do poddania sie innym czynnos$ciom seksualnym badz
utrwalanie tre$ci pornograficznych z udziatem takiej osoby jest obwarowane
karg pozbawienia wolnosci (www.kzk.medforum.pl). Niekiedy ustawodawcy
definiujg wykorzystywanie seksualne dzieci, wyliczajac prawnie zakazane
czynnosci oraz ich okolicznosci. Kodeks Karny w Polsce nie zawiera jednak
specyfikacji konkretnych zachowan uznawanych za formy wykorzystywania
seksualnego, a jedynie ogdlne okreslenia czynnosci lub kontaktéow seksual-
nych z dzieckiem jako aktywnos$ci zakazanych prawem. Pomimo tych ogra-
niczen, w przypadku wykorzystywania seksualnego sformutowania prawne
dostarczaja czytelnego kryterium opisu zjawiska w znacznie wiekszej mie-
rze niz w przypadku takich form krzywdzenia dziecka, jak zaniedbywanie,
przemoc psychiczna itp. W badaniach sprawcéw naduzy¢ seksualnych wobec
dzieci uzywa sie okreslen molestowanie seksualne i pedofilia. Pedofilia jest
rodzajem parafilii, czyli dewiacji seksualnej polegajacej na doswiadczaniu
popedu seksualnego do niezwyktych ,obiektéw” i dziatan. W przypadku pe-
dofilii to dziecko budzi podniecenie seksualne i jest preferowanym obiektem

zaspokojenia potrzeb seksualnych (www.zlydotyk.pl) (Gierowski, Lew-Staro-
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wicz, Mellibruda, 2005: 749). Wspotzycie seksualne z dzieckiem w rodzinie
podejmowane przez sprawce spokrewnionego lub ojczyma (macoche), state-
go partnera matki badz rodzica zastepczego, doroste przyrodnie rodzenstwo
okreslane jest jako kazirodztwo (www.kzk.medforum.pl). Z analizy raportéw
sgdowych dotyczacych kazirodztwa w Polsce przeprowadzonej przez zespo6t
J. Gromskiej wynika, ze sprawcy czynéw kazirodczych byli stabo wyksztatce-
ni, pochodzili z patologicznych lub niepetnych rodzin, mieli obnizony poziom
inteligencji, w sferze emocjonalnej cechowata ich impulsywnos¢, pobudli-
wos¢, niska refleksyjnos¢, byli obiektem naduzy¢ seksualnych w dziecinstwie,
czesto wystepowaty u nich cechy zaburzen osobowosci potaczone z uzalez-
nieniem od alkoholu (www.psychiatria.med.pl). M. Beisert opowiada sie za
wyroéznieniem dwoch modeli rodzin kazirodczych: rodziny ze sprawca psy-
chopatycznym i rodziny ze sprawcg regresywnym (por. Beisert M. Mechani-
zmy rozwoju kazirodztwa w rodzinie. www.zlydotyk.pl).

Przestepczos$¢ jest zjawiskiem niejednolitym ze wzgledu na geneze, za-
kres i wystepujace rodzaje (Gierowski, Lew-Starowicz, Mellibruda, 2005:
710). W sensie prawno-karnym przestepstwo jest zachowaniem spotecznie
niebezpiecznym, zabronionym pod grozba kary przez ustawe obowigzu-
jaca w czasie jego popetnienia. Przestepcy jest cztowiek, ktory ze wzgledu
na swoje wtasciwosci osobowosciowe oraz sytuacje, w jakiej sie znajdowat
uruchomit motywacje prowadzaca do celu, ktéry nie jest spotecznie akcep-
towany i jest prawnie zabroniony. Oprocz uszkodzen osrodkowego uktadu
nerwowego, ktére pozostaja w zwigzku wspédizaleznosci z zachowaniem
przestepczym, takie cechy osobowosci antysocjalnej jak: impulsywno$¢, nie-
kontrolowana agresja, nieliczenie sie ze skutkami wtasnego postepowania,
brak zdolno$ci do nawigzywania zwigzkéw uczuciowych z innymi, deficyt
poczucia leku, zwiekszone zapotrzebowanie na stymulacje majg charakter
kryminogenny. Wysoka psychotyczno$¢ przejawiajaca sie w takich cechach
jak izolowanie sie, trudnosci w przystosowaniu spotecznym, podejrzliwosg¢,
ekscentryczno$c¢, chtéd emocjonalny, niedostatki syntonii uczuciowej z oto-
czeniem, agresywnos¢, irracjonalnos$¢ stanowi sktonnos$¢ do zachowan prze-
stepczych. Zaburzenia socjalizacji czesto prowadza do przestepczosci. Spraw-
cy przestepstw w dziecinstwie i adolescencji sprawiali powazne trudnosci
wychowawcze, wagarowali, uciekali z domu, nalezeli do grup zdemoralizo-
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wanych réwiesnikéw, pomiedzy nimi a réwiesnikami dochodzito do czestych
konfliktow (Gierowski, Lew-Starowicz, Mellibruda, 2005: 710-729).

Podsumowanie — sposoby kompensowania brakéw i eliminowania
destruktywnych oddziatywan spotecznych na rozwoj dziecka

Do najistotniejszych dziatan ukierunkowanych na zapobieganie, niesienie
pomocy i minimalizowanie skutkéw patologii spotecznej dotykajacej dzieci
w rodzinach naleza: psychoprofilaktyka spoteczna, interwencja kryzysowa
i pomoc spoteczna.

Psychoprofilaktyka spoteczna (inaczej prewencja psychopatologii) to ze-
spét dziatan, w ktérych wykorzystuje sie metody i srodki psychologiczne, aby
obnizy¢ prawdopodobienstwo wystapienia zaburzen w funkcjonowaniu so-
matycznym, psychicznym i spotecznym. Cel ten osiagga sie poprzez przeciw-
dziatanie czynnikom ryzyka i wzmacnianie zasobow (czynnikéw chronigcych)
(Czabata, Sek, 2005: 612). Profilaktyka pierwszego stopnia kierowana jest do
szeroko niezdiagnozowanych grup, gtéwnie dzieci i nastolatkéw. Ma charak-
ter uprzedzajacy (Szymanska, 2004: 179). Jej celem jest promocja zdrowego
stylu zycia i opdznienie wieku inicjacji w zakresie zachowan ryzykownych
(odurzania sie, picia alkoholu, palenia papieroséw, przedwczesnej aktywnosci
seksualnej). Profilaktyka drugiego stopnia adresowana jest do oséb zwiekszo-
nego ryzyka, wzrastajacych w niekorzystnych warunkach $rodowiskowych.
Jej celem jest powstrzymanie powstawania dysfunkcji , skrocenie czasu jej
trwania, stworzenie warunkéw umozliwiajacych wycofanie sie z ryzykow-
nych zachowan. Najczestsza forma dziatan podejmowanych na tym poziomie
jest realizowanie programéw wczesnej interwencji wobec jednostek i matych
grup. Profilaktyka trzeciego stopnia adresowana jest do 0s6b z grup wysokie-
go ryzyka: alkoholikéw, narkomanoéw, przestepcéw itp. Jej celem jest przeciw-
dziatanie poglebianiu sie psychopatologii i degradacji spotecznej, minimali-
zowanie wtérnych probleméw towarzyszacych podstawowej dysfunkcji oraz
umozliwienie powrotu do normalnego Zycia w spoteczenstwie. Podejmowane
dziatania s3a gtebokie i dlugotrwate, naleza do nich: leczenie, psychoterapia,
rehabilitacja, resocjalizacja, opieka spoteczna (Szymanska, 2004: 180).

Interwencja kryzysowa ma charakter pomocy psychologicznej, medycznej

lub prawnej i stuzy wsparciu emocjonalnemu os6b w kryzysie, ale takze obej-
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muje wsparcie materialne, informacyjne itd. (Czabata, Sek, 2005: 615-616).
Osrodki interwencji kryzysowej proponujg pomoc w sytuacjach przemocy
w rodzinie, alkoholizmu, zagrozenia suicydalnego.

W stosunku do rodzin, ktére muszg codziennie zabiega¢ o zaspokojenie
podstawowych potrzeb biologicznych swoich cztonkéw, znajdujgcych sie
w trudnym potozeniu materialnym i spotecznym, niezbedna jest pomoc spo-
teczna i socjalna $wiadczona przez instytucje srodowiskowe, pozarzadowe,
lokalne i osoby prywatne (Kawula, 1997: 285).
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Streszczenie

Artykut poswiecony jest zjawisku patologii w §rodowisku zycia dziecka.
W opisie i wyjasnianiu patologii spotecznej uwzgledniono podejscie psy-
chopedagogiczne, integrujace perspektywy badawcze pedagogiki rodziny,
psychologii spotecznej, resocjalizacji oraz psychologii rodziny, psychologii
klinicznej, psychoprofilaktyki spotecznej i psychologii rozwoju. Zachowania
mieszczace sie w zakresie patologii spotecznej zostaty poréwnane z dewia-
cyjnymi sposobami i stylami postepowania w zyciu rodzinnym, z przejawami
dysfunkcjonalnosci grup i srodowisk spotecznych oraz kryzysami interperso-
nalnymi i socjokulturowymi. Analiza zjawisk patologicznych dotyczy przede
wszystkim rodziny ale obejmuje takze grupy réwiesnicze, Srodowisko lokal-
ne i mass media. Glbwnym przejawem patologii spotecznej w dzieciecych
grupach rowiesniczych jest agresja i przemoc. Istotnym czynnikiem ryzyka
powaznych kryzyséw w rodzinie, a nawet patologii spotecznej, umiejscowio-
nym w $rodowisku lokalnym jest bezrobocie. W wymiarze makrosystemu de-
struktywne oddziatywania mass mediéw powodujg wzrost agresywnosci, ob-
nizenie wrazliwos$ci na krzywde innych, ksztattowanie postawy typu , miec”,
erotyzacje wyobrazni u dzieci. W artykule zostaty doktadniej scharakteryzo-
wane cztery rodzaje patologii spotecznej: uzaleznienie od alkoholu, przemoc
domowa, wykorzystywanie seksualne dzieci i przestepczo$¢. Wzmiankowo
zasygnalizowano sposoby kompensowania brakéw i eliminowania destruk-
tywnych oddziatywan spotecznych na rozwo6j dziecka. Nalezg do nich: psy-

choprofilaktyka spoteczna, interwencja kryzysowa i pomoc spoteczna.

Summary
The article discusses the subject of social pathology in a child’s living envi-

ronment. In the description and explanation of social pathology, psychopeda-
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gogical approach has been taken into account, integrating research perspec-
tives of family pedagogy, social psychology, resocialization, as well as family
psychology, clinical psychology, social psychoprevention and developmental
psychology. The behaviour situated within the scope of social pathology was
compared to deviant manners and styles of acting in family life, to the mani-
festations of the dysfunctions of social groups and environments as well as to
interpersonal and sociocultural crises. The analysis of pathological phenom-
ena concerns the family environment mostly, but it also includes peer groups,
local environment and the mass media. The main manifestation of social pa-
thology in peer groups is aggression and violence. A significant risk factor of
serious family crises or even social pathology situated in local environment
is unemployment. In the dimension of a macrosystem, destructive influence
of the mass media cause a rise in aggressive behaviour, reduced sensitivity
to harm experienced by other people, shaping attitudes focused on possess-
ing, eroticization of children’s imagination. The article characterizes in more
detail four types of social pathology: alcoholism, domestic violence, child
sexual abuse and crime. Furthermore, the ways of compensating deficiencies
and eliminating social influences destructive for a child’s development were
mentioned, among them: social psychoprevention, intervention in a crisis and

social security.
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Swiat gier komputerowych i bajek dzieciecych
- zabawa czy zagrozenie?

The world of computer games and children fairy tales - game or threat?

Bajki i basnie dzieciece oraz gry komputerowe tworza znaczny poten-
cjal wychowaweczy, ktérego wykorzystanie, w procesie rozwoju i edukacji,
zalezy od tego, w jakim stopniu dziecko korzysta z nich oraz od charakteru
ich przekazéw. Tematyka basni i gier komputerowych dostarcza informa-
cji na temat upodoban ich uzytkownikéw. Konkretne ich fabuty, w ktére
wplecione sg okreslone mechanizmy psychologiczne oraz z géry zatozone
dominujace relacje, wptywajg na przyjmowanie postaw i nawykéw sprzy-
jajacych okre$lonym zachowaniom, ukierunkowujac zainteresowania,
zmieniajac emocjonalno$¢ i mentalnos¢. Celem artykutu jest przyblizenie
form odbioru i funkcji basni i gier komputerowych, oraz ukazanie szans
edukacyjnych i rozwojowych, jak tez obszaréw zagrozen dla dziecka jako
czytelnika bajek i uzytkownika gier komputerowych. Problem zawiera sie
w pytaniu:kiedy $wiat gier komputerowych i bajek dzieciecych jest dla

dziecka zabawa a kiedy zagrozeniem?

Formy odbioru basni i gier komputerowych przez dziecko

W rozumieniu istoty, zaréwno basni i bajek, jak tez gier komputerowych
wazna jest forma odbioru przez dziecko i jego aktywna postawa, przejawia-
jaca sie m.in. poprzez konkretyzacje, interpretacje i wypelnienie réznych
elementdw, ktorymi operuje tekst i gra. Pomocne podczas odbioru basni
i bajek oraz grania na komputerze sg zmysty wzroku i stuchu, wyobraznia,
mechanizmy rozumienia i interpretacji, oraz wtasciwosci osoby.

Stuch jest wtasciwoscia, dzieki ktérej mozna odbiera¢, kodowa¢, prze-
syta¢ oraz integrowac rézne dzwieki i informacje stuchowe (Jaczewski,
2003: 195). Zmyst stuchu jest istotny w odbiorze gier komputerowych
oraz bajek i basni zaré6wno tych czytanych, jak tez opowiadanych przez
druga osobe. Szczeg6lnie opowiadanie basni i bajek jest niezwykle warto-
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$ciowe dla dziecka, gdyz ten sposéb odbierania bajki pobudza ciekawos¢,
¢wiczy pamie¢, stymuluje umyst, jak tez integruje osoby, co jest bardzo
wazne w relacji pomiedzy rodzicem a dzieckiem.

Wzrok jest zmystem, dzieki ktéremu odbierane s3 fale $wietlne. Za po-
mocg wzroku cztowiek moze widzie¢ otaczajacy go $wiat, zdobywac in-
formacje dotyczace wygladu przedmiotéw i oséb (Jaczewski, 2003: 161-
163). Za pomoca zmystu wzroku dziecko moze czyta¢ bajke, $ledzi¢ gre
i zdobywac informacje o bohaterach i ich przygodach.

Wyobraznia stanowi zrédto ludzkiej kreatywnosci, twoérczosci i inno-
wacji. Rozwojowi wyobrazen sprzyja zabawa, szczegdlnie wymagajaca od-
grywania rol, gdyz tgczy sie z umiejetno$ciami fantazjowania, obrazowego
przedstawienia przedmiotéw, zdarzen, osob, ktdre w rzeczywistosSci nie
istnieja. Dzieki wyobrazni dziecko moze odtwarza¢ rzeczywiste sytuacje,
jak i kreowac¢ zdarzenia fikcyjne. Wyobraznia utatwia dziecku wyobraze-
nie bohatera basniowego, jego losdw, oraz wydarzen z nim zwigzanych
Ma mozliwos¢ wcielania sie w role innej osoby, niekiedy basniowa badz
wykreowang osobiscie (Kielar-Turska, 2006: 164). Wcielanie sie w wie-
lorakie sytuacje, przybieranie postaci réznych oséb pozwala dziecku za-
chowacé poczucie niezalezno$ci i wtadzy w zakresie, w ktérym w realnym
zyciu odczuwa ich niedostatek. Ponadto wykazuja one mniej agresji, za$
wiecej emocji pozytywnych, jak tez wykazujg wiekszy stopien koncentra-
cji (Kielar-Turska, 2006: 165-166).

Mechanizm rozumienia jest procesem odnoszacym sie gtéwnie do
gromadzenia wiedzy. Przyczynia sie do pojmowania zdarzen i zachowan
innych ludzi oraz do ich interpretacji. Rozumieniu podlegaja zaréwno
mys$li, zamierzenia, uczucia, zjawiska mentalne, jak tez zdarzenia, ktore
sie dokonujg lub juz dokonaty. Podczas interpretacji zachodza zmiany
w potaczeniach miedzy poszczegdlnymi wydarzeniami, co prowadzi do
nadawania nowego znaczenia réznym sytuacjom poprzez eksponowa-
nie i akcentowanie jednych zdarzen, a pomijanie lub odrzucanie innych.
Z mechanizmem interpretacji zwigzana jest reinterpretacja, dajaca nowe
spojrzenie na sytuacje, osobe, czy dziatanie. Bardzo wazna w interpretacji
jest rola wiedzy i samowiedzy, zmieniajaca sie wraz z wiekiem dziecka
(Molicka, 2011: 84-85).
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Mechanizmowi rozumienia i interpretacji towarzyszy styl przetwarza-
nia informacji, rozumiany jako utrwalony przez cztowieka sposéb prze-
twarzania informacji, ktéry moze by¢ takze zdeformowany. W konsekwen-
cji moze doprowadzi¢ do znieksztatcenia postrzegania innych oséb lub
wtlasnego obrazu. Styl przetwarzania jest istotny w procesie interpretacji,
jak tez uczu¢ (Molicka, 2011: 85-86). Mechanizm ten pomocny jest pod-
czas czytania basni i grania na komputerze, gdyz dzieki niemu dziecko
moze analizowac i wyja$nia¢ wydarzenia, ktérych doswiadcza. Odbiorca
ma réwniez mozliwo$¢ spojrzenia na fabute z innego, nowego i specyficz-
nego dla siebie punktu widzenia.

Proces identyfikacji, polega na nasladowaniu zachowania konkretnego
bohatera i wyzwalaniu zazwyczaj pozytywnych odczu¢. Podobienstwo oso-
by identyfikujacej sie do bohatera utatwia przeprowadzenie tego procesu
(Adamczyk, 2006: 30). Identyfikacja gracza z bohaterem jest silnie obecna
w grach komputerowych, zwtaszcza w tych interaktywnych, gdzie gracz
sprawuje kontrole nad jej przebiegiem, co wymaga duzego zaangazowania
i skupienia na grze. Gracz ma mozliwo$¢ zaréwno wyboru bohatera, okre-
Slenia jego cech psychicznych i fizycznych, jak tez wygenerowania nowej
postaci - swoistego ,alter ego” gracza. ldentyfikacje gracza z bohaterem
wzmacnia mozliwo$¢ prowadzenia i obserwowania gry z perspektywy
pierwszej lub trzeciej osoby. W najnowszych grach mozna rozwijac cechy
bohatera naucza podczas trwania gry, co dodatkowo wptywa na wzmoc-
nienie poczucia wiezi i odpowiedzialnosci za prowadzona posta¢ (Ulfik
-Jaworska, 2005: 66). Pokonywanie kolejnych pozioméw gry umozliwia
bohaterowi nabywanie nowych umiejetnosci oraz rozwijanie wtasciwosci,
ktére wczesniej opanowat (m.in. wzrasta jego sita, szybkos¢, umiejetnos¢
walki), a ktore przektadaja sie na wieksze mozliwo$ci dziatania i jest Zro-
dtem przyjemnosci (Ulfik-Jaworska, 2005: 67).

Proces eksternalizacji pozwala uzewnetrzni¢ zycie psychiczne osoby,
gdyz tresci porzadkuja sie oraz taczg, tworzac wzory postepowania. Dzieki
temu czytelnik i gracz moze uswiadomi¢ sobie emocje i pragnienia, jakie
przezywa. Mechanizm ten spetnia trzy funkcje:

1. pomaga w konkretyzacji przezy¢ dziecka, dzieki czemu w sposéb prost-

szy mozna nazwac rézne sytuacje oraz zjawiska;
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2. jednoczy ludzi, poniewaz tre$ci uzewnetrznione tatwiej odnie$¢ do
drugiego cztowieka oraz je zakomunikowac;

3. pomaga panowac¢ nad impulsami, uswiadomi¢ sobie problemy i leki
oraz wydobywac rézne przezycia psychiczne (Kwiek, 2006: 124-125).
Projekcja to mechanizm, zazwyczaj nieSwiadomy, dostarczajacy psycho-

logicznych schematéw odnoszacych sie do ludzkiej egzystencji, stanowigc

fundament dla przyjmowanego stylu zycia (Jastrzebska-Golonka, 2008:

254). Podczas projekcji dochodzi do nadawania- przenoszenia wiasnych

wad, stabosci, cech niepozadanych innym osobom, co pomaga zmniejszac

istniejacy w cztowieku lek oraz pozytywnie wptywac na jego poczucie war-
toSci (Kozielecki, 1997: 121). Projekcja uaktywnia sie podczas kontaktu

z basniami oraz grami komputerowymi, poniewaz dziecko czytajac, stu-

chajac historii basniowego bohatera lub grajac w gry, przektada na niego

wtasne kompleksy i niedoskonatosci, a tym samym ma mozliwo$¢ redukcji

lekow, frustracji a nawet odreagowania (Feibel, 2006: 39-40).

Proces dekodowania znaczen na podstawie przyswojonych przez
dziecko kodéw i znaczen polega na znalezieniu odpowiednich symboli
oraz uchwyceniu znaczenia i sensu bajek lub basni czy tez gry. Zwigza-
ny jest z przezywaniem przez odbiorce silnej emocji pozytywnej (m.in.
ol$nienia, zadziwienia, zachwytu), ktérg mozna tgczy¢ z intuicja kulturo-
wa (Jastrzebska-Golonka, 2008: 254).

Interakcyjnos$¢ stanowi o atrakcyjnosci i zarazem odréznia gry kompute-
rowe od bajek i basni. Polega ona na wzajemnej wymianie informacji pomiedzy
komputerem a jego uzytkownikiem. Podczas korzystania z gier kompute-
rowych gracz nie tylko obserwuje, ale uczestniczy w wirtualnym i iluzoryc-
znym $wiecie zaprojektowanym przez tworcow gier, w ktérym ma wielorakie
mozliwo$ci dziatania, przezywania przygdd i wptywania na przebieg akgji (Ulfik-
Jaworska, 2005: 66;Feibel, 2006: 117).Interakcyjnos$¢ wystepujaca pomiedzy
gra komputerowa a graczem nie wymaga obecnosci drugiego cztowieka, gdyz
»Zastepuje” go program komputerowy. Gry komputerowe traktowane sg nazbyt
czesto jako,, elektroniczna nianka”, ,elektroniczny partner do gry”, ,elektroniczny
przyjaciel” (Ulfik-Jaworska, 2005: 67), jednak trzeba podkresli¢, ze kontakt grac-
za z gra komputerowa ma charakter catkowicie apersonalny i nie moze zastapic¢
bezposredniej komunikacji miedzyludzkiej (Boron, Zyss, 1996: 46-47).
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Uwzgledniajac perspektywe gracza komputerowego, mozna wskazag, iz:

1. grajest zawsze gotowa do uruchomienia - nie meczy sie, nie odmawia
zabawy;

2. gra nie wymaga obecnosci innych osdéb;

3. gra umozliwia wielokrotne powracanie do tych samych miejsc, akcji,
oraz wielokrotne przezywanie przygdd;

4. interaktywno$¢ gry daje mozliwos$¢ aktywnego i bezposredniego
udziatu gracza w przezywanych przygodach graczach;

5. grasprzyja aktywnos$ci wtasnej gracza;

6. gra daje graczowi poczucie wtadzy, sity, kontroli - pte¢ nie ma znacze-
nia, bo gracz sam decyduje w kogo sie wciela, komu daje zycie a komu
je odbiera;

7. graumozliwia ucieczke, izolacje od codziennego zycia i zaangazowanie
w wirtualng rzeczywistos¢;

8. struktura gry konsekwentnie pokazuje i ocenia btedy, ale zawsze daje
kolejna szanse, nie krzyczy, cierpliwie znosi humory gracza, nie oka-
zuje rozczarowania (Laniado, Pietra, 2006: 71);

9. gra wprowadza gracza w $wiat dla niego bezpieczny, poniewaz moze
w kazdej chwili rozpocza¢ lub przerwaé gre a konsekwencje podej-
mowanych dziatan, zaréwno tych pozytywnych, jak i btednych, zazw-
yczaj nie maja odniesienia do realnego zycia;

10.gra dostarcza bardzo licznych wrazen i przezy¢ emocjonalnych,
umozliwia zaréwno realizowanie marzen i pragnien w wirtualnym
Swiecie, jak tez rozbudzania réznych potrzeb i popedéw z dowolnie
wykreowang postacig na monitorze komputera;

11.gra dostarcza gratyfikacji emocjonalnych, towarzyszace grom emocje
moga by¢ kontrolowane i stopniowalne, przezywane w ,bezpieczny
sposéb”, co daje poczucie satysfakcji z coraz lepszych osiagnie¢ w grach
komputerowych (Braun-Gatkowska, Ulfik, 2000: 21-22;Ulfik-Jaworska,
2005: 67-68).

Walory bajek, basni i gier komputerowych w zyciu dziecka
Pozytywne oddzialywanie basni i bajek oraz gier komputerowych, nieza-
leznie od tresci, faczy sie gtéwnie z formalnymi aspektami korzystania z nich.
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Basnie, bajki oraz gry komputerowe przyczyniaja sie do rozwoju jezyko-
wego i poznawczego. Funkcja poznawcza dostarcza wiadomosci o r6znych
zjawiskach, pomaga w zrozumieniu $wiata, poszerza horyzonty myslowe,
rozwija stownictwo, wspomaga edukacje. Umozliwia realizacje potrzeb in-
formacji, samorealizacji i innowacji, gdyz taczy sie z naturalng sktonnoscia
cztowieka do zdobywania wiedzy o zyciu i otaczajgcym $wiecie, zaspokaja-
niu ciekawosci, rozwija poznawczo, sprzyja uczeniu sie nowych sprawno-
$ci, podejmowania wyboréw, przezwyciezania nawykéw i panowania nad
wtasnym zachowaniem i wyznaczania kierunkéw wtasnego postepowa-
nia (Stawinski, 2002: 170; Leszczynski, 2009: 150, Wojciechowski, 2000:
101-103). Basnie, bajki oraz edukacyjne gry komputerowe dzieki licznym
symbolom i metaforom stymuluja u dziecka rozwoj stownictwa i utatwiaja
przyswajanie poje¢, co sprzyja opanowaniu jezyka, pomaga w transmisji
kulturowej i nabywaniu wiedzy. Dzieci sa szczeg6lnie elastyczne i otwarte
na zdobywanie nowej wiedzy, podejmowania réznych form aktywnosci, co
wynika ze szczegdlnej intensywnosci, tatwosci i ciekawosci poznawczej
charakteryzujacej okres dziecinstwa (Jastrzebska-Golonka, 2011: 195-
196).Kontakt dzieci z grami komputerowymi sprzyja rozwojowi niekto-
rych zdolnos$ci poznawczych poprzez usprawnianie proceséw myslowych
i decyzyjnych oraz rozwijanie umiejetnosci rozwigzywania probleméw
i ¢wiczenie koncentracji uwagi. Gry komputerowe zaspokajajg takze po-
trzeby emocjonalne dzieci, poprzez doswiadczenia sukcesu i satysfakcji,
ktére wzmacniajg ich samoocene oraz poczucie sprawczosci i kontroli
(Ulfik-Jaworska, 2005: 88-89). Wskazuje sie takze pozytywny wplyw gier
komputerowych na rozwdj spoteczny dziecka, juz wsrdd dzieci w wieku
przedszkolnym.

Bajki, basnie oraz edukacyjne programy komputerowe pozytywnie
wptywaja narozwdj umystowy i stymulowanie wyobrazni. Wzbogacajg one
takze wyobrazenia, ktére odzwierciedlajg stan wiedzy dziecka i przyczy-
niajg sie do tworzenia reprezentacji symbolicznych i rozwoju wizualizacji
(Molicka, 2011: 196). Gry oraz basnie i bajki umozliwiajg zabawe symbo-
liczna, polegajaca na wecielaniu sie i nasladowaniu zachowan bohaterdw.
Dziecko poprzez nasladowanie postaci poznaje wartosci i wzory osobowe,

majac mozliwo$¢ zaréwno ich interioryzacji, jak tez wizualizacji siebie
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w roznych basniowych §wiatach, rolach i wydarzeniach, odkrywajac przy
tym, co jest wazne w zyciu, co wzbudza jego przyjemnos¢ (zob. Molicka,
2011: 204-205). Bajki, basnie oraz gry ucza oddzielaé $wiat prawdziwy od
tego nierealnego, zyczeniowego. Jest to szczegdlnie wazne, gdyz dla dzie-
ci rzeczywisto$¢ i fikcja zlewajg sie i granica pomiedzy nimi jest bardzo
ptynna, czesto niemozliwa do wychwycenia, poniewaz dzieci pomiedzy
drugim a szdstym rokiem zycia znajduja sie tzw. fazie obrazowej, ktora
polega na mysleniu zwigzanym z obrazami wytworzonymi w wyobrazni,
z jednoczesng zdolnoscig uzywania symboli. Gry komputerowe wymagaja
od gracza duzej koncentracji uwagi i sprawnosci w zakresie spostrzega-
nia, wyobrazni przestrzennej, koordynacji wzrokowo-ruchowej, skrécenia
czasu reakcji na bodzce i refleksu, oraz rozwoju zdolnos$ci przestrzennych
(Ulfik-Jaworska, 2005: 88-89).

Basnie, bajki i gry rozwijaja myslenie narracyjne, cechujace sie prze-
twarzaniem informacji w taki sposdb, aby powstato opowiadanie, zawie-
rajace wyjasnienie zdarzen, zachowan tak wtasnych, jak i innych oséb.
Dzieki basniowej narracji dzieci wzbogacaja sie o wzorzec rozumienia
innych, jak réwniez model wyjasniania zmian i zdarzen wystepujacych
pod wplywem dziatalnosci innych oséb (Molicka, 2011: 199-200). Ba-
$nie umozliwiajg spojrzenie z innego punktu widzenia niz wtasny oraz
na zrozumienie sekwencji wydarzen (Molicka, 2006: 118). Ponadto, baj-
ki i basnie oraz gry pomagaja dziecku wyzwoli¢ emocje, ktore ksztattuja
wrazliwo$¢ i empatie, otwierajg dziecko na drugiego cztowieka, pomaga-
jac zrozumiec jego wartos$¢, jak tez zauwazy¢ osoby potrzebujace pomocy
(Molicka, 2002: 147).

Bajki, basnie i gry utatwiajg rozumienie zwigzkéw przyczynowo-skut-
kowych (m.in. konfliktéw, motywdw, potrzeb, zachowan innych oséb), za-
réwno poprzez ukazanie systemu kar i nagréd, jak tez wzorcdw i norm
obowigzujacych w danym spoteczenstwie (Molicka, 2011: 200). Ukazany
system kar i nagrod pomaga zrozumie¢, iz za zte postepowanie cztowiek
poniesie konsekwencje. Basnie wspomagaja rozwo6j zachowan prospo-
tecznych, sg czynnikiem powstrzymujacym dzieci od zachowan impulsyw-
nych, oraz pomagaja przyswoi¢ dziecku role spoteczne. W sposob szcze-

gblny basnie i bajki przyczyniaja sie do wychowania moralnego dziecka,
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gdyz dostarczaja wzorco6w postepowania, zgodnych z przyjetymi ideami
oraz normami zycia spotecznego. Dzieki temu dziecko uczy sie rozrézniac
i odrzucac¢ zto, a wybiera¢ dobro (Tyszkowa, 1978: 150). W ten sposéb
dziecko uczy sie postepowac uczciwie, dostrzega istote solidarnosci i od-
wagi, poznaje warto$¢ mitosci i przyjazni, co pomaga integrowac sie z in-
nymi osobami. Dzieki temu dziecko od najmtodszych uczy sie, iz nie moze
funkcjonowac bez drugiego cztowieka (Molicka, 2011: 209). Dziecko jako
odbiorca bajek i basni charakteryzuje sie moralno$cig heteronomiczng,
dzieki ktérej moze poznac tajniki odrézniania dobra od zta oraz podejmo-
wac zobowigzania wobec innych os6b i odracza¢ natychmiastowe gratyfi-
kacje (Molicka, 2011: 203-204). Funkcja wspierajaca sprzyja rozwojowi
dziecka dostarczajgc wzoréw i modeli zachowan. Basn i bajka moze je re-
alizowac¢ poprzez:

— wskazywanie dzieciom symbolicznej drogi wyjscia z réznych sytuacji
dotyczacych okresu rozwojowego w jakim sie znajduja;

— poruszanie problemdw o charakterze ogélnym, ktére dotycza tematow
zwigzanych z zyciem (m.in. cierpienia, mitosci, zycia, $mierci);

— ukazanie zycia cztowieka od narodzin do $mierci, co umozliwia przy-
blizenie probleméw ludzkich i sposobéw ich przezwyciezania (Kwiek,
2006: 125-126).

Czytanie bajek i basni wspomaga rozwo6j myslenia hipotetycznego,
odnoszacego sie do wysuwaniu przypuszczalnych odpowiedzi dotyczacych
konkretnego zachowania, czy wydarzenia. Dzieci ucza sie przetwarzac
przyjete przez siebie informacje i wykorzystywac je w konkretnych sytuac-
jach zyciowych, umozliwiaja znalezienie odpowiedzi na wiele nurtujgcych
je pytan. Wzbogacaja wiedze odnoszaca sie do komunikowania sie, relacji
miedzyludzkichiregutzycia spotecznego, co jest niezwykle istotne, gdyz dzie-
ciom trudno jest zrozumie¢ Swiat innych oséb, spotecznosci i kultur (Molicka,
2011: 200-202). Bruno Bettelheim podkresla, ze basnie konfrontujg dziecko
z problemami, ktére moze napotka¢ w swoim zyciu, obnizajg lek i niepokoj,
pomagaja nazywac uczucia i emocje, co pozytywnie wptywa na psychike oraz
osobowo$¢ dziecka i sprzyja prawidtowemu rozwojowi (Molicka, 2006: 118-
119).Edukacyjne programy komputerowe sprzyjaja rozwojowi sktadnikéw
osobowosci w zakresie postaw, takich jak: emocje, temperament, zaintereso-
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wania, obraz siebie i $wiata. Pobudzana jest aktywnos¢ poznawcza, rozwi-
jane jest logiczne my$lenie, oraz moga by¢ korygowane pewne zaburzenia
rozwojowe dzieci i mtodziezy (Bis, 2009: 92).

Basnie, bajki oraz gry komputerowe pomagajg w rozwoju samo$wia-
domosci oraz przezwyciezeniu egocentrycznego myslenia dziecka, ktére
zaczyna rozumie¢ zaréwno motywy dziatan innych ludzi, jak tez skutki
i przyczyny zdarzen, ktére stajg sie dla niego przewidywalne. Dzieci ucza
sie organizowac i planowa¢ wtasna dziatalnos$ci, rozwijajg zdolnos¢ re-
fleksji uczac sie odkrywa¢ motywy i mys$lenie drugiego cztowieka (Mo-
licka, 2002: 143-144). Korzystny potencjat edukacyjny gier komputero-
wych potwierdza ich jednoczesne oddzialywanie na wiele zmystéw. Ich
zastosowanie umozliwia przedtuzanie skupienia uwagi dowolnej dziecka
w trakcie interakcji skoncentrowanej na silnych bodzcach, dostarczajg
tez wrazen wyobrazeniowych, ktoére sprzyjaja gromadzeniu, ¢wiczeniu
i przyswajaniu nowych wiadomosci. Ich zaleta jest r6wniez, wspomaganie
procesu uczenia sie i nauczania, czemu sprzyja interdyscyplinarne i syste-
mowe ujmowanie wiedzy (Hopfinger, 1997: 120; Siemieniecki, 1997: 28-
29;Jedryczkowski, 2002: 227-234).

Towarzyszace bajkom, basniom i edukacyjnym grom funkcja wycho-
wawcza polega na kierunkowym, celowym oddziatywaniu na czytelnika
i gracza, na ksztattowaniu wrazliwosci i zdolno$ci warto$ciowania. Umoz-
liwia realizacje potrzeb wychowawczych i samorealizacji. Stymuluje twor-
cze mySlenie i pozytywnie oddziatuje na rozwdj wyobrazni czytelnika,
sprzyja wyrabianiu postaw i przekonan oraz ksztattowaniu hierarchii war-
tosci ukazywaniu sensu wartosci w zyciu cztowieka, jak tez oraz refleksji
nad wtasnym postepowaniem. Najczesciej stosowane gry edukacyjne, to
programy do nauki czytania i liczenia, do nauki jezykéw obcych, matema-
tyki i innych przedmiotéw szkolnych. Wykorzystywane s takze programy
uzytkowe stuzace do usprawniania umiejetnosci rozwigzywania proble-
mow, rozwijania my$lenia innowacyjnego i treningu pamieci, jak tez gry
gldwnie strategiczne z elementami ekonomicznymi, ktére symulujg realia
codzienno$ci w ksztattowaniu umiejetnosci podejmowania decyzji zycio-
wych oraz poszerzania $wiadomosci i konsekwencji podejmowanych dzia-
tan (Ulfik-Jaworska, 2005: 89-90).
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Bajki i basnie oraz edukacyjne gry ucza dzieci pozytywnych zachowan
(m.in. dobroci, szlachetnosci, sprawiedliwosci, stuzenia innym,) ukazuja
ideaty osobowe oraz system ich oceniania, dzieki ktorym ksztattuje sie
ich system wartos$ci, co przektada sie na dalszg egzystencje. Stuchanie
i czytanie basni i bajek wptywa takze na formutowanie sie ,Ja” idealnego
i normatywnego poprzez dostarczanie wskazéwek. Ogromng role w kre-
owaniu wartosci petnig bohaterowie, wskazujac na cechy, zachowania czy
wtasciwos$ci spotecznie pozadane. Dzieci zazwyczaj identyfikuja sie z po-
staciami pozytywnymi, co sprzyja zaréwno podejmowaniu dziatan inten-
cjonalnych, jak tez rozumieniu oczekiwania innych oséb. Czytanie bajek
dzieciom sprzyja ksztattowaniu hierarchii warto$ci, odr6zniania dobra
i zta, wrazliwosci na inne osoby i dobro wspoélne. Funkcje wychowawcza
petnig przestrogi dydaktyczne, pouczenia, przepis na zycie oraz pozy-
tywne lub negatywne modele zachowan (Molicka, 2011:117; Stawinski,
2002:168-170; Wojciechowski, 2000: 101-102). Basnie i bajki budujg na-
dzieje oparta na iluzji szczesliwego losu, poniewaz opowiadane przygody
dobrze sie zakonicza a bohater, ktéry ma trudnosci, dzieki wtasnym zdol-
nosciom, szczesliwemu losowi, oraz pomocy innych os6b wychodzi z nich
zwyciesko. Dziecko konfrontujac sie z basniowa postacig dostrzega, iz nie
ma sytuacji ,bez wyjscia”, co sprzyja kompensacji poczucia braku wtasnej
wartosci i przynosi uczucie radosci i satysfakcji oraz daje chwilowe po-
czucie bezpieczenstwa i oddziatuje pozytywnie na jego nastroj (Molicka,
2011: 209-210).Badacze mediéw wskazuja na ogromny potencjat, zarow-
no mozliwosci, jak tez skutecznos$ci uzywania komputera, w oddziatywa-
niach profilaktycznych, diagnostycznych i terapeutycznych wsrdéd dzieci
z zaburzeniami w komunikowaniu oraz gier wzmacniajacych samokon-
trole zachowan, szczegélnie u nadmiernie impulsywnej mtodziezy w wie-
ku adolescencji (Hopfinger, 1997: 120; Juszczyk, 2000: 69-90; Baranska,
2003: 5; Ulfik-Jaworska, 2005: 90). Dostepne sa takze programy dotycza-
ce profilaktyki zdrowia majace na celu ukazanie konsekwencji niewta-
$ciwych zachowan i uzywania substancji psychoaktywnych dla zdrowia
i zycia. Proponuje sie takze programy komputerowe, ktore sg wykorzysty-
wane do stymulacji rozwoju moralnego (Ulfik-Jaworska, 2005: 90).

Bajki i basnie oraz gry edukacyjne pomagaja wej$¢ w Swiat sztuki, na-

164 >



Swiat gier komputerowych i bajek dzieciecych — zabawa czy zagrozenie?

uki i literatury. Funkcja kulturowa taczy przesztosc z terazniejszoscia, za-
pewnia ciggto$¢ pokoleniowg i kulturowa spoteczenstw poprzez przekaz
warto$ci i norm wypracowanych i przestrzeganych przez pokolenia (Skro-
biszewska, 1978: 137). Umozliwia realizacje potrzeb samorealizacji oraz
percepcji kultury (Wojciechowski, 2000: 101). Bardzo wazna jest kompo-
zycja artystyczna dziela, jego wtasna organizacja i sposdb przekazu, ktére-
go zmniejszona przezroczysto$¢ ma za zadanie wywotaé zachwyt, wstrzas,
wzruszenie, odpowiadajac tym samym na potrzeby estetyczne czytelnika
(Wojciechowski, 2000: 101). Bajki, basnie i edukacyjne gry przyczynia-
ja sie do odkrycia niezwyktosci i piekna §wiata, prowadza do zachwytu,
zadziwienia sie rzeczami zwyczajnymi, sprzyjaja rozwojowi kreatywno-
$ci, wzbudzajg refleksje nad Swiatem. Basnie umozliwiaja dzieciom roz-
smakowanie sie w pieknie §wiata i sztuki, a takze wyzwalajg refleksje nad
sensem zycia (Molicka, 2011: 198-199). Ponadto bajki rozwijaja postawe
szacunku wobec przyrody i wzbudzajg poznawcza otwartos¢ na §wiat. Bo-
hater ukazany jest jako osoba wspotzyjaca z natura, przestrzegajaca jej
praw i regut. Dziecko uczy sie, zZe nie nalezy przyrody niszczy¢, lecz dba¢
o0 nig, gdyz stanowi istotny element zycia cztowieka (Molicka, 2011: 210).

Edukacyjne programy komputerowe moga by¢ stosowane na réznych
poziomach edukacji, poniewaz rozwijaja wyobraznie i umiejetnosci lo-
gicznego myS$lenia, ¢wiczg w przewidywaniu rozwigzan sytuacji proble-
mowych, inspiruja marzenia, ubogacaja fantazje i twércze myslenie, ktore
sprzyja zarowno kreatywnosci i samodzielnosci, jak tez wykorzystywanie
posiadanej wiedzy oraz dokonywaniu wyboréw przez dziecko w nowych
dla niego sytuacjach zyciowych (zob. Zielinska, 2000: 53-56; Izdebska,
2003: 329). Oddziatywaniom edukacyjnym towarzyszy zaangazowanie
emocjonalne, ksztattuje sie i zarazem ¢wiczy pamie¢ wzrokowa i stucho-
wa oraz dostarczane sg przezycia wizualno-estetyczne (Bobrowicz, 2000:
294-295;Ulfik-Jaworska, 2005: 89).Funkcja estetyczna wspdtwystepuje
z innymi funkcjami i ma na celu realizacje potrzeb estetycznych i wywota-
nie u czytelnika i gracza przezy¢ estetycznych, wzbudzania poczucia piek-
na i ksztattowania zmystu artystycznego, umozliwia uczestnictwo w kul-
turze i sztuce, wzbogaca $wiat wewnetrzny dziecka (Molicka, 2011:117;
Stawinski, 2002:168).
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Basnie i bajki, jak tez edukacyjne i rehabilitacyjne gry komputerowe
petnig funkcje terapeutyczna, pomagaja rozwigzywac nieSwiadome kon-
flikty wewnetrzne, sprzyjaja osobistemu wzrostowi, uspokojeniu, wycisze-
niu, przezwyciezeniu trudnosci w relacjach rzeczywistych, zmniejszeniu
napiecia emocjonalnego, wyrazaniu uczu¢ niemozliwych do uzewnetrz-
nienia na poziomie Swiadomym, co stuzy oczyszczeniu pod$swiadomosci
i wyciszeniu negatywnych emocji. Funkcja ta moze by¢ jednym z elemen-
tow do stawiania diagnozy w terapii dzieci i 1aczy sie z bajka terapeutycz-
ng (Wojciechowski, 2000: 124; Molicka, 2002:148-153). Biblioterapia,
jest odpowiedzia na potrzeby natury filozoficzno-egzystencjalnej, pomaga
przezwyciezy¢ kryzysy emocjonalne, ktére sprzyjaja wystepowaniu zabu-
rzen w relacjach interpersonalnych, lub rézne choroby (depresje, nerwi-
ce, anoreksje). Bajki terapeutyczne pozwalaja dziecku uwierzy¢ w siebie,
kompensuja potrzeby i tagodza deprywacje, relaksuja, odciazaja czytelni-
ka i pozwalajg, chociazby na chwile, zapomnie¢ o leku i napieciu, tworzg
takze nowe wzorce zachowan, dajg poczucia bezpieczenstwa i umozliwiaja
realizacje jego potrzeb (Wnek, 2004: 57-58; Borecka, 2008: 23-24). Wsrod
bajek terapeutycznych na szczeg6lng uwage zastugujg bajki psychoeduka-
cyjne, ktére oddziatujg na procesy poznawcze dziecka poprzez:

— oswajanie z sytuacjg zagrozenia;

— przedstawienie zdarzenia tak, ze staje sie zrozumiate;

— zapoznanie ze stownictwem pozwalajacym na wyrazanie emocji;

— wyjasnienie zwigzkow przyczynowo-skutkowych miedzy zdarzeniem

a doznawaniem emocji;

— racjonalizowanie problemu;
— pokazanie wzoréw skutecznego dziatania, innego sposobu mys$lenia

o sytuacji trudnej oraz innego sposobu odczuwania;

— przedstawienie réznych trudnosci;

— zachecanie do mdéwienia o problemach;

— uczenie pozytywnego my$lenia ukierunkowanego na dziatanie;
— poszukiwanie skutecznych rozwigzan (Molicka, 2002:161-164).

Ze wzgledu na dobor gier pod wzgledem tresci mozna wyré6znic: pro-
gramy edukacyjne, programy uzytkowe, gry poszukujaco-badawcze, gry
logiczne, gry wspomagajace rozwoj mowy, programy specjalistyczne wy-
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korzystywane w szkoleniach niektérych umiejetnosci i w terapii zaburzen
rozwojowych (zob. Gruba, 1997: 195-206; Ulfik-Jaworska, 2005: 89). Na-
lezy podkresli¢ szczegdlng role edukacyjnych i rehabilitacyjnych progra-
mow komputerowych, oraz tych przeznaczonych dla dzieci i miodziezy
z niepetnosprawnoscia (zob. Todman, Mackey, 1996: 319-324).Podkres$la
sie znaczenie gier komputerowych w rehabilitacji ruchowej majacej na celu
usprawnienie koordynacji wzrokowo-stuchowej oraz wspomaganie fizyko-
terapii dzieci z niewydolnos$cia dotykowa (Ulfik-Jaworska, 2005: 88).

Uzycie komputera w terapii dzieci dyslektycznych umozliwia jej zasto-
sowanie w pieciu wzajemnie dopetniajacych sie, sferach: percepcyjno-mo-
torycznej, stuchowej, wzrokowej, intelektualnej i motorycznej. Komputer
jest takze bardzo pomocny w terapii zaburzen wzroku oraz w ksztatceniu
dzieci niewidomych. Réwniez specjalistyczne i zarazem bardzo atrakcyj-
ne zestawy gier i programow pomagaja w prowadzeniu terapii logope-
dycznej oraz dzieci z zaburzeniem deficytu uwagi ADHD, oraz z zachowa-
niami niszczycielskimi (Buczynska, 1996: 5; Gruba, 2000: 91-120;Ulfik-
Jaworska, 2005: 90). Oddziatywaniom terapeutycznym towarzyszy takze
funkcja rozrywkowa (okreslana takze jako rekreacyjna, ludyczna, zabawo-
wa), ktéra umozliwia realizacje potrzeby zabawy, zapewnia relaks, roz-
rywke, bawi i uczy, dostarcza wiedzy, przyjemnosci, sprzyja oderwaniu sie
od codziennosci, umozliwia mite i twércze spedzenie czasu, odreagowanie
stresu, znuzenia fizycznego i psychicznego (Molicka, 2002: 148; Wojcie-
chowski, 2000: 103).

Zagrozenia towarzyszace niewlasciwemu korzystaniu z gier kom-
puterowych i bajek
Analizujac bajki i basnie nalezy wskaza¢ pewne obszary zagrozen,
zwlaszcza te odnoszace sie do nieodpowiedniego dobru do wieku i po-
trzeb dziecka:
— gdy bajka zawiera tresci nieodpowiednie dla wieku, zwtaszcza demo-
ralizujace, brutalne i nie zawierajace zadnych wartos$ci estetycznych;
— siegania po bajki i lekture bez umiaru, w czasie gdy powinno sie wypet-
nia¢ obowiazki szkolne, domowe;

— czytanie w czasie, gdy osoby z otoczenia potrzebujg kontaktu lub pomocy;
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— braku kultury czytania (poszanowanie ksigzki, nieterminowe oddawa-

nie do biblioteki, itp.) (Truskolaska, 2007: 70).

Badacze zagrozen i negatywnego wptywu mediéw wyjasniaja, ze ko-
rzystanie z gier komputerowych nasyconych przemoca, brutalnoscia
i okrucienstwem oddziatuje na nie jeszcze silniej niz ogladanie przemocy
w telewizji. Dzieje sie tak, poniewaz gracz nie tylko obserwuje przemoc,
ale sam uczestniczy w iluzorycznym i wirtualnym $wiecie, w ktérym staje
sie agresorem, steruje postaciami i bierze bezposredni udziat, zaré6wno
w procesie niszczenia, zabijania jak i ,dawania” kolejnego zycia (Braun-
Gatkowska, Ulfik, 2000: 31-32;Ulfik-Jaworska, 2005: 66). Jest to agresja
stymulowana, wzbogacona odpowiednim dzwiekiem, sugestywng muzyka,
krzykami, jekami, odgtosami wystrzatow i wybuchéw, co powoduje, ze
gracz oswaja sie z nig, nabiera odpornosci i jest bezkrytyczny w jej stosow-
aniu (Noga, 1988: 179-181; Boron, Zyss, 1998: 12-17). Dziecko w grze nie
wyraza wprost agresji, ale ujawnia sie ona w posrednich zachowaniach, po-
przez: identyfikacje z agresorem; symboliczne personifikowanie zwierzat
i przedmiotéw; relacje z zachowywaniem dystansu wobec cztonkéw rodz-
iny; uzywanie réznych przedmiotéw stuzacych do walki. Jest to niebezpiec-
zne dla dziecka, poniewaz ogladanie i dokonywanie w grze aktow przemocy
moze zahamowac jego reakcje na przemoc i krzywde wystepujaca w real-
nym zyciu (Ulfik-Jaworska, 2005: 73-74; Bis, 2009: 93).

Nierealistyczno$¢ pokazywanej w mediach przemocy przejawia sie
w formie jej wyrazu, wielokrotnie jest ona przedstawiana jako ,czysta”,
pozbawiona negatywnych konsekwencji, tak dla ofiary przemocy, jak tez
jej sprawcy. Czesto jest ona ,usprawiedliwiona”, ,efektowna” i ,humory-
styczna”, przez co ma by¢ ostabiona jej wymowa, a forma przekazu ma
wydzwiek sytuacyjnie komediowy, ktéry umozliwia odreagowanie napiec
(Noga, 1988: 180-181;Bis, 2008: 74). ,Dzieciece mikrofony wzroku
i stuchu wychwytuja i rejestruja na ‘magnetofonowej tasmie’ pamieci
teletoksyczne zachowania i wzorce, ktdre poczatkowo nasladowane
w zabawach ‘na niby’ ujawniajg sie nastepnie w realnym zachowaniu po-
przez grozna identyfikacje. Nie chodzi tutaj o zwykla prezentacje aktu
przemocy, ile o otoczke filozoficzng i przestanie temu towarzyszace” (Sza-

franiec, 1997: 3). Takie obrazy kodowane sg w pod$wiadomosci dziecka,

168 »



Swiat gier komputerowych i bajek dzieciecych — zabawa czy zagrozenie?

ktére wielokrotnie identyfikuje sie z nimi, chcac nasladowa¢ zachow-
ania bohaterow wystepujacych w grach komputerowych, juz nie tylko
zewnetrznie, ale takze przejmujac ich sposéb postepowania i traktowania
innych os6b (Aronson, 1994: 338-341). W wyniku doznawanych odczu¢
nastepuje emocjonalne, poznawcze i intelektualne zaangazowanie w te
wirtualng rzeczywisto$¢, ktora wptywa na styl zycia mtodego cztowieka,
na jego emocje, potrzeby i sposéb postrzegania §wiata. Dzieci, ktore s3
bardzo mocno osadzone w wirtualnym $wiecie fantazji i iluzji, ulegaja
szczegoblnie silnym wptywom tej nierealnej rzeczywisto$ci komputerowej
i w efekcie wyrodznia je: wieksza agresywno$¢ a nizsza wrazliwo$¢ mor-
alna, przytepienie wyobrazni i doznan estetycznych, bezrefleksyjnos¢,
zaburzenie wiezi spotecznych i konsumpcyjno-hedonistyczna orientacja
zyciowa typu ,mie¢” wobec innych os6b i otaczajacej rzeczywistosci (Ktys,
1995: 17-23; Juszczyk, 1988: 93; Izdebska, 2001: 222; Morbitzer, 2002:
248-249; Noga, 2002: 311).

Wirtualnos$¢ sprzyja zanikaniu wrazliwo$ci moralnej oraz zacieraniu
granicy miedzy dobrem a ztem, tym samym zmniejszajac wrazliwos$é
moralng, na ktéorg sktada sie zaséb poje¢ moralnych, przezycia emoc-
jonalne i nabyte przyzwyczajenia. Wielokrotnie zachowania nieetyczne
i agresywne u gracza wymuszone s3 przez gre (Griffiths, 1995: 9). Bard-
zo grozne jest takze odwolywanie sie w grach komputerowych, do tresci
i symboli satanistycznych. Dzieci oswajaja sie z symbolika satanistyczna
i kojarza ja pozytywnie, poniewaz konkretne symbole oznaczaja tajne
przejscia, schrony, bunkry-sa, wiec nagrodg i przepustka do zwyciestwa.
Jednoczesnie wystepujace w nich wartosci chrzescijanskie sg o§mieszane,
trywializowane i ponizane (Ktys, 1995: 20-23; Ulfik-Jaworska, 2005: 83-
85; Bis, 2009: 95).Wirtualna rzeczywisto$¢, ktérg proponuja gry kom-
puterowe, jest wyrazem dazenia cztowieka do stworzenia alternatywnej
przestrzeni zycia duchowego i fizycznego, jest realizacja pokusy kreow-
ania $wiata (Juszczyk, 1998: 93; Noga, 2002: 6). Dlatego tez, skutkiem
czestego przebywania dziecka w wirtualnym $wiecie moze by¢ utrata kon-
taktu z rzeczywistosScig i wystapienie licznych zaburzen oraz wywotanie
powaznych i trwatych zmian w osobowosci, ktére wynikaja z faktu, ze

dzieci nie maja jeszcze wyraznie zakreslonych granic, zaréwno w odniesie-
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niu do poczucia ,wtasnego ja”, jak tez realnego swiata. Cechuje je rowniez
maty krytycyzm, a czeste przebywanie w $wiecie magii i fantazji tatwo za-
ciera im granice miedzy fikcja a rzeczywistoscia. Mozna przypuszczac za-
tem, ze powstajace zaktdécenia w informacjach opisujacych rzeczywistos¢
sprzyjaja powstawaniu dysonansu poznawczego u odbiorcy, ktory w rézny
sposéb je odczytuje i rozumie (Braun-Gatkowska, 1997: 2-9;Wawrzak-
Chodaczek, 2000: 12; Anderson, Dill, 2000: 772-790).

Dziecko grajace w nieodpowiednie gry staje sie mato wrazliwe na uc-
zucia innych os6b, moze zatraci¢ umiejetnos¢ komunikowania sie w gru-
pach spotecznych, szczegodlnie w rodzinie, zmniejsza sie tez odczucie em-
patii w stosunku do $rodowiska i innych oso6b, z ktérymi spotyka sie na
co dzien (Juszczyk, 1998: 172-174). Analizy badawcze A. Galy wskazujg,
ze 12-14-letni chtopcy, korzystajacy z ,,agresywnych” gier komputerowych
w poréwnaniu z niekomputerowymi, sg bardziej narcystyczni i obojetni
wobec innych oséb, cze$ciej maja zaburzone formy relacji spotecznych
iprezentujg wyrazne cechy wyizolowania sie z Zyciarodzinnego. R6znice te
dotycza waznych dla jakosci kontaktow spotecznych stanéw psychicznych,
postrzegania siebie w kontekscie innych os6b oraz formy wyrazania relacji
interpersonalnych. We wszystkich tych obszarach ,chtopcy komputerowi”
wypadaja niekorzystnie a dominujacym uczuciem jest u nich agresja
potaczona z niepokojem. Prawdopodobne jest takze, ze dtugotrwate i in-
tensywne realizowanie zachowan agresywnych, w ramach komputerow-
ych gier, sprzyja nieSwiadomemu poczuciu ,bycia w porzadku”, co moze
nasila¢ niepokdj i poczucie zagrozenia w rzeczywistych kontaktach z in-
nymi osobami (Gata, 2000: 27-29). Konsekwencja medialnego wyobcow-
ania jest utrata dotychczasowych przyjaciot, odrzucenie przez grupe z po-
wodu niewtasciwych zachowan dziecka. Typowy jest brak koncentracji
i zainteresowania naukg oraz brak postuszenstwa wobec os6b dorostych.

Konkretne fabuty gier, w ktére wplecione sg okreslone mechanizmy
psychologiczne oraz z goéry zatozone dominujace relacje, wptywajg na
przyjmowanie postaw i nawykéw sprzyjajacych okreslonym zachowani-
om i ukierunkowujac zainteresowania (Braun-Gatkowska, 2000: 51-55),
zmieniajgc emocjonalno$¢, mentalnosc i styl zycia. Dziecko moze uczyc¢ sie

z gier komputerowych patologicznych, zastepczych form wyrazania uczu¢
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poprzez dostep do tresci pornograficznych, co redukuje sfere emocjonalno-
uczuciowa (Schroter, 1999: 65). W wyniku obcowania z pornografia,
poza deformowaniem obrazu mito$ci i matzenstwa, nastepuje zawezanie
obrazu cztowieka wytgcznie do cielesnosci. W ofertach gier adresow-
anych do dzieci i mtodziezy, wystepuja obrazy i animacje pornograficzne
- od najprostszych zestawdw obrazkow, puzzli i rozbieranych pokeréw,
po wyrafinowane gry erotyczne i tzw. Cyberseks (Noga, 1998: 180-181;
Lukasz, 1998: 52; Bis, 2009: 95-96). S3 one zazwyczaj bonusami do gry,
lub jedng z form nagradzania za przejs$cie do kolejnego etapu. Dostepne s3
réwniez gry pornograficzne w formie randki komputerowej, ktérych celem
jest takie prowadzenie flirtu z wirtualnym partnerem, aby doprowadzi¢
do gotowos$ci wspotzycia seksualnego i spetnienia fantazji erotycznych.
W grach komputerowych postacie maja nazbyt eksponowane cechy seksu-
alne, bohaterami sa ,skapo” ubrane kobiety, muskularni mezczyzni (Ktys,
1995: 26-27; Lukasz, 1988: 53;Bis, 2009: 96). Wielokrotnie s3a to gtéwni
bohaterowie, z ktérymi czesto identyfikujg sie dzieci, przejmujac ich
stownictwo i spos6b zachowania, nasladuja ich wyglad. Nawigzanie do ek-
sponowania tres$ci pornograficznych w przekazach kierowanych do dzieci
daje obraz mediéw, ktére nazbyt wczesnie rozbudzaja sfere zmystowosci
i wyobraznie dziecka, uczac przy tym, przedmiotowego traktowania os6b
pici przeciwnej, zachecaja do przedwczesnej inicjacji seksualnej, a nie
uczg szacunku dla zycia. Eksponowanie erotyzmu zaréwno w grach, jak
tez coraz cze$ciej w ilustracjach do bajek i basni ma zwigzek z upowszech-
nianiem wulgaryzacji zachowan, ze wzrostem przestepczosci i zachowan
aspotecznych na tle seksualnym, ktére dla mtodych oséb czesto s3a sce-
nariuszem pozniejszych zachowan seksualnych (Weaver, 1992: 121-134;
Godzic, 1996: 142). Nieskrepowany dostep do tresci erotycznych jest
ogromnym zagrozeniem dla rozwoju psychicznego i moralnego dzieci.
Innym problememjestnarastajgcywostatnichlatach efekt,naduzywania”
czasu spedzanego przed komputerem oraz nadaktywno$ci medialnej dzieci
(Feibel, 2006: 124) kosztem przeznaczania go na czytanie ksiagzek. Mniejsza
ilos¢ czytanych ksigzek, bedjca nastepstwem spoteczno-kulturowych
uwarunkowan oraz nadmiernego korzystania z mediéw audiowizualnych,

zaréwno ws$rod dorostych, jak tez dzieci i mtodziezy, na ogét wptywa nieko-
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rzystnie na rozwdj sfery poznawczej i emocjonalnej. Coraz czesciej tez,
pojawia sie u dzieci nieche¢ do stowa pisanego, co z kolei pocigga za soba
trudnos$ci z opanowaniem umiejetnosci czytania i pisania oraz powoduje
zahamowanie rozwoju wyobrazni, gdyz tatwiej jest przyswaja¢ dziecku
obrazy telewizyjne, niz wyobrazac sobie opisy zawarte na kartkach ksigzek.
Réznorodna i ciekawa oferta literatury dostepnej na rynku wydawnic-
zym dla dzieci i mtodziezy, w konsekwencji jest niechetnie kupowana, nie
tylko ze wzgledu na cene, ale takze na brak motywacji do czytania (Socha,
2002: 205-208). Dostepnos¢ komputeréw i upowszechniona umiejetnos¢
postugiwania sie nimi sprzyja progresowi typowych zaburzen, zwtaszcza
u dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym, ktérzy nie majg ochoty ani potrze-
by na inne niz medialne zagospodarowanie swojego czasu wolnego. Gry
komputerowe przejety cze$¢ funkcji, ktédre dawniej spelniata ksigzka
i czasopisma. Zaspokajaja, wiec one potrzebe emocji i umozliwiaja zwykle
bierny wypoczynek oraz oferujg niewymagajaca rozrywke(Ktoskowska,
1980:175-177).Spadek zainteresowan czytelniczych, nie powoduje jednak
zaniku potrzeb czytelniczych, a jedynie modyfikuje profil zapotrzebowania,
zaréwno na samg forme, jak i tres¢ wspotczesnej ksigzki. Badacze mediow
podkreslaja (Przectawska, 1978: 12), ze pozycja ksiagzki taczy sie z pyt-
aniem o charakter wspotczesnej cywilizacji i kultury, okre$§lonym na znak
przeciwstawienia cywilizacji obrazu, bedacej synonimem nowoczesnosci,

do cywilizacji stowa, rozumianej jako symbol tradycji.

Podsumowanie

Odpowiadajac na pytanie: kiedy $wiat gier komputerowych i bajek jest
dla dziecka zabawg a kiedy zagrozeniem?, nalezy podkresli¢, ze zalezy to
zaréwno od czynnikéw indywidualnych, jak tez spotecznych sktadajacych
sie na jako$¢ $rodowiska zycia dziecka. Na pewno, proces wychowania
i edukacji ma w tej sferze wazna role do speinienia, poniewaz to zar6wno
od tworcow i producentéw gier komputerowych, bajek i basni, jak tez
od rodzicéw i nauczycieli oraz samych dzieci zalezy, jakie tresci beda po-
wszechnie uzywane i akceptowane oraz jakie wartos$ci bedg im towarzy-
szyly. Zasieg oddzialywania na mtodego odbiorce, dotyczy takze charakte-
ru samego przekazu oraz upodoban i oczekiwan czytelnikow bajek i basni
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oraz graczy komputerowych. Niezmiernie wazne staje sie wiec rozwijanie
kompetencji komunikacyjnych i ksztaltowanie postaw spotecznych, sprzy-

jajacych wychowaniu §wiadomego i krytycznego odbiorcy mediow.
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Streszczenie
Bajki i basnie dzieciece oraz gry komputerowe tworzg znaczny

potencjat wychowawczy, ktérego wykorzystanie, w procesie rozwoju

«177



Dr Dorota Bis

i edukacji, zalezy od tego, w jakim stopniu dziecko korzysta z nich oraz
od charakteru ich przekazéw.. Tematyka basni i gier komputerowych
dostarcza informacji na temat upodoban ich uzytkownikéw. Konkretne
fabuty, w ktore wplecione sg okreslone mechanizmy psychologiczne oraz
z gory zatozone dominujace relacje, wptywaja na przyjmowanie postaw
i nawykéw sprzyjajacych okre$lonym zachowaniom, ukierunkowujac
zainteresowania, zmieniajac emocjonalnos¢ i mentalno$¢ oraz styl zycia.
Basnie i bajki oraz edukacyjne programy komputerowe sprzyjaja roz-
wojowi sktadnikow osobowosci w zakresie postaw, takich jak: emocje,
temperament, zainteresowania, obraz siebie i §wiata. Moga by¢ stoso-
wane na réznych poziomach edukacji, poniewaz rozwijaja wyobraznie
i umiejetnosci logicznego myslenia, ¢wiczg w przewidywaniu rozwigzan
sytuacji problemowych, inspirujg marzenia, ubogacaja fantazje i twércze
myslenie, ktore sprzyja zar6wno kreatywnos$ci i samodzielnosci, jak tez
wykorzystywanie posiadanej wiedzy oraz dokonywaniu wyboréw przez
dziecko w nowych dla niego sytuacjach zyciowych. Ponadto moga by¢
korygowane roézne zaburzenia rozwojowe dzieci i mtodziezy. Mowigc
o zagrozeniach, nalezy przypomnie¢, Ze niebezpieczne dla procesu
wychowania s3 tresci i obrazy w bajkach i basniach oraz grach kom-
puterowych, ktére sa nieadekwatne do wieka dziecka i jego mozliwos$ci
poznawczych. Szczegdlny rodzaj zagrozenia niosa gry komputerowe
zawierajace sceny grozy i okrucienstwa. Dzieje sie tak, poniewaz jest to
agresja stymulowana - gracz nie tylko obserwuje przemoc, ale sam staje
sie agresorem, steruje postaciami i bierze bezposredni udziat, zaréwno
w procesie niszczenia, zabijania jak i ,dawania kolejnego zycia”. Skutkiem
czestego przebywania w wirtualnym $wiecie moze by¢ utrata kontaktu
z rzeczywistos$cia i wystapienie licznych zaburzen. Dziecko staje sie mato
wrazliwe na uczucia innych os6b, moze zatraci¢ umiejetno$¢ komunikow-
ania sie w grupach spotecznych, szczegdélnie w rodzinie, zmniejsza sie tez
odczucie empatii w stosunku do Srodowiska i innych oséb, z ktérymi spo-
tyka sie na co dzien. Stosowana w bajkach i grach skrétowo$¢ i uproszc-
zenia, nie stuzy, ani podnoszeniu poziomu intelektualnego, ani rozwijaniu
wrazliwo$ci, w odniesieniu do prawdy, dobra i piekna, a tym samym nie

zaspokaja potrzeb emocjonalnych, natomiast skutecznie upowszechnia
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standaryzacje tresci i utrwalanie okreslonych wzoréw, znamiennych dla

kultury masowe;j.

Summary

There is a considerable educational potential attributed to children
fairy tales and computer games. How to use this potential in the process of
development and education depends on to what extent a child uses these
media and what the character of their transmission is. The subject matter
of fairy tales and computer games provides information about the likes
and dislikes of their users. Specific plots, into which particular psychologi-
cal mechanisms and dominating relations assumed beforehand are woven
into, influence taking on attitudes and habits favourable to specific be-
haviour types directing interests, changing emotionalism, mentality and
a lifestyle.Fairy tales, fables and educational computer programs support
the development of the personality elements in terms of such attitudes
as: emotions, temperament, interests, perceiving oneself and the world.
They can be applied on various levels of education since they develop im-
agination and the ability to think logically, train in predicting solutions to
problem situations, inspire dreams, enrich fantasy and creative thinking,
which creates favourable conditions for both creativity and self-reliance
as well as using the already gained knowledge and making choices in new
for the child life situations. Moreover children and teenagers’ various de-
velopmental disorders can be corrected in that way. Talking about threats
one should mention that in fairy tales and computer games there are cer-
tain contents and images dangerous to the process of upbringing which
are inappropriate to the child’s age and his cognitive abilities. Computer
games containing scenes of terror and cruelty contain a special kind of
danger. Itis because it is stimulated aggression - a player not only watch-
es violence but becomes an aggressor himself, manipulates the characters
and is directly involved, both in the process of destruction, killing as well
as “giving another life”. Loss of the contact with reality and the appearance
of numerous disorders can be the result of spending time in the virtual
world frequently. The child becomes not very sensitive to other people’s

emotions or can lose the ability to communicate in social groups, particu-
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larly in the family, as well as his feeling of empathy towards the environ-
ment and people he usually meets reduces considerably. The telegraphic
style and simplifications applied in fairy tales and games serve neither
raising intellectual level nor developing sensitivity, with reference to the
truth, the good and the beauty, and hence it does not meet the emotional
needs while effectively popularizing the standardization of contents and

recording specific patterns, characteristic for the mass culture.
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Ksztaltowanie charakteru nastolatkow w grupie réwiesniczej

Personality development of the adolescent within their peer group

Kazdy cztowiek w ciaggu catego Zycia przebywa w réznorodnych grupach
spotecznych. Sytuacja ta zwigzana jest z petnieniem wielu spotecznych rél. Na
poczatku srodowisko istoty ludzkiej zamyka sie w domu rodzinnym i jego oto-
czeniu a wraz z wiekiem stopniowo zatacza coraz szersze kregi. W sktad po-
szerzajacego sie srodowiska wchodzi sgsiedztwo, grupy réwies$nicze, lokalna
spotecznos¢, przedszkole, szkota i inne instytucje (Winctawski, 1976: 25-26).

Funkcjonowanie w grupie jest zatem statym elementem zycia w spote-
czenstwie. W literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna wiele réznorodnych
klasyfikacji grup. W niniejszej pracy gtéwna uwaga skupia sie na grupie ré-
wiesniczej, dlatego istotnym jest uSwiadomienie, czym ona jest.

Wedtug definicji zamieszczonej w encyklopedii pedagogicznej grupa ro-
wiesnicza jest to ,swoista zbiorowo$¢ spoteczna, czyli zbiorowo$¢ ludzi, po-
siadajaca jakas wspolng ceche, ktdra wyrdzniaja przypadkowi obserwatorzy
nawet, jezeli w danej grupie jest ona niezauwazalna”. Méwiac o grupie mamy
do czynienia z minimum dwiema osobami o wspdlnych cechach, jednak w sy-
tuacji grup rowiesniczych, gdzie relacje musza by¢ nie tylko zwrotne, ale i wy-
mienne, konieczne jest uczestnictwo kilku oséb, by zachodzita prawidtowos¢
oddzialywan. Dla stworzenia takiej grupy wazne jest uS§wiadomienie sobie
wspolnego celu i ogdlnej aprobaty podejmowanych krokéw i srodkéw wioda-
cych do jego realizacji (Czapow,1993: 220).

Z kolei Tadeusz Pilch za grupe réwiesniczg uznaje ,organizm spoteczny
wyroézniony sposrdd innych nie ze wzgledu na ceche demograficzng - wiek,
lecz ze wzgledu na typ wiezi, oraz bliskie, nacechowane wzajemng aprobata
uczestnictwo” (Pilch, 1995: 175).

Natomiast Stanistaw Kowalski twierdzi, ze , grupa réwiesnicza jest efektem
dazenia dzieci lub mtodziezy w zbliZzonym wieku i o podobnych potrzebach

do stworzenia witasnej spoteczno$ci majacej stuzy¢ zaspokajaniu potrzeb,
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poza nadzorem dorostych lub przy akceptacji z ich strony” (Kowalski, 1974:
149). S. Kowalski wskazuje rowniez na stopien trwato$ci grup réwiesniczych,
na rodzaj jej organizacji oraz zainteresowan i potrzeb. Moga one powstawac
spontanicznie lub pod wptywem motywacji racjonalnej, moga by¢ przelot-
ne lub bardziej trwate, w mniejszym lub wiekszym stopniu zorganizowane.
0 krotkotrwatosci tych grup przewaznie przesadza ich spontaniczny charak-
ter powstawania. Mtodziez, taczac sie w grupy, dazy do pewnej samodzielno-
$ci oraz wymkniecia sie spod ciggtej kontroli dorostych (Kowalski, 1974).

Stanistaw Kawula za$ okresla réwiesnikéw jako grupe matg, pierwot-
ng, nieformalng a ,zrzeszanie sie mtodych w grupy réwnolatkéw jest cecha
wspotzycia zbiorowego” (Kawula, 2001: 399). Mtodziez z danej grupy dobrze
sie zna i czesto taczy sie w pary, przyktadem moze by¢ grupa podwdérkowa.
Panuja w niej stosunki kolezenskie, towarzyskie i przyjacielskie. Grupa ta po-
wstaje w sposOb spontaniczny i jest pozbawiona okreslonych wzorcow, ofi-
cjalnej struktury, gdyz gtéwnym jej celem jest zabawa i wspo6lne spedzanie
czasu wolnego. Przynaleznos¢ do tej grupy jest dobrowolna a jej cztonkowie
silnie identyfikujg sie z nig (Izdebska, 2003: 256).

Grupa rowiesnicza jest odpowiedzig na niezaspokojone potrzeby i zainte-
resowania jej cztonkéw w warunkach zycia sformalizowanego, a najwazniej-
sze z nich s3 wiezi emocjonalne, czyli potrzeba przynaleznosci i aprobaty. Ze
zjawisk otaczajacego ich swiata, mtodziez uwzglednia tylko te tresci spotecz-
ne, ktére sa dla nich aktualnie wazne. Dlatego tez cztonkowie grupy czesto
majg zmienne i sprzeczne nastawienia, cechuje je rowniez ciekawos$¢ i poszu-
kiwanie nowych doswiadczen (Znaniecki, 1973).

Z licznych badan przeprowadzonych w Polsce i za granica wynika, ze duzy
wplyw na ksztattowanie charakteru i osobowosci dzieci i mtodziezy wywie-
rajg grupy réwiesnicze. Czesto wptyw ten okazuje sie wazniejszy od zamie-
rzonych oddziatywan stosowanych przez nauczycieli i rodzicow.

W niniejszym szkicu zostaly zasygnalizowane jedynie wybrane elemen-
ty ksztattowania osobowosci i charakteru mtodziezy licealnej w Polsce i we
Francji. Podjeta przeze mnie analiza grup rowiesniczych wynikata przede
wszystkim ze zmian w organizacji o§wiaty zaréwno polskiej jak i francu-
skiej oraz przynalezno$ci obu grup mtodziezy do panstw Unii Europejskie;.

Wyniki prezentowanego sondazu s3 czeScig obszernych badan prowadzo-
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nych w pierwszej dekadzie obecnego stulecia (2005-2008) w regionie ra-
domskim i paryskim wsrod mtodziezy, ktéra ksztalcita sie w trzech roz-
nych $rodowiskach. W regionie radomskim w liceach na wsi (Solec, Sien-
no, Mariéwka), w matych miastach (Lipsko, tza, Skaryszew) i w Radomiu
oraz w regionie ile-de-France w liceach w matych miastach (Romainville,
Savigny-sur-Orge, Athis-Mons) i w Paryzu. Badaniami zostato objetych 14
placowek o$wiatowych w tym 9 szkét w Polsce (siedem liceéw ogolno-
ksztatcacych publicznych i dwa licea katolickie) oraz 5 we Francji (dwa licea
ogolnoksztatcgce publiczne, jedno liceum katolickie i dwa licea zawodowe).
Sondaz zostat przeprowadzony na prdébie 691 uczniéw. Wsréd nich byto
455 licealistéw z Polski, ktérzy ksztatcili sie w 18 klasach (w 9 pierwszych
i 9 maturalnych) o profilu humanistycznym oraz 236 uczniéw z Francji z 10
klas (5 pierwszych i 5 maturalnych) o profilach: humanistyczny, pracownik
opieki spotecznej, asystent pielegniarki opiekujacej sie noworodkami oraz

nauki i technologii przemystowe;.

ROwiesnicy, nauczyciele i rodzina

Jedna z waznych grup, w ktérej znajduja sie rowiesnicy, stanowi klasa
szkolna. Duzy wplyw na atmosfere w tej grupie maja nauczyciele, ich oso-
bowos¢, postawa, zaangazowanie w prace oraz zdolno$ci organizacyjne.
Odpowiednie cechy nauczyciela moga sprawi¢, ze klasa zdobywa wysokie
osiggniecia. Na panujaca wsrod rowiesnikow atmosfere wpltywajg takze inne
czynniki takie jak: okreslone normy przyjete przez grupe, poziom integracji
cztonkéw mtodziezy, stosunki pomiedzy poszczegdlnymi réwiesnikami oraz
ich pozycja i rola w grupie. Zdaniem Doroty Ekiert-Grabowskiej klasa oprécz
przyswajania tresci ksztatcenia jest Srodowiskiem wychowawczym ,w niej
dokonuje sie proces wychowania: przekazywanie wzoréw zachowan, norm
moralnych, czy ksztattowanie postaw” (Ekiert-Grabowska, 1982: 8).

Wypowiadajgc sie o grupach mtodziezowych, F. Znaniecki zwrécit uwage
na koniecznos¢ kontroli i wychowawczego pokierowania grupa rowie$nikow
po to, aby osiggna¢ zamierzone cele. Potrzeba ta wynika z niezgodno$ci mie-
dzy zainteresowaniami miodziezy a kierunkiem wskazywanym przez doro-
stych oraz ze sktonnosci buntowniczych mtodych oséb wobec tych, ktérzy
usituja wptywac na ich wychowanie ( Znaniecki, 1973: 150-153).
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Istotny wplyw na ksztattowanie sie osobowosci i preferencji mtodziezy
z regionu radomskiego mieli rowiesnicy, ktorzy udzielali wsparcia, gdy aspi-
racje kolegéw i kolezanek byty akceptowane przez innych lub dziatali nie-
korzystnie w momencie pojawienia sie motywacji nieakceptowanych. Szcze-
gblng uwage, w moich badaniach, zwrdcitam na kwestie oczekiwan uczniéw
wobec wybranej szkoty oraz na ocene, jaka jej wystawiali. Na podstawie tych
stwierdzen mozna wiele dowiedzie¢ sie o wspdtczesnej mtodziezy, jej syste-
mie wartosci, pogladach i planach na przysztos¢. Istotna role w procesie for-
mowania sie drogi zyciowej mtodziezy petnia takze rodzice, ktérzy ukierun-
kowujg swoje dzieci, na podstawie wtasnych doswiadczen zyciowych, wska-
zuja, kim warto by¢, czemu warto sie poswieci¢. Rodzice staraja sie rozbudzi¢
w dzieciach zamitowanie do nauki i przekaza¢ im swoje niezrealizowane ma-
rzenia, dotyczace wyboru drogi ksztatcenia, zawodu czy zainteresowan. Pew-
ne aspiracje i cele przekazuja takze z pokolenia na pokolenie. Jako przyktad
wplywu i znaczenia réwiesnikdw, nauczycieli oraz rodziny na osobowos¢
mtodziezy niech postuza wypowiedzi badanych licealistow:

,Ja wybratabym ponownie te samg szkote nie dlatego, Ze sa lepsi nauczy-
ciele w innej szkole, ale dlatego, Ze s3 tutaj niezwykli uczniowie” (LO im. J.
Kochanowskiego w Radomiu, uczennica, k. I1I).

,Wybratabym te szkote ze wzgledu na ludzi, ktérych tutaj mozna poznac
i mieszkanie w internacie, ktére ubogaca cztowieka, poniewaz nie zyje sie tylko 6
czy 8 godzin w szkole. Mozna poznac¢ kazdego osobiscie i blizej, mozna nauczy¢
sie wspdtzycia z ludZmi, odpowiedzialno$ci za siebie, samodzielnosci i integracji
nie mozna patrzec tylko na siebie” (KLO w Mariéwce, uczennica, KL III).

W szkole tej, mimo wszystko, spotykaja sie ludzie, ktérzy sa zlepkiem ta-
kich mozna powiedzie¢ réznych nurtéw kulturowych: jedni zainteresowani
sq literaturg, inni muzyka, teatrem i w ten sposéb tworzg fajng atmosfere” (LO
im. J. Kochanowskiego w Radomiu, uczennica, kl. III).

,Z opowiadan mojego brata-absolwenta styszatam, ze ludzie tu sa znako-
mici, sg przyjacielsko do siebie nastawieni, tymczasem tak naprawde kazdy
patrzy na siebie spode tba, kazdy udaje, ze kogo$ lubi, a tak naprawde rywali-
zuje ze soba” (LO im. ]. Kochanowskiego w Radomiu, uczennica, kl. II1).

,Nie moge zgodzi¢ sie z kolezankg, ktéra méwita, ze patrzymy na siebie

wilkiem, bo prawda jest taka, ze sg osoby, ktérym zalezy przede wszystkim na
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ocenach i nie zwazaja na to, co sie dzieje obok, ale s3 tez tacy, ktérzy zwracaja
uwage na drugg osobe i wiasnie ja sie miedzy takimi ludZmi znalaztam” (LO
im. ]. Kochanowskiego w Radomiu, uczennica, Kkl. III).

,0czekiwaliSmy wysokiego poziomu nauczania, wychowania w duchu
katolickim, religijnym, mysleliSmy, Ze nauczyciele bedg sprawiedliwi” (KLO
w Maridéwce, uczennica, KL I).

,Nie jestem zadowolony, bo jest niski poziom, mato sie ucze i mam dobre
oceny. Wiem, ze mogtbym poswieci¢ wiecej czasu na nauke, a nie musze sie
uczy¢” (LO w Siennie, uczen, Kl. I).

sJest za niski poziom, za mato kdt zainteresowan i zaje¢ pozalekcyjnych,
nauczyciele kaza nam sie uczy¢ w domu i nie wiele wyktadajg w szkole” (LO
w Siennie, uczennica, Kkl. I).

,Ja, jak przyszedtem do tej szkoty, to myslatem, ze tutaj jest bardzo wysoki
poziom, jak mi méwiono, ale szczerze méwiac, to po przyjsciu tutaj, to musze
powiedzie¢, ze zdanie zmienitem. Poziom jest bardzo niski, zte podreczniki
i zty spos6b nauczania” (LO w Itzy, uczen, KI. I1I).

,Licza sie tylko pierwsze dni, jak przyszliSmy tutaj do szkoty, dostaje sie
oceny za wyglad, za zachowanie i tak sie utarto i tak jest do tej pory jesteSmy
zaszufladkowani” (LO w {zy, uczennica, k1. I1I).

»Tutaj nauczyciele nie zajmuja sie uczniem z talentami, na przyktad: kto$
ma jakie$ zdolnos$ci wieksze od nauczyciela, to jesteSmy ignorowani i spro-
wadzani do parteru, ze sie wymadrzamy, tutaj w wiekszos$ci uczy stare poko-
lenie, stary spos6b nauczania, ktére nie posiada takiej inicjatywy, po prostu
juz im sie nie chce pracowac, przychodza po to, aby wyklepac stare wyuczone
formutki i tyle” (LO w I¥zy, uczen, kL. I1I).

,Ja licze na to, ze bedziemy réwniez dobrze przygotowani, nie tylko do
matury, ale réwniez do przysztego zycia w rodzinie, czyli wychowajg mnie
tutaj pod wzgledem wiary. Mysle, ze w kontaktach z uczniami i nauczycielami
czegos$ sie naucze, jak postepowac z ludzmi” (KLO w Radomiu, uczen, KL I).

,Jestem zadowolona, bo jest niski poziom i nie musze sie uczy¢, ale mar-
twie sie, Ze nie dostane sie na studia” (LO im. K. K. Baczynskiego w Radomiu,
uczennica, kl. IIT).

,Szkota nie rozwija nasze pasje, je$li mamy jakie$ pasje ponadprogramo-

we, raczej nas ignoruje i w gruncie rzeczy nie pozwala nam na petny rozwoj,
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tylko kaze nam i$¢ innymi torami, trzymajgc sie programu i nie mozemy sie
rozwija¢” (LO im. J. Kochanowskiego w Radomiu, uczennica, Kkl. I1I).

,Niektdérzy nauczyciele ignorujg nas do takiego stopnia, ze kiedy przycho-
dziliSmy z inicjatywa i checia zrobienia czegos ponad program, to potrafili
nam dac¢ caly rzad argumentéw, ze jednak nie bedziemy mieli na to czasu
i w ogole tak naprawde to, czy sie nadajemy do tego, co chcemy zrobi¢” (LO
im. ]. Kochanowskiego w Radomiu, uczennica, kl. I1I).

,Podoba mi sie niepowtarzalny klimat tej szkoty. Moja siostra tutaj cho-
dzita i mowita, ze takiej atmosfery jeszcze nie miata w zadnej szkole dotych-
czas” (LO w Itzy, uczen, KI. I1I).

»Sympatyczny dyrektor, no i tradycja - nasi rodzice tutaj chodzili!” (LO
w Itzy, uczennica, kl. II1).

»,Mama tu chodzita i wie, Ze ta szkota otworzy mi tak jakby drzwi na studia
dobre i co bede chciata, to tutaj bede mogta rozwijac¢ swoje zainteresowania
i dlatego, ze byt profil humanistyczny, a ja sie do humanistycznych bardziej
przyktadam i wahatam sie miedzy Chatubinskim, ale moéj brat tam chodzit
i mi bardzo odradzat na rzecz Kochanowskiego, ze tu nauczyciele lepiej na-
uczg i ze sie skupiaja na uczniu w przeciwienstwie do innych szkoét, gdzie
nauczyciele widza tylko swoj przedmiot i nie interesuje go, ze uczen ma, na
przyktad predyspozycje jezykowe” (LO im. ]. Kochanowskiego w Radomiu,
uczennica, KL I).

Interesujace okazaty sie takze wypowiedzi licealistow z Francji dotyczace
kontaktow z réwiesnikami oraz zainteresowan i ksztattowania osobowosci:

,Po zajeciach wiekszo$¢ z nas idzie z przyjaciétmi do kawiarni, aby spedzi¢
czas przyjemnie i zabawic¢ sie. Kazdy ma swoje hobby i wtasng pomystowos¢.
Ja lubie ptywac i jazde konng” (LO w Paryzu, uczennica, Kkl. III).

.Wole spotkac sie ze znajomymi poza szkota. Spotkania te sg bardzo bu-
dujace, moéwimy o wielu rzeczach, dzielimy nasze obawy, myslimy wspolnie”
(LO w Paryzu, uczennica, Kkl. I1I).

,Wole spedzac¢ czas w domu z rodzina. Rysuje, gram na skrzypcach, stu-
cham muzyki, ogladam filmy - to inny $wiat” (LO w Savigny-sur-Orge, uczen-
nica, kL I).

»Po zajeciach ide do domu. Kocham czyta¢ opowiadania i czuje ogromna przy-
jemnos$¢ przeczytania ich jeszcze raz (KLO w Athis-Mons, uczennica, KL I1I).

186 »



Ksztattowanie charakteru nastolatkéw w grupie réwiesniczej

Z przedstawionych wypowiedzi wynika, Ze rodzina nadal odgrywa wazna
role w ksztattowaniu drogi Zyciowej swoich dzieci, chociaz nie zawsze decy-
zje te sa akceptowane przez mtodziez. Z kolei nauczyciele, poprzez state bu-
dowanie wtasnego autorytetu, powinni dawac przyktad swa postawa i dziata-
niami oraz ksztattowac¢ prawidtowe aspiracje moralne, kulturalne i spoteczne

wsrod mtodziezy.

Czas wolny miodziezy polskiej i francuskiej

Najwiekszy wplyw grupy rowiesniczej na jednostke jest widoczny w okre-
sie jej dojrzewania. W tym czasie mtodziez spedza z rowiesnikami wieksza
cze$¢ wolnego czasu, a grupa réwiesnicza wywiera wptyw na jej opinie, po-
stawy i zachowania, na styl ubierania sie, wyb6r muzyki czy literatury, a wy-
chowawcze oddziatywanie grup réwie$niczych moze by¢ zaré6wno pozytyw-
ne jak i negatywne.

W okresie dorastania zostaje ostabiony autorytet rodzicéw i innych doro-
stych os6b. Wtedy wtasnie grupa rowiesnicza staje sie dla mtodego cztowieka
punktem odniesienia, a przynalezno$¢ do niej stwarza mtodziezy mozliwosé
znalezienia ciekawego Srodowiska, uczy wspétdziatania, poczucia wtasnej
warto$ci i przydatnos$ci. Pomiedzy cztonkami grupy nawigzuja sie wiezi przy-
jazni (Misztal, 1974: 185).

Mtodziez szko6t Srednich zbliza wzajemne zainteresowanie niektérymi
przedmiotami, zaangazowanie w prace spoteczng, rozwijanie uzdolnien arty-
stycznych itp. Wspo6lne przezycia, doswiadczenia i wartosci grupy scalaja co-
raz bardziej jej cztonkéw. S3 to miedzy innymi imprezy, dyskoteki, wycieczki
turystyczne, wyjscia do kina, teatru czy spotkania towarzyskie. Ich wynikiem
jest wzajemne pobudzanie motywacji do pracy nad sobg, dalszym rozwojem
osobowosci, budzenie aspiracji zyciowych oraz doksztatcanie sie w wybra-
nych specjalnosciach. W zalezno$ci od zainteresowan mtodziezy grupa moze
przyczynic sie do pogtebiania i rozwijania talentéw, czy zapewnic przyjem-
ny i pozyteczny relaks, ktory jest korzystny w procesie uspoteczniania. Moze
takze wptynaé negatywnie, powodujac destrukcyjne skutki w zachowaniu
i postepowaniu nastolatkéw. Wobec powyzszych rozwazan istotne okazato
sie zbadanie, w jaki spos6b grupy mtodziezy polskiej i francuskiej spedzaja
swoj wolny czas. Wypowiedzi licealistow ilustruje tabela 1.
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Tabela 1. Sposoby spedzania czasu wolnego przez mlodziez z regionu
radomskiego

Sposoby spedzania Badani ogétem Chtopcy

Stuchanie muzyki 156 34 115 39 41 25
Ze znajomymi 147 32 114 39 33 20
Czytanie 117 26 95 32 22 14
Ogladanie TV 84 18 64 22 20 12
Komputer i internet 72 16 23 8 49 30
Uprawianie sportu 66 14 21 7 45 28
Spanie 32 7 29 10 3 2

Procenty nie sumujq sie do stu, poniewaz licealisci mogli podac¢ kilka réznych form
spedzania wolnego czasu.

Sposréd form wymienianych przez badang grupe z regionu radomskie-
go najpopularniejsze okazaly sie: stuchanie muzyki (34%) oraz kontakty ze
znajomymi (32%). Co czwarty badany (26%) przeznaczal swdj wolny czas na
czytanie (ksigzek, prasy i r6znego rodzaju tekstow). Licealisci ogladali tez te-
lewizje (18%), korzystali z komputera i internetu (16%) oraz uprawiali sport
(14%). Nieco mniej wskazan (ponizej 10%) uzyskaty takie formy jak: spanie,
odpoczywanie i spacer, ogladanie filméw DVD, spotkania z sympatig i udziat
w imprezach, tj. przede wszystkim w dyskotekach, oraz pomaganie rodzicom.

Wazne wydato mi sie r6wniez sprawdzenie, jaki wptyw na formy spedzania
czasu wolnego ma $rodowisko respondentéw. Zmienna ta wykazata, ze liceali-
$ci radomscy, zaréwno dziewczeta (41%) jak i chtopcy (28%), najchetniej swdj
wolny czas spedzali ze znajomymi (36%) albo, stuchajac muzyki (30%, tj. 35%
dziewczati21% chlopcéw). Miejsce trzecie, podobnie jak w catej badanej zbio-
rowosci, przypadto czytaniu (26%), i - znéw tak samo jak w przypadku ogoétu
badanych - czeSciej wybieraty je dziewczeta (32%) niz chtopcy (16%). Liceali-
$ci radomscy nie wyroézniali sie pod wzgledem ogladania telewizji i uprawia-
nia sportu, natomiast korzystanie z komputera i internetu w Radomiu zade-
klarowato nieco mniej os6b (12%) niz w catej badanej zbiorowosci. W matych
miastach z kolei - tak samo jak wsréd ogétu badanych - na miejscu pierw-
szym znalazto sie stuchanie muzyki (42%), drugie sposréd wskazan okazaty
sie spotkania ze znajomymi (28% wobec 32%), nieco rzadziej tez uprawiano
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sport (11% wobec 14%). Na podobnym poziomie utrzymywato sie natomiast
czytanie (23% wobec 26%) oraz korzystanie z komputera i internetu (18%
wobec 16%). Natomiast mtodziez, ktéra uczeszczata do licedw wiejskich, czas
wolny spedzata podobnie jak licealisci z Radomia. Najbardziej preferowang
forma byty spotkania ze znajomymi (33%), stuchanie muzyki (30%), czytanie
ksigzek (30%), ogladanie TV (21%), uprawianie sportu (18%), korzystanie
z komputera i internetu (17%) oraz spacerowanie (11%).

Francuscy licealisci z regionu Ile-de-France pod wzgledem sposobéw spe-
dzania czasu wolnego nie réznili sie specjalnie od swoich polskich réwiesni-
kow z okolic Radomia (tabela 2).

Tabela 2. Sposoby spedzania czasu wolnego przez mlodziez z regionu
fle-de-France

Sposoby spedzania Badani ogétem Chtopcy
wolnegoczasu | N=236 | % | n=168 | % | N=68 | % |
33 62 37 15 22

Wyjscie ze znajomymi 77

Czytanie 59 25 52 31 7 10
Stuchanie muzyki 45 19 32 19 13 19
Uprawianie sportu 41 17 18 11 23 34
Komputer i internet 39 16 20 12 19 28
Ogladanie TV 31 13 20 12 11 16
Kino 20 8 16 10 4 6

Procenty nie sumujgq sie do stu, poniewaz licealisci mogli podaé kilka réznych form
spedzania wolnego czasu.

Najpopularniejsze wsréd tej mtodziezy okazaty sie spotkania ze znajomymi
(33%), nastepnie czytanie ksigzek i prasy (25%) oraz stuchanie muzyki (19%). Na
kolejnych miejscach znalazlo sie: uprawianie sportu (17%), korzystanie z kompu-
tera i internetu (16%) i ogladanie TV (13%). Wszystkie wymienione formy cie-
szyly sie duzym zainteresowaniem rowniez wsrod licealistow z regionu radom-
skiego. Jednak mtodziez francuska uzupeiata je zajeciami, ktére nie pojawiaty
sie w wypowiedziach ich polskich réwiesnikow, a mianowicie: chodzita do kina
(8%) i teatru (2%), robita zakupy (5%), rysowata (3%), tanczyta (2%), zwiedzata
muzea (2%) i telefonowata (2%). Dla odmiany licealisci w Polsce czas wolny prze-
znaczali na sen i odpoczynek, bawili sie na dyskotekach i ogladali filmy DVD.
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Natomiast miedzy mtodzieza, pochodzaca z poszczegolnych Srodowisk, nie
byto wiekszych réznic. Licealisci z Paryza preferowali spotkania ze znajomymi
(38%), czytanie (28%), korzystanie z komputera i internetu (26%), ogladanie
telewizji (23%), uprawianie sportu (21%) oraz stuchanie muzyki, chodzenie
do kina i rysowanie (po 13% wskazan). Czasem spacerowali (6%), chodzili do
muzeum (4%) oraz robili zakupy, spali i tanczyli (po 2% wskazan).

Ich réwiesnicy z matych miast réwniez najczesciej spotykali sie z przy-
jaciotmi (31%) i czytali (24%), nastepnie stuchali muzyki (21%), uprawiali
sport (16%), korzystali z komputera i internetu (14%) oraz ogladali telewizje
(11%). Do kina chodzito 7% tej mtodziezy, na zakupy czas wolny przeznacza-
to 5% a na rysowanie 4%. Z teatru korzystato 3% licealistow i tyle samo pre-
ferowato spanie. Mtodziez z regionu paryskiego w czasie wolnych chodzita
takze do muzeum, spacerowata, taficzyta i telefonowata (po 2% wskazan).

Poréwnujgc wypowiedzi licealistdw z Polski i z Francji na temat czasu wol-
nego, nalezy zauwazy¢, ze jedni i drudzy spedzali go poza szkota. O ile jednak
pierwsi preferowali indywidualne organizowanie sobie zaje¢ i w ogéle nie wy-
mienili przy tej okazji instytucji kultury, o tyle drudzy stuchanie muzyki, czyta-
nie czy spotkania z kolegami uzupetniali wizytami w kinie, teatrze i muzeum.
Mtodziez francuska czesciej wskazywata na zajecia typu hobby, np. rysowanie,

taniec, natomiast licealisci z Polski cze$ciej mowili o biernym odpoczynku.

Zrédta informacji o ksigzkach wartych przeczytania

W okresie dorastania miodziez coraz silniej odczuwa potrzebe przynalez-
nosci do grupy zwlaszcza wtedy, kiedy nie sg zaspakajane ich zainteresowania
i aspiracje w $rodowisku dorostych, wéwczas szuka zrozumienia i poparcia
wsrod rowiesnikow, ktoérzy maja podobne zainteresowania i pragnienia, te same
potrzeby oraz stabosci. Nastolatkom zalezy na uznaniu i akceptacji ze strony in-
nych cztonkéw grupy. Zbiorowo$¢ ta stwarza wiec mozliwo$¢ zaspakajania tych
potrzeb i zapewnia emocjonalne bezpieczenstwo. W kontaktach z rowiesnika-
mi dzieci odczuwajg swobode i niezalezno$c¢, poniewaz pozbawione s3g kontroli
0s0b dorostych, a poza tym réwiesnicy podsuwaja uniwersalne sposoby zacho-
wan, ktére nieznane sg dziecku w rodzinie (Izdebska, 2003: 273-274).

W grupach réwiesniczych spotykaja sie rézne indywidualnosci, a przez

wzajemne kontakty i wspotprace oddziatujg na siebie. Stwarza to réwniez
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mozliwo$¢ wymiany elementéw kultury. Zdaniem Lecha Witkowskiego
w grupie rowies$niczej zachodza pozytywne relacje, co wptywa korzystnie na
dalszy rozwdj jednostki. Daje szanse na autonomie oraz integralno$¢ osobo-
wa w dorostym zyciu. Rozwoj umiejetnosci zyciowych w okresie dorastania
zalezy w znacznym stopniu od charakteru kompensacji, jakie oferuje grupa.
Dzieki interakcji w grupie jednostka lepiej radzi sobie z zachodzacymi zmia-
nami psychologicznymi i fizjologicznymi. Poza tym w grupach sktadajacych
sie zarowno z chtopcow i dziewczat nastepuje spoteczne umocnienie réznic
ptci (Witkowski 2000: 48 - 49, 138).

Na pytanie skad dowiadujesz sie o ksigzkach, ktdre warto przeczytaé. Gru-
pa mtodziezy z regionu radomskiego wskazata na kregi towarzyskie (61%).
Zblizone znaczenie, dla tej mtodziezy, miaty wiadomos$ci pochodzace z me-
diéw: prasa (26%), telewizja (24%) i internet (18%). Duza wage przywiazy-
wali réwniez do informacji od nauczycieli (20%). Badani licealisci polegali
takze na opinii rodziny (11%). Rola trzech pozostatych zrédet, ktore wskazali
respondenci, byta dosy¢ zaskakujaca. Tylko troje licealistow (1%) wymieni-
to, ze informacje o ksigzkach wartych przeczytania czerpali od bibliotekarzy,
a zaledwie 2 osoby (0,5%) uznato ksiegarnie jako miejsce pozyskiwania in-

formacji o literaturze. Powyzsze deklaracje prezentuje tabela 3.

Tabela 3. Zrédta informacji o ksigzkach wedtug respondentéw z regionu
radomskiego

Zrédta informacji Badani ogétem Chtopcy
oksigtkach | N=as5 | % | N=204 | % [ N-161] % |
61 71 69 43

Znajomi 277 208

Prasa 120 26 89 30 31 19
Telewizja 107 24 80 27 27 17
Nauczyciele 89 20 69 23 20 12
Internet 84 18 50 17 34 21
Rodzina 51 11 41 14 1 6

Procenty nie sumujq sie do stu, poniewaz licealisci mogli wskaza¢ kilka réznych
Zrédet informacji.

Warto zwrdéci¢ uwage na fakt, ze zar6wno dziewczeta jak i chtopcy naj-

czesciej czerpali informacje o ksigzkach wartych przeczytania z kontaktow
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osobistych takich jak: znajomi, nauczyciele, rodzina oraz ze zrédet oficjalnych
(prasa, telewizja, internet).

W sposobach zdobywania informacji o ksigzkach, ktére warto przeczytac,
wsrod mtodziezy z regionu radomskiego wystgpity niewielkie réznice pomie-
dzy licealistami w poszczegélnych srodowiskach. Mtodziez z Radomia naj-
czesciej czerpata informacje od znajomych (64%), z prasy (29%), z internetu
(26%), z telewizji (24%), od rodziny (14%) i od nauczycieli (13%).

Wsrdd badanej mtodziezy, ktora uczyta sie w matych miastach w regionie
radomskim, podobnie jak w samym Radomiu, gtéwnymi Zr6dtami informacji
o ksigzkach byli znajomi (58%) i prasa (25%), nieco wiekszg role niz inter-
net (16%) penita telewizja (22%), natomiast zdecydowanie wiecej oséb, niz
w catym badaniu, wymienito w tym kontekscie nauczycieli (19%) jako prze-
wodnikéw po $wiecie ksigzek.

Respondenci, ktérzy ksztatcili sie w liceach na wsi w regionie radomskim,
o ksigzkach, ktére warto przeczyta¢ dowiadywali sie przede wszystkim od
znajomych (61%), a na drugim miejscu znalazly sie porady od nauczycieli
(28%). Licealisci ze wsi kierowali sie réwniez informacjami zamieszczonymi
w mediach (prasa 26%, telewizja 25% i internet 14%) oraz uzyskiwanymi od
cztonkéw rodziny (12%).

Nieco odmiennie zrédia informacji o ksigzkach wartych przeczytania
wskazywali respondenci z regionu ile-de-France, ktére miescily sie w tych
samych kategoriach wymienionych przez mtodziez z regionu radomskiego.

Odpowiedzi licealistéw francuskich prezentuje tabela 4.

Tabela 4. Zrédta informacji o ksigzkach wedtug respondentéw z regionu
fle-de-France
Zrédfa informacii
mmm
44 67 40 36 53

Internet 103

Znajomi 39 17 31 18 8 12
Ksiegarnie 29 12 23 14 6 9

Rodzina 24 10 18 11 6 9

Prasa 22 9 18 11 4 6

Procenty nie sumujq sie do stu, poniewaz licealisci mogli wskaza¢ kilka réznych
Zrédet informacji.
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Mtodziez z regionu Ile-de-France najczeéciej poszukiwata informacji
o warto$ciowych ksigzkach w internecie (44%). Wypowiedzi te wskazywa-
li zar6wno chtopy (53%), jak i dziewczeta (40%). Respondenci francuscy
o ksigzkach wartych przeczytania dowiadywali sie rowniez od znajomych
(17%). Wazna role w poszukiwaniu przewodnikéw po $wiecie ksigzek, wsrod
licealistow francuskich, odgrywaty ksiegarnie (12%). Podobnym zaintereso-
waniem cieszyty sie informacje uzyskiwane od cztonkéw rodziny (10%) oraz
z prasy (9%). Mtodziez z regionu ile-de-France czerpata informacje o ksigz-
kach rowniez od nauczycieli i z telewizji (po 7% wskazan).

Licealisci z Paryza informacji o ksigzkach wartych przeczytania poszuki-
wali najczesciej w internecie (47%), wiedze te czerpali réwniez od znajomych
i od rodziny (po 19% wskazan), z prasy (15%) oraz od nauczycieli (13%).
Najmniej wskazan - wsréd tej mlodziezy - uzyskaty informacje z ksiegarni
(9%), od bibliotekarzy i z telewizji (po 4% wskazan).

Grupa mtodziezy z matych miast regionu ile-de-France, ktéra brata udziat
w sondazu, wykazata podobne zainteresowania zrédtami informacji o ksigz-
kach, jak ich rowiesnicy z Paryza, Oprécz informacji, ktore czerpali z internetu
(43%) i od znajomych (16%) nieco wieksze zainteresowanie wykazali w pozy-
skiwaniu informacji z ksiegarni (13%) od rodziny i z prasy (po 8% wskazan)
oraz z telewizji i od bibliotekarzy (po 7% wskazan) niz od nauczycieli (5%).

Z powyzszej analizy wynika, ze najwiekszy wptyw na ksztattowanie zainte-
resowan czytelniczych licealistow z regionu radomskiego miaty opinie znajo-
mych, natomiast w okregu paryskim mtodziez poszukiwata informacji o war-
tosciowych ksigzkach cze$ciej w internecie, ale duzy wptyw mieli rGwniez zna-
jomi. Wskazujac na kregi rodzinne, zaréwno mtodziez z Polski, jak i z Francji,
wykazata podobne zainteresowania w poszukiwaniu zrédet warto$ciowych
ksigzek, ale zdecydowanie r6znili sie we wskazaniach ksiegarni jako przewod-

nika po $wiecie lektur, ktdra petnita wazng role wsréd licealistow francuskich.

Podsumowanie

Z powyzszych zestawien wynikato, ze badana mtodziez - mimo rdznic
historycznych i kulturowych - gustowata najczesciej w tych samych sposo-
bach spedzania wolnego czasu. Formy te mozna podzieli¢ na cztery kategorie:

Pierwsza zwigzana jest z uczestnictwem w kulturze zwtaszcza w formie od-
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bioru programéw $rodkéw masowego przekazu (stuchanie muzyki, czytanie
prasy i ksiagzek, ogladanie telewizji i filméw DVD, korzystanie z komputera
i internetu). Druga forma dotyczy uczestnictwa w zyciu spotecznym, ktéra
polegata na uczestniczeniu w prywatkach i r6znego typu imprezach, przeby-
waniu w kawiarniach, dyskotekach, klubach, wspélnym spedzaniu czasu z ko-
lezankami, kolegami i sympatia. Trzecia grupa zwigzana jest z aktywnoscia
sportowa mtodziezy. Kolejng grupe stanowig te formy, ktére mtodziez wska-
zala jako osobiste hobby (rysowanie, zakupy, taniec, telefonowanie).

Przedstawione wyniki badan pokazaty, ze w sferze zachowan mtodziezy wi-
doczne s3g coraz wyrazniej zachodzace przemiany, ktore najczesciej okresla sie
mianem stylu zycia. Wsréd wspoétczesnych nastolatkéw, pochodzacych ze wsi,
nie funkcjonuja juz wzory ciagtej, ciezkiej pracy w gospodarstwie rodzinnym.
Ksztaltuje sie natomiast nastawienie na bardziej konsumpcyjny tryb zycia, po-
legajacy na uczestnictwie w szeroko pojetych dobrach kultury. Niezaprzeczalny
wptyw na ksztattowanie wzoréw zachowan, w tym réwniez stylu spedzania wol-
nego czasu przez mtodziez, posiadaja: rodzina, grupy rowiesnicze i szkota. Nale-
zy pamietac¢ réwniez, ze szkota to nie tylko miejsce pracy i przekazywania wie-
dzy, ale takze miejsce Zycia, gdzie uczniowie spedzaja wiekszos$¢ swojego czasu.

Podobnie jak czas wolny réwniez rozwdj zainteresowan czytelniczych
mtodziezy polskiej i francuskiej determinuje sSrodowisko spoteczne i media
oraz nauczyciele i dom rodzinny. Na zachowania czytelnicze nastolatkdw duzy
wplyw ma takze Srodowisko lokalne i rowiesnicy. Wysoki procent wskazan,
$wiadczacy o korzystaniu z informacji o warto$ciowych ksigzkach od znajo-
mych i od rodziny - zaré6wno wsroéd mtodziezy polskiej jak i francuskiej - su-
geruje, ze badana mtodziez wychowuje sie w domach, w ktérych znajduja sie
rodzinne biblioteki.

Wptyw grupy réwiesniczej na ksztaltowanie sie osobowosci mtodziezy
oraz jej uspotecznianie ma zatem wieloaspektowy wymiar. Przede wszyst-
kim umozliwia zdobycie doswiadczen i umiejetnosci potrzebnych do zaspo-
kajania potrzeb, zainteresowan i aspiracji oraz rozwigzywania probleméw
zyciowych. Przynalezno$¢ do grupy réwiesniczej i czynny udziat w jej zyciu
stwarza wsréd nastolatkéw mozliwo$¢ zdobycia uznania spotecznego oraz
w mniejszym czy wiekszym stopniu, w zalezno$ci od peinionej roli w gru-

pie, nabycia poczucia wtasnej wartosci. Grupy mtodziezy, ktére funkcjonuja
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w sposéb konstruktywny - w procesie uspoteczniania - mobilizujg swoich
cztonkéw do dojrzatego rozwoju i dziatania w sposéb bardziej efektywny niz
nauczyciele czy rodzina. W ten sposéb wspieraja og6lny proces ksztattowania
osobowosci pozytywnej i korzystnej dla spoteczenistwa, a w procesie uspo-
teczniania odgrywaja niezastapiong role, w wyniku ktérej mtody cztowiek
osigga dojrzatos¢ spoteczna.
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Streszczenie

Artykut przedstawia wybrane elementy ksztattowania osobowosci i charak-
teru mtodziezy licealnej w Polsce i we Francji. Wyniki prezentowanego sondazu
sg czescig obszernych badan prowadzonych w pierwszej dekadzie obecnego
stulecia (2005-2008) w regionie radomskim i paryskim ws$réd mtodziezy, ktéra
ksztatcita sie w trzech réznych srodowiskach. W regionie radomskim w liceach
na wsi, w matych miastach i w Radomiu oraz w regionie ile-de-France w liceach
w matych miastach i w Paryzu. Badaniami zostato objetych 14 placowek o$wia-
towych w tym 9 szkdt w Polsce oraz 5 we Francji. Sondaz zostat przeprowa-
dzony na prébie 691 ucznidéw, wsrod ktorych byto 455 licealistéw z Polski oraz
236 uczniéw z Francji. Przedstawione wyniki badan pokazaty, ze w sferze za-
chowan mtodziezy widoczne sg coraz wyrazniej zachodzace przemiany, ktére
najczesciej okresla sie mianem stylu zycia. Wsréd wspotczesnych nastolatkow
ksztattuje sie nastawienie na bardziej konsumpcyjny tryb zycia, polegajacy na
uczestnictwie w szeroko pojetych dobrach kultury. Niezaprzeczalny wptyw na
ksztattowanie wzoréw i postaw, w tym rowniez stylu spedzania wolnego czasu

przez mtodziez, posiadajg: rodzina, grupy rowiesnicze i szkota.
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Summary

The article discusses the selected aspects of personality development of
the Polish and French high school youth. The results of the survey present-
ed in this article are a part of extensive research carried out in the first de-
cade of the 21%* century (the year 2005-2008) among teenagers coming from
three different backgrounds. It was conducted in small city and country high
schools of the Radom region as well as in Paris and small city high schools
of the fle-de-France region. 14 educational institutions were included in the
research, 9 of which were Polish and 5 French. The survey was carried out on
455 Polish and 236 French high school students, that is 691 in total. The re-
sults point to crucial changes in what is referred to as teenage lifestyle. Mod-
ern day youth tend to adopt a more consumerist approach to life making use
of various cultural goods. Undeniably, family, school and peer groups play an

important role in shaping teenage attitudes and values.
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Realizacja wychowania chrzescijanskiego w szkotach
parafialnych w Polsce w okresie przedrozbiorowym
(na przykladzie diecezji przemyskiej)

Implementation of the Christian education at parish schools in Poland in
the period before disassemblies (on the example of the Przemysl diocese)

Szkoty parafialne od czaséw Sredniowiecza spetniaty szereg funkcji. W in-
stytucjach tych odbywat sie proces ksztatcenia i wychowywania stosunko-
wo duzych grup spoteczenstwa. Ich absolwenci powiekszali krag éwczesnej
inteligencji. Szkoty wptywaty na rozwdj swiadomosci religijnej, spoteczne;j,
a nawet narodowej. Dlatego w Polsce juz od poczatkdw ich istnienia proble-
my zwiagzane z wychowaniem i ksztatceniem dzieci absorbowaty uwage ré6z-
nych instytucji oraz oséb odpowiedzialnych za stan intelektualny i postawy
mtodych pokolen, w tym w zakresie wychowania chrze$cijanskiego. Szcze-
gblnie Odrodzenie przyczynito sie do wzrostu zainteresowan zagadnieniami
zwigzanymi z edukacjg mtodziezy. W epoce tej ideat wychowawczy widziano
w takim wychowaniu i wyksztatceniu dzieci, ktére pozwolitoby uczynic z nich
ludzi madrych i dobrych. Podobne cele postawito przed szkotami Oswiece-
nie. Réwniez wtedy podstawe wychowania mtodziezy stanowi¢ miata poboz-
nos¢, dobroc¢ i wiedza. Mimo, ze owe postulaty wychowawcze nie odnosity
sie bezposrednio do szkét parafialnych, takze w nich starano sie zrealizowac
podobne cele. W mysl wspomnianych idei dgzono w tych instytucjach do edu-
kacji jak najszerszych rzesz spoteczenstwa oraz do ksztattowania u nich od
najmtodszych lat postaw chrzescijanskich. Byto to zgodne z dazeniami i zato-
zeniami Ko$ciota rzymskiego w dziedzinie o§wiaty wiernych (Zapart, 1983:
135). Za takim wzorcem osobowym mtodych pokolen optowat juz sobér la-
teranski III z 1179 r, sobor lateranski IV z 1215 r. oraz sobdr lateranski V
z 1512-1517 r. (Zapart, 1983: 293).

Problematyka celow wychowawczych i religijnych rzymskokatolickich
szkét parafialnych dos$¢ czesto pojawiata sie w postanowieniach polskich

synod6éw, m.in. prowincji gnieznienskiej i diecezji przemyskiej. Synod pro-
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wincjonalny z 1542 r. w kwestiach o$wiaty wiernych stawiat na pierwszym
miejscu poboznos¢, dobre obyczaje, a dopiero potem nauke (Ulanowski, 1895:
390; Zapart, 1983: 293). Z kolei statuty przemyskie z 1641 r. podkreslaty, iz
wiele zalezy od uczenia mtodziezy od najmtodszych lat w propagowaniu wia-
ry i chwaty bozej. Dlatego jest rzeczq konieczng, by scholarzy byli dobrze przez
nas prowadzeni. Na uczniach spoczat obowigzek, by w poboznosci i w postu-
giwaniu do ottarza, jak i w dobrych obyczajach sie uczyli (Synodus dioecesana
praemysliensis presidente Ill. e Rndo Dno Petro Gembicki..., 1642: B1). Odbyty
w 1723 r. kolejny synod diecezjalny takze sformutowat cele szkét parafialnych.
Podkreslit on pierwszorzedng role wychowania dla potrzeb Kosciota, religii
oraz panstwa: Bardzo zalezy Kosciotowi i Rzeczypospolitej, by miata mezéw po-
boznych i wyksztatconych, koniecznym wiec jest, aby zaczyna¢ od poboznosci...
wreszcie na koricu niech im dajq zasady czytania i pisania (Synodus Dioecesa-
na Premysliensis ab Ill. Excel. Rndo DD Christophoro Joanne Szembek..., 1723:
P-P1). Podobne zadania przed tymi instytucjami oSwiatowymi postawit synod
metropolii Iwowskiej z 1765 r. (Szydelski, 1911: 21). Z kolei w liscie paster-
skim z 1752 r. biskup przemyski Wactaw H. Sierakowski (1741-1760) za prio-
rytetowe uznat wychowanie religijne i moralne (Ataman, 1936: 161).

Cele stawiane szkotom parafialnym do$¢ precyzyjnie okreslit kwestionariusz
pytan z 1699 r., sporzadzony przed wizytacja bpa Jerzego Doenhoffa (1689-
1701). Wizytatorzy mieli zwraca¢ uwage gtéwnie na aspekty wychowania reli-
gijnego realizowane w tych placdwkach, nie zapominajgc przy tym o programie
nauczania (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 155: 169). Podobne
sprawy interesowaty urzednikéow biskupich dokonujgcych przegladu stanu
diecezji w 1782 r., czyli juz po wiaczeniu tych ziem do monarchii habsburskiej
po I rozbiorze. Instrukcja, wedtug ktérej mieli wizytowac parafie, zawierata py-
tania o nauke podstaw wiary oraz o wychowanie w poboznosci i dobrych oby-
czajach (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 192: 56).

Zalecenia synod6w, badz instrukcje dla petnomocnikéw wtadz diecezjal-
nych, miaty tylko charakter postulatywny. Realizowane w praktyce cele sta-
wiane przed szkotami parafialnymi mozna odtworzy¢ opierajac sie na aktach
wizytacji parafii. Np. w Nowym Samborze (1722) uczono dzieci katechizmu,
pisania, ustugiwania w ko$ciele oraz wychowywano w pobozno$ci, skromno-

$ci i bojazni bozej. Dekret powizytacyjny wskazywat, aby mtodziez in pieta-
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te, bonis moribus, literis, fideique rudimentis e doctrinae et etami competenti
erudiantur. Natomiast w Btazowej (1755) zadaniem szkoty byto wychowanie
religijne poprzez nauke katechizmu i modlitw oraz wdrazanie do ministran-
tury. Dawano w niej takze podstawy nauk ogdlnych. Z kolei w Strzelczyskach
(1722) zalecono mieszkancom, by syndw swych w dobrych obyczajach, zyciu
chrzes$cijanskim i nauce wychowywali (Archiwum Archidiecezjalne w Prze-
myslu, rps 157: 569, 626-627; rps 185: 404). Zadania odnoszace sie do pro-
cesu nauczania i wychowania znajdowaty odzwierciedlenie takze w aktach
erekcyjnych i przywilejach dla ko$ciotéw, wydawanych przez osoby swieckie.
I tak np. w 1641 r. Stanistaw Lubomirski nakazat nauczycielowi z Lancuta,
by dawat dzieciom poczatki nauk i wychowywat je w pobozno$ci (Archiwum
Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 158: 2333).

Cele realizowane przez szkoty znajdujace sie w omawianym terenie kore-
sponduja z zadaniami stawianymi tym placowkom w innych czes$ciach Rze-
czypospolitej (Machay, 1936: 81; Zapart, 1983: 293-298; Olczak, 1978: 7). Sa-
dze, Ze najwazniejsza sprawa w procesie ksztatcenia i wychowania byto prze-
kazanie uczniom wiedzy ogolnej i przygotowanie ich do zycia w duchu reli-
gijnosci, a takze wdrozenie do postug na rzecz parafii i Swiatyni. Istotng role
spetniata tez edukacja moralna. Takie kwestie jak wlasciwa postawa etyczna
cztowieka, odpowiednie postepowanie byly czesto podejmowane w trakcie
nauczania (Btazkiewicz, 1976: 192-193). W sposdb obrazowy cel dziatalno-
$ci szkot ukazat pleban dobromilski ks. Szymon Leszczynski, twierdzac, ze
jak z ¢wiczonych wielka ozdoba, tak z prostakéw wielka konfuzya (Archiwum
Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 568: 173).

Dla poréwnania postuze sie zadaniami stawianymi przed unickimi szkota-
mi parafialnymi dziatajacymi na terenie eparchii przemyskiej. Dgzono w nich
do zapewnienia duchowej instrukcji mtodziezy poszczegdlnych parochii (np.
Szklary - 1761) (Archiwum Biskupstwa Greckokatolickiego w Przemyslu, rps
26). Najwazniejszym zadaniem tych placéwek byto ksztattowanie pobozno-
$ci. Przejawiato sie to w programach tych placéwek, preferujacych nauke ka-
techizmu (Pelczar, 1998: 167).

Realizacji celow dydaktyczno-wychowawczych tacinskich szkét parafial-
nych stuzyty programy nauczania. W mysl ustawodawstwa ko$cielnego mia-
ty one uwzgledniac te przedmioty, ktére dawaty uczniom oprécz okreslonej
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wiedzy takze elementy doktryny chrzescijanskiej, stanowigcej baze dla wy-
chowania religijno-moralnego (Zapart, 1983: 299). Synody prowincjonalne
do czaséw soboru trydenckiego (1545-1563) kwestii tej nie poSwiecaty zbyt
wiele uwagi, ograniczajac sie tylko do ogdlnych zalecen wychowania mtodzie-
zy w pobozno$ci. W statutach synodu teczyckiego z 1527 r. znalazto sie sfor-
mutowanie o pilnym wyktadaniu m.in. Ewangelii, listéw $w. Pawta, 10 przy-
kazan bozych. Podobne tresci zawarte zostaty w dokumentach synodu z 1542
r. W mysl listu pasterskiego biskupa krakowskiego Bernarda Maciejowskiego
(Pastoralnej) z 1601 r. przedmiotem nauczania mtodszych dzieci miato by¢
opanowanie na pamie¢ Modlitwy Panskiej, Sktadu Apostolskiego, Pozdrowie-
nia Anielskiego, Dekalogu oraz przykazan ko$cielnych. Starszych powinno sie
uczy¢ dalszych czesci katechizmu (Epistola pastoralis 1601 ad parochos dio-
ecesis Cracoviensis B. Maciejowski episcopus Cracoviensis, 1601: 33; Nasio-
rowski, 1992: 249; Krukowski, 1977: 81). Nie byt to konkretny program, lecz
pewnego rodzaju propozycja dla nauczycieli.

Wyrazem zainteresowania wtadz diecezji przemyskiej kwestiami progra-
mow szkolnych byty statuty synodéw z 1641 i 1723 r. i synodu archidiecezji
lwowskiej z 1765 r. oraz list pasterski bpa Sierakowskiego z 1752 r. Synod
z 1641 r. natozyt na nauczycieli obowigzek nauczania m.in. $piewu kosciel-
nego, przygotowania uczniéw do postug przy ottarzu oraz wychowania w po-
boznosci i dobrych obyczajach (Synodus dioecesana praemysliensis presi-
dente Ill. ac Rndo Dno Petro Gembicki..., 1642: B1). Z kolei synod z 1723 r.
nakazat, aby uczono dzieci poboznosci, ,nauki $wietej” i religijnosci, 10 przy-
kazan bozych, by czytano w pewnych dniach Ewangelie i zywoty $wietych.
Zalecono tez urzadzac nabozenstwa ku czci NMP i §piewac r6zaniec (Synodus
Dioecesana Premysliensis ab Ill. Excel Rndo DD Christophoro Joanne Szem-
bek...,, 1723: P1-P2). Na odbytym w 1765 r. synodzie lwowskim wydano za-
rzadzenie w kwestii programu szkoét. Miat on obejmowac nauke podstawo-
wych modlitw: Ojcze nasz, Zdrowas Mario, Sktad Apostolski, przykazan bozych
i koscielnych, artykutéw wiary i innych czesci katechizmu (Szydelski, 1911:
21; Litak, 1977: 142). Natomiast w liscie do wiernych z 1752 r. bp Sierakow-
ski zadat nauczania zasad wiary i moralnosci (Ataman, 1936: 161).

Powyzsze propozycje miaty stanowi¢ wzorce dla poszczegélnych placé-

wek oswiatowych z tych terendw. W mysl punktéw do wizytacji bpa J. Doen-
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hoffa z 1699 r. miano zwraca¢ uwage na to, czy w parafiach uczono Modlitwy
Parnskiej, 10 przykazan bozych i innych elementow katechizmu, tak po polsku,
jak i po tacinie (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 155: 169).

Zakres ksztatcenia szkot miejskich w sferze religijnej mozna przesle-
dzi¢ na przyktadzie Nowego Sambora (1722), gdzie nauczano ministrantu-
ry i katechizmu. Uczniéw ¢wiczono tez w poboznosci, skromnosci i bojazni
bozej (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu. rps 157: 569). Nauczyciela
w Btazowej (1755) zobowigzano do nauczania ministrantury, pacierza, ar-
tykutéw wiary i innych elementéw katechizmu (Archiwum Archidiecezjalne
w Przemysluy, rps 185). Z kolei bakatarz dobromilski (1763) miat uczy¢ dzieci
pacierza, przykazan bozych i koscielnych, 7 sakramentéw sw., Pozdrowienia
Anielskiego, aktu wiary, nadziei i mitosci oraz ,nauki chrzescijanskiej”. Od-
powiedzialny byt on takze za przygotowanie ich do spowiedzi i komunii sw.
oraz do petnienia obowigzkéw ministranckich (Archiwum Archidiecezjalne
w Przemyslu, rps 568: 171-172). W Jarostawiu w potowie XVIII w. nauka mia-
ta obejmowad: $piew, liturgie, katechizm, modlitwy, wyktady z Pisma Swiete-
go i dziet ojcéw Kosciota (Makara, 1936: 32).

W historiografii powszechnie przyjmuje sie, iz w szkotach tacinskich naj-
czesciej realizowano nauczanie katechizmu, czyli podstaw wiary (Kot, 1912:
56-57; (Litak, 1969: 415; Zapart, 1983: 300). Juz synod prowincjonalny
z 1577 i 1607 r. nakazywat recytowac go w kosciele w obecnosci plebana lub
wikarego, ktérzy wygtaszane tresci mieli nastepnie wyjasnia¢ ludowi (Ko-
walik, 1983: 96, 108). Przypominata o tym ,Pastoralna” oraz synod przemy-
ski z 1641 r. (Epistola pastoralis 1601 ad parochos dioecesis Cracoviensis B.
Maciejowski..., 1601: 33; Synodus dioecesana praemysliensis presidente Ill.
ac Rndo Dno Petro Gembicki..., 1642: B1). Z nauka katechizmu i katechizacjg
ogo6tu wiernych zwiagzana byta nauka jezyka polskiego. Recytacja odbywata
sie w tym jezyku po to, aby prawdy wiary wypowiadane przez ucznidéw i du-
chownych byly rozumiane przez wiernych. Jeden z punktéw do wizytacji bpa
Doenhoffa zawierat pytanie o nauke podstaw wiary tak po tacinie, jak i po
polsku (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 155: 169).

Nauczanie podstaw wiary realizowano przy pomocy odpowiednich podrecz-
nikow i ksigzek. Wtadze koscielne zezwalaty na swobodny dobér katechizmoéw,

co zwigzane byto z ich dostepnoscig dla uczniéw i nauczycieli (Zapart, 1983:
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300-301). Cel tego przedmiotu stanowito pogtebienie wiedzy religijnej dzieci
oraz wychowanie ich na obroncéw wiary katolickiej, szczegolnie w okresie po-
trydenckim. Na jego bazie ksztattowano takze postawy moralne uczniéw.

Dla poréwnania program cerkiewnych szkot parafialnych obejmo-
wat przedmioty, ktore zawieraly elementy doktryny religijnej oraz dawa-
ty uczniom okres$long wiedze. Podobnie jak w placowkach tacinskich, tak
i w nich najwazniejszym przedmiotem byta nauka katechizmu. Miata ona na
celu wychowanie dzieci w duchu gltebokiej religijnosci i moralnosci. Katechi-
zmu uczono w dni $wiateczne i niedziele, niekiedy w porach wieczornych
poza normalng naukg mszalna (np. Tuligtowy - 1752) (Archiwum Panstwowe
w Przemyslu - Zespét: Archiwum Biskupstwa Greckokatolickiego w Przemy-
$lu, rps 14: 959). Zwykle nauczanie podstaw wiary prowadzit pop (Archiwum
Panstwowe w Przemyslu - Zespét: Archiwum Biskupstwa Greckokatolickiego
w Przemyslu. rps 59), do czego zobowigzywaty go statuty prowincjonalnego
synodu zamojskiego z 1720 r. i przemyskiego z 1764 r. oraz nakazy urzedni-
kow cerkiewnych. W ramach katechizacji uczono pacierza i podstaw wiary
chrzescijanskiej (Wojutycze - 1726) (Archiwum Panstwowe w Przemyslu -
Zespot: Archiwum Biskupstwa Greckokatolickiego w Przemyslu, rps 9; Bien-
kowski, 1969: 995). Zdarzaty sie jednak parochie, w ktérych nie prowadzono
nauczania katechizmu, gdyz parochowie z r6znych powodéw nie chcieli tego
czyni¢ (np. Motodycz - 1754) (Archiwum Panstwowe w Przemyslu - Zespot:
Archiwum Biskupstwa Greckokatolickiego w Przemyslu, rps 15: 184). Uczo-
no takze $piewu liturgicznego (jutrzni, wieczerni itp.) (Archiwum Panstwowe
w Przemyslu - Zespdt: Archiwum Biskupstwa Greckokatolickiego w Przemy-
$lu, rps 15: 184;Kumor, 1967; Krukowski, 1987: 170-171).

Poza zajeciami szkolnymi mtodziez rzymskokatolicka obcigzana byta sze-
regiem zaje¢ pozaszkolnych, wynikajgcych najczesciej z podlegania wladzom
koscielnym. Najczestsza powinnos$cig spoczywajaca na niej byta recytacja ka-
techizmu w koSciele. Byta wykonywana powszechnie po soborze trydenckim,
gdyz miata na celu katechizacje ogétu wiernych. Wynikato to z aktualnych
potrzeb KosSciota rzymskiego, spowodowanych niskim poziomem wiedzy
religijnej ludnosci. Wyzszy byt on w miastach. Natomiast we wsiach, szcze-
gblnie odlegtych od $wiatyn parafialnych o wiele kilometréw, wierni czesto

nie znali podstawowych pojec i zasad religijnych. Katechizm stanowil wiec,
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oprocz kazan gtoszonych przez duchownych, jedyna forme nauczania ogoétu
parafian. Sprawa katechizacji wiernych po raz pierwszy w skali diecezji zajat
sie synod przemyski z 1554 r., nakazujac duchowienstwu uczy¢ wiernych 10
przykazan bozych, modlitw Ojcze nasz i Sktad Apostolski, 7 sakramentow Sw.
oraz wyjasnia¢ msze $w. W dekrecie reformacyjnym dla parafii w Starej Soli
(1743) bp Sierakowski, pod grozba kar koscielnych, nakazat rodzicom wy-
syta¢ dzieci na katechizacje oraz samym w niej uczestniczy¢ (Archiwum Ar-
chidiecezjalne w Przemyslu, rps 164: 31). Na czynnos¢ te starano sie wybie-
rac taki dzien tygodnia i godzine, aby mogto w niej bra¢ udziat jak najwiecej
wiernych. ,Pastoralna” sugerowata, by recytowac katechizm w kosciele przy
kazdej okazji (Epistola pastoralis 1601 ad parochos dioecesis Cracoviensis B.
Maciejowski...,, 1601: 33; Nasiorowski, 1992: 196). Natomiast synod prze-
myski z 1641 r. zalecat prowadzenie katechizacji i nauki §piewu w niedzielne
popotudnia (Synodus dioecesana praemysliensis presidente Ill. ac Rndo Dno
Petro Gembicki...,, 1642: B1; por. Zapart, 1983: 477). Réwniez synod z 1723 1.
opowiedziat sie za nauczaniem katechizmu (Litak, 1977: 139; Sawicki, 1955:
337). W 1746 r. bp Sierakowski zalecit z kolei odbywa¢ katechizacje dzieci
i stuzby domowej w kazda niedziele w czasie sumy. Taki zwyczaj panowat np.
w Handzlowece, Starej Soli i Lancucie (Archiwum Archidiecezjalne w Przemy-
$lu, rps 164: 31; Ataman, 1936: 102; Btazkiewicz, 1976: 194). Szczeg6lna tro-
ske o stan wiedzy religijnej wykazat pleban z Dobromila. Polecit on w 1763 r,
by wszystkie dzieci po rannej mszy sw., a przed rozpoczeciem nauki w szkole
odmawiaty katechizm w kosciele. Czynno$¢ te mialy obowigzek powtarzac
takze co wieczor w domu wraz z rodzing (Archiwum Archidiecezjalne w Prze-
myslu, rps 568: 171).

Recytacja odbywata sie w jezyku polskim, by byta bardziej zrozumiata dla
wszystkich obecnych. Synod diecezji tuckiej z 1607 r. podat nawet szczegoto-
wy scenariusz tej czynnosci. Miato jg zapowiada¢ bicie w dzwony zwotujace
wiernych do $wigtyni. W ich obecno$ci uczniowie przez co najmniej 15 mi-
nut mieli recytowac katechizm w ten sposéb, iz jeden z nich zadawat pytania,
a reszta na nie odpowiadata (Kot, 1912: 16-17; Zapart, 1983: 477). Bp Sie-
rakowski zalecit, aby pytajacy najpierw sam dawat odpowiedz, a nastepnie
wszyscy zebrani gto$no powtarzali jego stowa (Ataman, 1936: 102). Zwra-
cano przy tym uwage na to, by odpowiedzi byty doktadne i wyrazne (Dobro-
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mil - 1763) (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 568: 171). Kate-
chizacja obejmowata zwykle podstawowe modlitwy i prawdy wiary (pacierz,
10 przykazan bozych, 5 przykazan koScielnych, 7 sakramentéw $w., Pozdro-
wienie Anielskie, Akty wiary, nadziei i mitosci) (Archiwum Archidiecezjalne
w Przemysluy, rps 568: 171).

Recytowanie katechizmu wymagato od uczniéw dobrego przygotowania.
Domagano sie tego w Dobromilu (1763), zalecajac, aby pryncypialnie dzieci
umiaty pacierz czysto bez przydatkéw...aby bez trudnosci umiaty, umiejqc nie
zapomniaty (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 568: 171). Calg
czynno$¢ kontrolowat najczesciej pleban lub wikary wspdélnie z nauczycie-
lem, ktéry pilnowat mtodziez i czuwat nad jej zachowaniem (Zapart, 1983:
478). Ciekawy przypadek zaistniat w Przeworsku (1740), gdzie miejscowy
proboszcz, chcac podnie$¢ stan wiedzy religijnej wiernych, wydelegowat
uczniow tamtejszej szkoty do poszczegdlnych miejscowosci, aby uczyli prawd
wiary (Biblioteka Czartoryskich w Krakowie, rps 2066: 41).

Do statych zaje¢ uczniowskich zaliczy¢ nalezy takze ustugiwanie przy
ottarzu w trakcie réznych nabozenstw ko$cielnych. Powinnos$¢ ta wynikata
z programow realizowanych przez szkoty tacinskie, w ktérych jednym z waz-
niejszych przedmiotéw byta nauka ministrantury. W Sokotowie Mtp. (1741)
w dni $wigteczne przy ottarzu stuzyto 5 chtopcéw, zas w dni powszednie - 3
(Synodus dioecesana praemysliensis presidente Ill. ac Rndo Dno Petro Gem-
bicki..., 1642: B1; Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 162: 104).
Do petnienia tej funkcji wyznaczat uczniéw najczesciej nauczyciel (Stara Sél -
1743) (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 164: 31). Wydaje sie, ze
duchownym zalezato na tym, by jak najwiecej chtopcéw mogto petni¢ te po-
stugi, gdyz swa obecnoscia uswietniali nabozenstwa i dodawali im waznosci
oraz splendoru. Mieszkaricom Wréblika (1722) nakazano wysyta¢ do szkoty
przynajmniej 2 chtopcéw, ktérzy mieli rownoczesnie ustugiwaé do mszy sw.
(Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 171: 147).

Istotnym obowiagzkiem uczniowskim byto tez regularne odbywanie spo-
wiedzi i przystepowanie do komunii §w. Bp Sierakowski polecit nauczycielo-
wi ze Starej Soli (1743), aby co 3 tygodnie przygotowywat uczniéw do tych
sakramentéw. Mtodziez szkolng zobowigzano, by w trakcie przystepowania

do nich zachowywata skromno$¢, trzymata rece ztozone, nie ogladata sie,
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nie krecita sie i nie chodzita po kosciele. Co tydzien miano wyznacza¢ dla
uczniow cenzora odpowiedzialnego za dyscypline (Archiwum Archidiecezjal-
ne w Przemyslu, rps 568: 171). Z kolei w Dobromilu (1763) chtopcy zobo-
wigzani byli przystepowac do spowiedzi i komunii $§w. co miesigc. W sobote
po potudniu, przed spowiedzia nauczyciel miat przygotowywac ich do tych
sakramentow, korzystajac z zaleconej ksigzki (Archiwum Archidiecezjalne
w Przemyslu, rps 568: 171).

Waznym zajeciem uczniow byto towarzyszenie kaptanowi idgcemu z wia-
tykiem do chorego. W Starej Soli (1743) miato to czyni¢ 2 chtopcéw ubra-
nych w komze, z ktérych jeden dzierzyt krucyfiks, drugi - Swiece. Obydwaj
dodatkowo dzwonili i $piewali pie$ni az do domu penitenta - to samo czynili
w drodze powrotnej. Za wszelkie uchybienia w tej czynnosci mieli by¢ karani
w szkole (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 164: 31).

Do powinnos$ci uczniowskich nalezato takze regularne uczestniczenie
w réznych nabozenstwach, w czasie ktérych mtodziez Spiewata piesni li-
turgiczne, stuchata kazan i nauk, z czego byta nastepnego dnia odpytywana
przez nauczyciela w trakcie lekcji. Tak byto w Dobromilu, gdzie zobowigza-
no dzieci do uczestnictwa w kazda niedziele i Swieto w Spiewanej wotywie
oraz sumie. W jej trakcie wystuchiwaty one nauki bgdz kazania (Archiwum
Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 568: 171). Na nabozenstwa polecano im
przychodzi¢ jeszcze przed zgromadzeniem sie wiernych (Stara S6l - 1743)
(Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 164: 31).

Waznym zajeciem starszych uczniow (adolescentes) byt $piew w koscie-
le oraz pomoc w odprawianiu egzekwii. Czynnosci te wykonywano zwykle
w dni Swiagteczne i niedziele. W niektérych parafiach gama obowigzkéw
Spiewaczych byta bardzo szeroka. Np. w Milczycach (1721) w przeddzien
Swiat lub soboty uczniowie $piewali wieczernie, w kazdy dzien $wigteczny
lub w niedziele - modlitwe poranng, msze $w., dekalog i wyznanie wiary (Ar-
chiwum Archidiecezjalne w Przemys$lu, rps 158: 890-891. O tym, jak bardzo
uczniowie byli obcigzeni réznymi powinno$ciami, Swiadczy przyktad Jarosta-
wia. Przekaz z 1743 r. méwi, ze uczniowie starsi (adstantes) w kazda sobote
ods$piewywali Litanie Loretanska przed obrazem NMP umieszczonym przed
brama wiodaca do siedziby prepozyta. W czasie nabozenstw podtrzymywa-
li ogien w zakrystii, zwotywali ministrantéw, przynosili wode i palili w pie-
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cu w izbie lekcyjnej. Uzupetniato te powinnosci $piewanie litanii w ko$ciele
w Wielkim Tygodniu oraz w dniach krzyzowych, noszenie w czasie proces;ji
krzyza i choraggwi oraz wody $wieconej (Archiwum Archidiecezjalne w Prze-
mysluy, rps168: 94; Makara, 1936: 181). Za niezbedng uwazano ich obecnos¢
w procesjach koscielnych. Biskup krakowski B. Maciejowski w , Pastoralnej”
wrecz naktadat na nich obowigzek uczestniczenia we wszystkich tego rodzaju
uroczystos$ciach organizowanych w dni swigteczne (Epistola pastoralis 1601
ad parochos dioecesis Cracoviensis B. Maciejowski episcopus Cracoviensis,
1601: 33; Zapart, 1983: 479). Starano sie bowiem, by ceremoniom koSciel-
nym nadawac odpowiednig oprawe.

0d uczniéw szkot tacinskich zadano przestrzegania zasad dobrego wy-
chowania wobec rodziny oraz innych ludzi. Wymagano od nich nienaganne-
go sprawowania, szacunku i postuszenstwa starszym. W Starej Soli (1743)
nakazywano dzieciom spotykajacym dorostych odkrywac gtowe, ktania¢ sie
oraz pozdrawiac ich stowami Niech bedzie pozdrowiony Jezus Chrystus. Takim
samym zwrotem musialty wita¢ rodzicow w domu, zdejmowa¢ czapke przed
wejsciem do niego i zachowywac sie zgodnie z wolg starszych. Zakazywano
mtodziezy uzywac stéw wulgarnych i méwic o ztych duchach (Archiwum Ar-
chidiecezjalne w Przemyslu, rps 164: 31).

Dla poréwnania gtéwnym obowigzkiem dzieci uczeszczajacych do unic-
kich szkét parafialnych byta, podobnie jak w placéwkach tacinskich, nauka.
Poza tym mtodziez danej parafii w niedziele uczestniczyta razem z dorostymi
w nauce katechizmu (Try synody peremyski i eparchijalni postanowi Waliaw-
ski w 17.-19. st,, 1939: 64). W Radymnie (1735) waznym zadaniem uczniow
byto ustugiwanie przy ottarzu w trakcie nabozenstw oraz dzwonienie przy
réznorakich okazjach (Archiwum Panstwowe w Przemyslu - Zespét: Ar-
chiwum Biskupstwa Greckokatolickiego w Przemyslu, rps 11: 131). Czasem
chtopcy ci brali udziat w $piewach cerkiewnych (Budzynski, 1987: 123).

Powyzsze ustalenia wskazujg na praktyke wykorzystywania uczniéw do
réznego rodzaju postug na rzecz Swigtyn. Uczestniczyli oni takze w zyciu catej
parafii. Ich obowigzki szkolne przenoszono na ptaszczyzne spoteczna i rodzin-
ng, zobowiazujac do okreslonych postaw etycznych (Pelczar, 1998: 160-161).

Zachowane przekazy zrédtowe pozwalaja dokonac¢ tylko ogélnej charakte-
rystyki obyczajowosci i zycia uczniéw szkot parafialnych (i to jedynie w odnie-
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sieniu do miast). Przypuszczam jednak, ze podobnie byto takze na wsiach. Mto-
dziez brata aktywny udziat w zyciu religijnym i kulturalnym swych parafii, pro-
pagujac i pielegnujgc szereg zwyczajow zwigzanych z funkcjonowaniem szkot,
jak tez z dorocznymi uroczysto$ciami wynikajacymi z kalendarza koscielnego.
Szczegblny wzrost aktywnosci uczniowskiej przypadat na gtéwne $wieta reli-
gijne: Boze Narodzenie, Wielkanoc, Boze Ciato, Dzien Zaduszny, wyrazajac sie
w szeregu zwyczajow kultywowanych przez nich. Wazny dzien dla mtodziezy
szkolnej stanowito §wieto sw. Grzegorza (12 III), ktére zwigzane byto czesto
z poczatkiem nauki po przerwie zimowej. Poczawszy od XV w. uczniowie ob-
chodzili wtedy tzw. gregorianki, potaczone z przyjmowaniem do szkét nowych
ucznidéw. Istotnym elementem tych uroczystosci byt pochéd ulicami miasta,
ktéoremu przewodniczyt ,krol”, reszta chtopcéw zas wystepowata jako prze-
bierancy (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 168: 93; Zapart, 1983:
286-287). W Nowym Samborze (1668) ze Swietami Bozego Narodzenia wigzata
sie tradycja chodzenia z jasetkami (Budzynowski, 1891: 51-52). Natomiast do
zwyczajow wielkanocnych w Jarostawiu nalezato chodzenie po domach w celu
czytania Ewangelii (Gottfried, 1934: 38-39). W tym mie$cie uczniowie uroczy-
Scie obchodzili takze inne Swieta, np. Sw. Jana Kantego (20 X) czy $w. Katarzyny
(25 XI) (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, 168: 93).

Znacznie wiecej informacji zachowato sie na temat zachowan etyczno-
moralnych mtodziezy szkolnej. Juz w 1479 r. w dokumentach jarostawskich
odnotowano informacje o ,gwattownikach” nachodzacych domy miejskie
i wszczynajacych niepokoje (Gottfried, 1934: 36). Kwestiom negatywnych za-
chowan uczniéw szkét parafialnych byty poswiecone statuty synodalne prze-
myskie z 1511 i 1519 r, wytykajace im wtoczegostwo, udziat w burdach kar-
czemnych i bojkach oraz posiadanie broni. Nakazano im przywdzia¢ stréj du-
chowny i nosic¢ tonsure, a Zyciem swoim dawa¢ dobry przyktad (Sawicki, 1955:
25-26). Wtadzom ko$cielnym zalezato bowiem na tym, by szkota przyczyniata
sie do ksztattowania osobowosci swych ucznidw. W zwigzku z tym dazyty one
do eliminowania z nich niesfornych uczniéw oraz przyjmowania oséb zdol-
nych i jak najmniej swawolnych, co postulowat synod prowincjonalny z 1527
r. Pietnowano wiec zte zachowania mtodziezy, a szczegélnie uczniow - wa-
gabundoéw. Tych synod z 1539 r. nakazat nawet wypedza¢ z miast. Podobne

polecenia znalazty sie w ,Pastoralnej” (Epistola pastoralis 1601 ad parochos
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dioecesis Cracoviensis B. Maciejowski...,, 1601: 34; Zapart, 1983: 74; Nasio-
rowski, 1992: 250). Powyzsze nakazy nie zawsze byly przestrzegane przez
mtodziez szkolng, czego dowodza informacje Zrédlowe na temat réznych
incydentéw z jej udziatem. W 1649 r. jeden z przedmieszczan przeworskich
skarzyt sie, ze nauczyciel i uczniowie miejscowi pobili go i wrzucili do rzeki,
tak iz mato nie utonat (Biblioteka Czartoryskich w Krakowie, rps 3535: 533;
Horn, 1967: 90). Niekiedy, jak w przypadku Jarostawia, dochodzito do bédjek
miedzy uczniami szkoty miejskiej i chtopcami z kolegium jezuickiego. Aby za-
pobiec dalszym awanturom wtadze koscielne zakazaty uczniom szkoty miej-
skiej wchodzenia na tereny nalezace do zakonu (Gottfried, 1934: 34).

W wychowaniu chrze$cijansko-moralnym zalecano przede wszystkim
codzienng modlitwe, regularng spowiedzZ oraz komunie $w., a takze czesty
udzial w nabozenstwach koscielnych. Uczono w szkotach réwniez szacunku
dla duchownych, rodzicéw i oséb starszych, np. Stara S61 (1743) i Dobromil
(1763) (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 164: 30-31; rps 568:
171-173; Kowalik, 1983: 117; Zapart, 1983: 318).

Z metodami nauczania i wychowania szkét zwigzany byt system kar i na-
grod. Powszechnie preferowano kare cielesng w postaci rézg (Kitowicz, 1985:
56-57). Na plagach opierato sie szkolnictwo Sredniowieczne. Jeszcze w potowie
XVIII w. nagminnie praktykowano stosowanie réznych kar cielesnych, np. Stara
S6l (1743) (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 164: 31; Kitowicz,
1985: 68-69; Zapart, 1983: 320). W szkole dobromilskiej (1763) preferowano
z kolei metody wzbudzajace u uczniéw poczucie wstydu. Zalecono wiec, aby
niedyskretnos¢ onym nie byta wstretem do szkoty, ma sie prébowac¢ kary cato-
wania ziemi za ktamstwa, méwiqc za kazdym catowaniem - Niech nie bede sy-
nem ktamcy starego szatana. Kara za przeklenstwa miato by¢ powtarzanie stow
- Jakem sie odrzekt na krzcie ciebie szatanie, tak sie odrzekam na zawsze, abys
nie pozostawat w usciech ani w sercu moim i tak podobnie za inne wystepki. Za
ztodziejstwa: Niech nie bede nasladowcq Judasza (Archiwum Archidiecezjalne
w Przemysluy, rps 568: 172). Wynika z tego, iz niekiedy kary cielesne uwazano
za metody nie przynoszace oczekiwanych pozytywnych wynikéw w wychowa-
niu, a wrecz za negatywnie wptywajgce na stosunek uczniéw do szkét.

W szkotach funkcjonowat takze system nagrdd, polegajacy na stownej

pochwale przez nauczyciela uczniéw za pilno$¢ w nauce. Chciano przez to
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osiggnac cel, aby tym pilniej i pozyteczniej Dziatwa stuchata medytacji nauk
i kazan w kazdq niedziele i Swieto. Zasady te w potgczeniu ze stosowaniem
pochwat w stosunku do wyrdézniajacych sie dzieci mialy dac instrukcje zycia
zbawienng(Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 568: 171).

Istotng kwestig jest organizacja pracy szkolnej. W szkole w Starej Soli
(1721) nauke rozpoczynano rano piesnig Veni Sanctae Spiritus, a nastepnie
dzieci recytowaty przygotowane lekcje. W dni $wiagteczne uczniowie zobowig-
zani byli do uczestnictwa w lekcjach katechizmu i $piewie modlitewnym. Uzu-
petnienie obrazu organizacji procesu nauczania w tej placéwce stanowi dekret
reformacyjny dla parafii z 1743 r., w mys$l ktérego nauczyciel miat uczy¢ chtop-
coéw katechizmu i pacierza w kazdg sobote przed dzwonieniem na nieszpory.
Gdy nastepnego dnia po niedzieli lub $wiecie uczniowie przychodzili do szko-
ty, rektor miat ich odpytywac np. z tego, czego sie nauczyli lub z ostatnich za-
jec¢ z katechizmu. Co miesigc instytucje te zobowiazany byt wizytowac pleban,
ktorego dzieci witaty stowami Bene et felicite veniat (Archiwum Archidiece-
zjalne w Przemyslu, rps 157: 1681; rps 164: 31). Nauka w szkole w Dobromi-
lu (1763) w mysl instrukcji miata sie rozpoczynac codziennie rano. Wszyscy
uczniowie zobowigzani byli do uczestnictwa w recytacji katechizmu. W lecie
recytacja odbywata sie od 6 rano po mszy w kos$ciele, a w zimie - w szkole.
W niedziele uczniowie musieli bra¢ udziat w nauce w trakcie sumy, a w Swie-
ta - w kazaniu. Nastepnie dzieci glosem dzwonu wzywano na ,duchowg na-
uke”. W dni powszednie dzwoniono na dzieci o godz. 8°°, a po potudniu o godz.
13%. Oproécz czytania i pisania dzieci w czwartki z rana uczyty sie dodatkowo
rachunkéw, a po potudniuy, o ile nie wypadato to w dni $wigteczne, dawano
chtopcom czas na ,rekryacje” z tym zastrzezeniem, aby w tych wolnych chwi-
lach unikali rozpusty. Dlatego tez powinni byli wowczas Spiewac piesni religij-
ne. Uczniowie, ktorzy podporzadkowaliby sie nakazom ojcéw, mieli by¢ karani
w szkole (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 568: 171-173).

Realizacje procesu nauczania i wychowania przenoszono ze szkét takze do
domoéw uczniéw. W Dobromilu kazdego wieczora chtopcy ze wszystkimi do-
mownikami mieli odmawia¢ katechizm i modlitwy. Tych rodzicéw, ktoérzy nie
chcieli,,zachowywac zwyczaju”, nauczyciel miat karci¢, grozacim sagdem bozym
po $mierci (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 568: 171). Na spra-

we nauczania dzieci prowadzonego przez rodzicow w domach zwrdcit uwage
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synod z 1641 r,, nakazujac starszym, by uczyli swe potomstwo i stuzbe domo-
wa pacierza i katechizmu (Synodus dioecesana praemysliensis presidente IlL
ac Rndo Dno Petro Gembicki..., 1642: B1). Sporo obowigzkéw spoczywato na
osobach, ktorych dzieci uczyly sie w szkole w Mosciskach (1722). Nakazano
im posyta¢ wszystkich swych synéw (po osiggnieciu odpowiedniego wieku)
na nauke, a takze do kosciota na nabozenstwa, katechizm i kazania, zas§ swym
zyciem w domu i Srodowisku dawa¢ dobry przyktad mtodszym. Zobowigzano
ich réwniez do uczeszczania na kazania, msze $w. i inne uroczystosci koScielne
(Biblioteka Polskiej Akademii Nauk. Oddziat w Krakowie, rps 919: 404).

0 roli wychowania chrze$cijanskiego w szkotach parafialnych swiadczyt
fakt, ze przy kwalifikowaniu kandydatéw do tego zajecia zwracano duzg uwa-
ge na ich predyspozycje etyczno-moralne postawy religijne. Ustawodawstwo
diecezjalne zadato od przysztych nauczycieli nawet zaswiadczen o dotychcza-
sowym nienagannym prowadzeniu sie. ,Pastoralna” z 1601 r. domagata sie od
uczacych i kantoréw przyktadnego zycia, trzezwosci i uczciwosci. Poza tym
jako osoby zwigzane z KosSciotem miaty one nosi¢ strdj duchowny (Epistola
pastoralis 1601 ad parochos dioecesis Cracoviensis B. Maciejowski episcopus
Cracoviensis, 1601: 33-34; Nasiorowski, 1992: 249-250). Walory moralne,
oprocz wyksztatcenia, wptywaty bowiem w decydujgcy spos6b na autorytet
nauczycieli. Wtadze zwierzchnie zwracaty wiec uwage na ich przymioty oso-
biste: obowigzkowos¢, pilnos¢, postuszenstwo, czyli na cechy potrzebne do
sprawowania obowigzkéw szkolnych i kosScielnych (Pelczar, 1998: 95).

Najwiecej informacji dotyczacych predyspozycji moralnych i etycznych
nauczycieli zawartych zostato w aktach wizytacyjnych. Np. o nauczycielach
w Zurawicy i Medyce (1646) wyrazano sie, iz byli mezami obyczajnymi,
wstrzemiezliwymi i odpowiednimi (Archiwum Archidiecezjalne w Przemy-
$lu, rps 64: 4, 40). W relacjach wizytatoréw oprocz pozytywnych ocen znalez¢
mozna roéwniez zastrzezenia dotyczgce prowadzenia sie tych osob. Niekto-
rym wytykano brak wstrzemiezliwosci i pijanstwo, np. Pnikult (1646) i L.u-
kowa (1744) (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 64: 74; rps 170:
56v). Na tym tle wybucht w 1694 r. sp6r miedzy nauczycielem jarostawskim
Lukaszem Leszczewiczem a mieszczanami, ktorzy dokonali naj$cia na jego
dom i wylali sporg ilo§¢ piwa i wodki. Stanowito to prawdopodobnie konse-
kwencje naduzywania przez niego tych trunkow (Gottfried, 1934: 41). Mimo
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negatywnych przyktadéw moge generalnie stwierdzi¢, ze wsrod nauczycieli
pijakow byto niewielu (Zapart, 1983: 207-208; Kowalik, 1983: 65). Przy oce-
nie ich moralnos$ci zwracano dodatkowo uwage na zycie rodzinne i zwykle
pod tym wzgledem wyrazano sie o nich pozytywnie. Jedynie o nauczycielu
z Przysietnicy (1699) napisano, ze zle zyt z Zong. Natomiast osoba uczaca
w Starej Soli (1550) zostata pozwana przed sad biskupi przez jedna z miesz-
czanek w sprawie o alimenty (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps
155: 146; rps 19: 155v). Przyktadem negatywnych zachowan nauczycieli
byto takze postepowanie Kiliana Loryncza, ze szkoty w Krosnie (1551-62),
ktéry rownocze$nie byt altarzystg i kaznodzieja w kosciele parafialnym. Udo-
wodniono mu zycie w konkubinacie z jedng z mieszczanek. Takze w p6zniej-
szych latach utrzymywat on (nawet w obliczu grozby ekskomuniki) bliskie
kontakty z kobietami. Niespokojna nature posiadat takze inny nauczyciel
krosnienski - Walenty Zielina (1584-89), ktéry zaraz po objeciu funkcji wdat
sie w awanture ze Stanistawem Balcerowiczem. Dwa lata pézniej pobit Stani-
stawa Dtuskiego, a w nastepnym roku zaskarzyt go do sadu rzemie$lnik Grze-
gorz Szczyrba (Archiwum Archidiecezjalne w Przemyslu, rps 22: 10, 351).
Ponadto nauczycieli oskarzano o lenistwo, intrygi, kradzieze i niesumiennos$¢
w pracy (Pelczar, 1998: 96, 97). Ogdlnie jednak mozna przyja¢, iz w szkotach
zatrudniano nauczycieli o wysokim morale. Nieliczne byty w zwigzku z tym
przypadki, w ktérych zachowanie nauczajgcych budzito zastrzezenia. Osoby
takie najczesciej starano sie zastepowac lepszymi, czego pilnowaty wtadze
zwierzchnie oraz sami parafianie (Zapart, 1983: 210). Pomimo pewnych wad
poziom moralny reprezentowany przez zdecydowang wiekszos¢ nauczy-
cieli szkot byt wystarczajacy do sprawowania funkcji zwigzanych z naucza-
niem. Osoby nienadajace sie do tego zawodu byty eliminowane przez wtadze
zwierzchnie i zastepowane innymi. Z racji wykonywanych zaje¢ bowiem byli
obserwowani przez catg spotecznos¢ parafialng i przetozonych, ktérzy w ra-
zie stwierdzenia uchybien w wypetnianiu przez nich obowiazkdéw starali sie
natychmiast interweniowac (Pelczar, 1998: 100).

Szkoty parafialne realizowaty zblizone cele dydaktyczno-wychowawcze.
Dazyty do osiggniecia podobnego ideatu wychowawczego. Czynity to poprzez
ksztattowanie osobowos$ci uczniow gtéwnie w duchu religijnosci chrzescijan-

skiej, ale z rownoczesnym uwzglednieniem oczekiwan $rodowisk, z ktérych
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sie oni wywodzili oraz potrzeb panstwa (Pelczar, 1988: 100). Nalezy podkre-
$li¢, ze wychowanie chrzescijanskie dzieci obejmowato zwtaszcza takie ele-
menty jak: pobozno$¢, odpowiedzialno$¢ za swe czyny, zyczliwo$¢ i szacunek
dla wszystkich oséb, a zwtaszcza starszych. Nauczycielami szkét, poza dos$é
nielicznymi wyjatkami, byly osoby odpowiednio dobrane, reprezentujace
wymagane przez Srodowisko walory religijne, etyczne i intelektualne, ktore

to cechy przekazywaty nastepnie swym uczniom.
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Streszczenie

Problematyka celow wychowawczych i religijnych rzymskokatolickich
szkét parafialnych do$¢ czesto pojawiata sie w postanowieniach polskich
synoddw, m.in. prowincji gnieznienskiej i diecezji przemyskiej. Najwaz-
niejsza sprawag w procesie ksztatcenia i wychowania byto przekazanie
uczniom wiedzy ogdlnej i przygotowanie ich do zycia w duchu religijno$ci
oraz wdrozenie do postug na rzecz parafii i $wigtyni. W mysl ustawodaw-
stwa kos$cielnego szkoty miaty przekazywac¢ uczniom elementy doktryny
chrzes$cijanskiej, stanowiacej baze dla wychowania religijno-moralnego.
Nauka miata obejmowaé: ministranture, $piew koscielny, liturgie nabo-
zehstw, katechizm, modlitwy, wyktady z Pisma Swietego i dziet ojcéw Ko-
$ciota. Uczniow ¢wiczono tez w poboznosci, skromnosci i bojazni bozej.
Celem byto pogtebienie wiedzy religijnej dzieci oraz wychowanie ich na

obroncéw wiary katolickiej.
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Summary

Issues of purposes of education and religious Roman Catholic parish
schools quite often have appeared in decisions of Polish synods, among
others of the Gniezno province and the Przemysl diocese. In the process
educating and bringing up handing over to pupils the general knowledge and
preparing them for living in it heart of hearts were the most important case
religiousnesses and implementing for services for the parish and the temple.
In accordance with the legislation of the sexton schools were supposed to
hand over elements of doctrine Christian, constituting the base for the
religious-moral upbringing to pupils. The learning was supposed to embrace:
the chant, liturgy of services, the catechism, prayers, lectures on the Bible and
work of fathers of the Church. Pupils were being trained also in piety, modesty
and God's fear. Deepening the religious knowledge of children and bringing

up was a purpose of them to defenders of the Catholic faith.
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Edukacyjno-wychowawczy wymiar pomocy dziecku

Helping a child in the area of education and upbringing

Wprowadzenie

Dziecinistwo jest szczegdlnym okresem w zyciu kazdego cztowieka. Cha-
rakteryzuje sie z jednej strony bardzo szybkim tempem rozwoju, a z drugiej
strony potrzeba pomocy, wsparcia, madrego kierowania przez zaangaZo-
wanych i oddanych dobru dziecka dorostych. Niniejszy artykut stanowi re-
fleksje nad zagadnieniem pomocy dziecku $wiadczonej w obszarze edukacji
i wychowania. Sktada sie z trzech czesci. W pierwszej dookreslony zostanie
przedmiot analiz - czyli pomoc dziecku w wymiarze edukacyjno-wychowaw-
czym. W drugiej cze$ci przedstawione zostang gtéwne potrzeby edukacyjno-
wychowawcze dzieci. Trzecia cze$¢ stanowi¢ bedzie prezentacje gtéwnych
kierunkdéw pomocy dziecku w interesujacym nas obszarze z uwzglednieniem
instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych form wsparcia.

Podstawowe pojecia

Analizujac literature przedmiotu z zakresu edukacji i wychowania tatwo
daje sie zauwazy¢ wielo$¢ definicji powyzszych poje¢. Trudno takze ustali¢
ostre granice pomiedzy interesujacymi nas kategoriami. Niniejszy artykut nie
stanowi analizy tychze poje¢, dlatego na poczatku nalezy wyjasnic, co w dalszej
czesci artykutu okreslane bedzie pojeciem edukacyjno-wychowawczy wymiar.

Edukacja jest pojeciem o bardzo wysokim stopniu ogélnosci i niejedno-
rodnosci. W szerokim znaczeniu okresla sie przez nig og6t oddziatywan stuza-
cych formowaniu sie (zmienianiu, rozwijaniu) zdolnosci zyciowych cztowie-
ka. Og6t oddziatywan oznacza oddziatywania zar6wno instytucjonalne, jak
i indywidualne, §wiadome i nieSwiadome, systematyczne, niesystematyczne,
przygodne, zaplanowane. Zmienianie, rozwijanie moze zachodzi¢ w jakims$
konkretnym kierunku przyjetym wedtug kryterium zewnetrznego wobec jed-

nostki. Natomiast zdolnosci zyciowe, zawarte w definicji edukacji, moga doty-
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czy¢ wielu obszaréw jego funkcjonowania: intelektualnego, emocjonalnego,
interpersonalnego, motywacyjnego, fizycznego itd. (Rubacha, 2003:25).

W wezszym znaczeniu i rozumieniu potocznym pojecie edukacja sprowa-
dzane jest do sfery intelektualnej cztowieka i utozsamiane z procesem ksztat-
cenia (Szafraniec, 2011: 89). Méwi sie o edukacji wczesnoszkolnej i dorostych,
o edukacji szkolnej i pozaszkolnej formalnej i nieformalnej. We wszystkich tych
okresleniach wskazuje sie na proces przekazywania wiedzy i umiejetnosci.
Edukacja z ksztalceniem utozsamiana jest takze w Raporcie Miedzynarodowej
Komisji dla spraw Edukacji XXI wieku J. Delorsa. W raporcie czytamy: ,Ponie-
waz nadchodzacy wiek stworzy bezprecedensowe warunki do obiegu i gro-
madzenia wiedzy, podporzadkuje edukacje podwéjnemu nakazowi, ktéry na
pierwszy rzut oka moze okazac sie sprzeczny. Edukacja powinna przekazywac
masowo i skutecznie coraz wiecej wiedzy i umiejetnosci, ktére ewoluuja, ade-
kwatnych do kognitywnej cywilizacji, albowiem s3a one podstawa kompeten-
cji jutra. Jednocze$nie powinna znalez¢ i zaznaczy¢ punkty odniesienia, ktoére
beda chroni¢ sfere publiczng i prywatng przed zalewem informacji, mniej lub
bardziej efemerycznych, oraz pozwolg zachowa¢ wtasciwy kierunek indywi-
dualnym i zbiorowym projektom rozwoju. Edukacja jest niejako zobowigza-
na do dostarczenia mapy ztozonego i wiecznie niespokojnego $wiata i busoli
umozliwiajacej po nim zegluge” (Delors, 1998: 85).

Przez wychowanie natomiast okreslamy $wiadome i celowe dziatanie
pedagogiczne zmierzajace do osiggniecia wzglednie statych skutkéw (zmian
rozwojowych) w osobowos$ci wychowanka (Rubacha, 2003: 26). W wycho-
waniu w sposoéb szczegdlny zwracamy uwage na celowe nabywanie trwatych
orientacji warto$ciujacych, wzglednie stabilnych kompetencji do dziatania,
czyli postaw, na ksztattowanie spéjnych i specyficznych dla danej osoby wta-
$ciwosci zachowania sie w zmiennych sytuacjach w réznych okresach zycia,
czyli charakteru i tozsamos$ci (Kwiecinski, 2003:11). Wychowanie dotyczy
gtéwnie sfery emocjonalno-motywacyjnej, polega na ksztattowaniu osobowo-
$ci. Chodzi tutaj o to, czego wychowanek chce, jakie ma aspiracje, co z r6znych
mozliwo$ci wybiera, na co sie decyduje i jakimi motywami kieruje, do czego
dazy i w jakim stopniu angazuje sie w to, co czyni. Nie bez znaczenia pozosta-
ja uznawane przez wychowanka wartosci oraz ich hierarchizacja (Wtodarski,
Hankata, 2004: 32).
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Analiza powyzszych tre$ci wskazuje, ze jesli przyjmiemy szersza definicje
edukacji, wowczas wychowanie zakresowo jest pojeciem wezszym i zawiera
sie w pojeciu edukacji obok ksztatcenia. Natomiast, jesli przyjmiemy definicje
wezsza edukacji, wychowanie bedzie réznito sie od edukacji odniesieniem do
innej sfery oddziatywan.

W dalszej czesci artykutu, jako wymiar edukacyjno-wychowawczy okre-
$lata bede wszystkie oddziatywania na wychowanka w sferze zaréwno inte-
lektualnej (obszar edukacji, ksztatcenia) jak i w sferze emocjonalno-wolityw-
nej (obszar wychowania).

Pomaganie drugiemu cztowiekowi jest jedng z podstawowych wartos$ci
powszechnie uznawanych. Niejednokrotnie wymaga czego$ wiecej niz tylko
dobrych checi. W literaturze mozemy odnalez¢ dwa podstawowe modele po-
mocy. Pierwszy, okresla pomaganie jako dawanie osobie tego, czego jej bra-
kuje, wtedy gdy ona na to zastuguje. Dotyczy to sytuacji wynikajacych gtow-
nie z niedostatku materialno-bytowego, jak bieda, choroba, cierpienie. Drugi
model pomagania zwigzany jest z podstawowa idea, wedtug ktdrej pomaga-
jacy ma na celu przede wszystkim zwiekszenie u osoby przyjmujacej pomoc
zdolnos$ci do pomagania ,samej sobie”. Pomagajacy stara sie koncentrowacé
na podejmowaniu takich dziatan, ktére moga sprzyja¢ wzrostowi zdolnosci
osoby, ktérej sie pomaga (Krzesifiska-Zach, 2001: 98).

W analizie zagadnienia pomocy dziecku w wymiarze edukacyjno-wycho-
wawczym wziete zostang pod uwage obydwa modele pomagania, czyli pomoc
udzielana w optymalnych warunkach, jako wspieranie rozwoju, wskazywanie
kierunkéw, wzorcow oraz pomoc udzielana w sytuacjach trudnych, kryzyso-

wych, wymagajacych dziatan interwencyjnych.

Zadania w zakresie edukacji i wychowania dzieci

Celem dziatan edukacyjnych i wychowawczych jest przygotowanie dzieci
do podjecia aktywnosci wtasnej, czyli samoksztatcenia i samowychowania.
Zeby taka aktywno$¢ byta mozliwa, dzieci musza by¢ stopniowo przygotowy-
wane przez dorostych w procesie wychowania i ksztatcenia.

W zakresie edukacji do zadan nalezy przekazywanie dziecku nowej wie-
dzy, uczenie dziatania, ustawicznego samoksztatcenia (Kuzma, 2003: 76). Po-
nadto w obszarze edukacji bardzo istotna jest pomoc w odkrywaniu i rozwo-

220>



Edukacyjno-wychowawczy wymiar pomocy dziecku

ju zdolno$ci indywidualnych dziecka (Pawtowska, Jundzit, 2003: 237).

W listopadzie 2010 Ministerstwo Edukacji Narodowej opracowato gtow-
ne obszary pomocy, ktéra powinna by¢ udzielana uczniowi w przedszkolu,
szkole i innych placéwkach. Gléwnym zadaniem stawianym w Rozporzadze-
niu jest rozpoznawanie i zaspokajanie indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawanie indywidualnych mozliwosci psy-
chofizycznych ucznia, wynikajacych w szczegdlnosci z:

— niepetnosprawnosci;

— niedostosowania spotecznego;

— zagrozenia niedostosowaniem spotecznym;

— ze szczegOlnych uzdolnien;

— ze specyficznych trudno$ci w uczeniu sie;

— zaburzen komunikacji jezykowej;

— choroby przewlektej;

— sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

— niepowodzen edukacyjnych;

— zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego ro-
dziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami $srodowiskowymi;

— z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze
zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym

ksztatceniem za granicg (Dz.U. 2010, Nr 228, poz. 1487).

Rozporzadzenie to narzuca na wspierajacych proces edukacyjny koniecz-
no$¢ indywidualizacji w procesie poznawania i planowania pomocy dziecku
przy zatozeniu Scistej wspotpracy pomiedzy réznorodnymi podmiotami (ro-
dzina, przedszkole, szkota, inne instytucje).

Edukacja dziecka powinna by¢ $cisle zwigzana z procesem wychowania.
Takze wychowanie dziecka w calej jego podmiotowej i osobowej niepowta-
rzalnoSci powinno by¢ oparte na podstawowych wartosciach osobowego
rozwoju dziecka. Zadaniem wychowania jest pomdc dziecku orientowac sie
w chaosie i odnalez¢ wartosci, ktore stanowig oparcie dla nowych poczynan
(Radlinska, 1961: 24). Wychowanie to etyka pewnych podstawowych, trwa-
tych wartosci, ktore trzeba przekazac¢, poznac i pozosta¢ im wiernym. Wo-
bec faktu, ze kazde dziecko jest inne - te trwate warto$ci wychowania trzeba

»przetozy¢” najezyk konkretu, dostosowa¢ do indywidualnych uwarunkowan
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osobowych i sytuacyjnych. Zadaniem stawianym przed wychowaniem jest
ksztattowanie u dziecka silnej woli, ksztattowanie dojrzatych uczu¢ i dopro-
wadzanie do uznawania i przyjmowania przez samo dziecko okreslonych au-
torytetow (Homplewicz, 2003: 112).

Do zadan stojacych przed wychowawcami Mirostawa Kowalczyk-Szy-
marnska zalicza:

inspirowanie aktywno$ci dziecka,

— dyskutowanie (wspélne omawianie konkretnych tematéw, rozpatrywa-
nie, dochodzenie do konkretnych wnioskéw),

— wyjasnianie,

— przyktad wychowawcy,

— bogacenie zasobu informacji dzieci,

— wyrazanie aprobaty i stymulowanie,

— wyrazanie dezaprobaty,

— ukierunkowanie przy podejmowaniu zadan,

— rozwijanie zainteresowan dzieci,

— warto$ciowa organizacja czasu wolnego,

— wspieranie aspiracji dzieci,

— wielostronne wspieranie aktywnosci edukacyjnej dzieci (Kowalczyk-Szy-

manska, 2003: 39).

Proces wychowania powinien doprowadzi¢ do takiego etapu, by wychowa-
nek osiggnatl poziom samorealizacji, stat sie zdolny do dalszego, samodzielnego
kierowania wiasnym rozwojem. Warto zwrdci¢ uwage na postulat, by ksztat-
towany przez wychowawce system wartosci byt zgodny z obowigzujacymi
ogoélnoludzkimi normami, odnoszacymi sie zaréwno do praw o charakterze
przywilejow, jak i do powinnosci. Chodzi jednak o to, by ten system zostat zin-
ternalizowany, by wychowanek zaczat go traktowac jako wiasny program i aby
byt on zgodny z jego przekonaniami (Wtodarski, Hankata, 2004: 33).

Mozna zatem przyjaé, ze gtéwnym zadaniem jawigcym sie w wymiarze
edukacyjno-wychowawczym jest takie towarzyszenie dziecku, dzieki ktore-
mu posigdzie ono wiedze, umiejetnos$ci, pozna swoje mozliwosci i ogranicze-
nia, okresli wlasne aspiracje zyciowe, wzorce, wartosci, ktére pozwolg mu
na drodze samowychowania i kierowania wtasnym rozwojem osiggna¢ mak-
symalny rozwdj. Praca ta powinna by¢ Scisle zindywidualizowana i stanowi¢
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odpowiedz na indywidualne losy dziecka. Stad w sytuacji niektérych dzieci
zadania bedg miaty charakter rozwojowy (rozwdj pasji, talentéw) a w przy-
padku innych charakter kompensacyjny (wyréwnywanie brakéw edukacyj-

nych, zajecia korekcyjne).

Glowne kierunki, instytucje i formy pomocy edukacyjno-wychowawczej

Pomoc dziecku w wymiarze edukacyjno-wychowawczym z zaleznosci od sy-
tuacji dziecka moze przybrac trzy kierunki: wsparcie, kompensacje i profilaktyke.

Wspieranie w wymiarze edukacyjno-wychowawczym polega na podej-
mowaniu dziatan utatwiajgcych dziecku zdobywanie wiedzy, odkrywanie
witasnych talentéw i umozliwianie ich rozwoju, rozbudzanie zainteresowan,
pasji oraz aspiracji zyciowych. W obszarze tym miesci sie takze dostarcza-
nie dziecku wzorcéw zachowan, ksztattowanie spotecznie akceptowanych
postaw. Prawidtowe wsparcie wymaga uwzglednienia takich elementéw jak
budzenie aspiracji i zainteresowan intelektualnych i estetycznych w toku ce-
lowo organizowanych sytuacji, wprowadzanie w krag wartosci kulturalnych,
a takze przekazywanie zasad oraz norm moralnych za posrednictwem roz-
méw, dyskusji (Krzesinska-Zach, 2001:100).

Przez kompensacje rozumie sie wyréwnywanie brakéw pierwotnych, ktére
sprzezone moga wywotywac braki wtorne, objawiajace sie niedoskonato$ciami
rozwoju. Ten kierunek pomocy kierowany jest w sposéb szczeg6lny do dzieci,
u ktorych zdiagnozowano niepetnosprawnos¢, specyficzne trudnosci w ucze-
niu sie, zaburzenia komunikacji jezykowej. W wymiarze wychowania dziatania
kompensacyjne skierowane powinny by¢ takze wobec dzieci u ktérych obser-
wujemy zaniedbania Srodowiskowe zwigzane z sytuacja bytowa dziecka i jego
rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami Srodowiskowymi,
brakiem pozytywnych wzorcéw zachowan w najblizszym otoczeniu.

Profilaktyka natomiast traktowana jest jako dziatalno$¢ zwiazana z neu-
tralizowaniem wptywu czynnikow powodujacych potencjalne zagrozenie
rozwoju. Polega na ujawnianiu zaréwno uwarunkowan negatywnych, zabu-
rzajacych proces edukacji i wychowania, jak rowniez tych elementéw $rodo-
wiska, ktére obecnie nie wywotujg zagrozenia, ale w przysztosci mogg zabu-
rzy¢ prawidlowy przebieg rozwoju dziecka. Dziatanie profilaktyczne moze

by¢ bezposrednio skierowane na dziecko i polega¢ na dostarczaniu mu bodz-
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cow, stymulowaniu rozwoju, badz tez na podejmowaniu dziatan uprzedza-

jacych wystapienie skutkéw negatywnych czynnikéw srodowiskowych (por.

Krzesifnska-Zach, 2001:101).

Kierunek udzielanej dziecku pomocy powinien by¢ zawsze podyktowany
indywidualng sytuacja dziecka, jego stanem zdrowia, Srodowiskiem rodzin-
nym. Dziatania pomocowe powinny by¢ podejmowanie juz od najmtodszych
lat i spoczywa w pierwszej kolejnosci na rodzinie a nastepnie instytucjach
odpowiedzialnych za edukacje i wychowanie.

Zgodnie przywolywanym juz wczes$niej Rozporzadzeniem z dnia 17 listo-
pada 2010 roku kazde dziecko w przedszkolu, szkole i placbwce ma prawo
by¢ objete dziataniami pedagogicznymi i psychologicznymi, majgcymi na celu
rozpoznanie jego mozliwosci psychofizycznych (w tym szczegélnych uzdol-
nien), indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz do zaspo-
kojenia tych potrzeb. Dziatania te majg by¢ realizowane za pomoc3:

— pracy zespotéw do spraw wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, two-
rzonych w przedszkolach, w szkotach podstawowych (w tym specjalnych),
w osrodkach oraz w publicznych i niepublicznych poradniach psycholo-
giczno-pedagogicznych (w tym poradniach specjalistycznych);

— obserwacji pedagogicznej prowadzonej przez nauczycieli w przedszkoluy,
zakonczonej analizg i oceng gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole
(diagnoza przedszkolna), wpisanej w podstawe programowg wychowania
przedszkolnego i realizowanej w przedszkolach i oddziatach przedszkolnych.
Nieharmonijno$ci w rozwoju psychomotorycznym i spoteczno-emocjonal-
nym dziecka pojawiaja sie bardzo wczesnie i powinny by¢ dostrzezone przez
nauczyciela juz w przedszkolu. W przypadku, gdy nauczyciel przedszkola
dostrzeze trudnosci w uczeniu sie lub/i uzdolnienia dziecka, powinno ono
zostac objete pomoca psychologiczno-pedagogiczng. Informacja o funkcjono-
waniu dziecka w réznych sferach powinna znalez¢ sie w ocenie gotowosci
dziecka do podjecia nauki w szkole. Jest wowczas cennym zrédtem informacji
i wskazowek zarowno dla rodzicow, jak i dla nauczycieli szkoty podstawowe;j,
w ktdrej dziecko podejmie nauke. Informacja o stanie przygotowan dziecka
do pojecia nauki w szkole podstawowej powinna odnosi¢ sie do stopnia opa-
nowania przez dziecko wymagan okreslonych w podstawie programowej
wychowania przedszkolnego obszarach. Nauczyciel dokonujacy diagnozy
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przedszkolnej okresla réwniez potrzeby rozwojowe dziecka, w tym zauwa-

zone predyspozycje, uzdolnienia i zainteresowania. Opisujac osiagniecia,

mozliwosci i potrzeby dziecka, odnosi sie takze do podjetych lub potrzebnych
dziatan stuzacych rozwijaniu jego potencjatu i zaspokajaniu potrzeb;

— obserwacji prowadzonej przez nauczycieli i specjalistow na pierwszym
etapie edukacyjnym (w klasach I-III szkoly podstawowej), majacej na
celu rozpoznanie u uczniéw ryzyka wystapienia specyficznych trudnosci
w uczeniu sie. Dostrzezenie przez nauczycieli i specjalistow symptomow
ryzyka dysleksji powinno skutkowac¢ objeciem ucznia klas I-1I1 pomoca na
obowigzkowych zajeciach edukacyjnych lub w formie dodatkowych zaje¢
(np. korekcyjno-kompensacyjnych);

— specjalistycznej diagnozy ucznia, u ktdrego rozpoznano wczesniej ryzyko
wystapienia specyficznych trudnosci w uczeniu sie, dokonywanej na dru-
gim etapie edukacyjnym (w klasach IV-VI szkoty podstawowej);

— doradztwa edukacyjno-zawodowego w gimnazjum i szkole ponadgim-
nazjalnej. Zaréwno uczen, jak i jego rodzice powinni otrzymac wsparcie
i wyczerpujace informacje na temat oferty szkét ponadgimnazjalnych, za-
wodow poszukiwanych na rynku pracy oraz zawodéw zagrozonych bez-
robociem. Uczen dzieki temu moze sie dowiedzie¢, jakie cechy osobowo-
Sciowe sg pozadane do pracy w konkretnym zawodzie oraz jakie sg prze-
ciwwskazania dla danego zawodu. Nauczyciele majg za zadanie pomdéc mu
okresli¢ zainteresowania i wybrac najlepsza szkote lub $ciezke zawodowsg,
a takze rozwija¢ kompetencje przydatne w podejmowaniu decyzji doty-
czacych dalszego ksztatcenia i wyboru zawodu;

— na kazdym etapie edukacyjnym - rozpoznawaniu zainteresowan i szcze-
gblnych uzdolnien

— uczniéw oraz planowaniu wsparcia zwigzanego z rozwijaniem tych zain-
teresowan i uzdolnien (Jas, Jarosinska, 2010: 28).

Jak wspomniano juz wyzej w pierwszej kolejnosci za pomoc edukacyjno-
wychowawcza dziecku odpowiedzialni sg rodzice. Oddziatywania ich odby-
waja sie w codziennych sytuacjach zyciowych, czesto bez formalnych progra-
mow i planéw pedagogicznych, ale w ramach tych spontanicznych kontaktow
dziecko poznaje najblizsze otoczenie, uczy sie znaczenia bodzcéw i pozada-

nego reagowania na nie, zdobywa podstawy systemu jezykowego, a takze
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umiejetno$¢ porozumiewania sie, wspétdziatania, planowania i realizacji
wtlasnych zamierzen (Wtodarski, Hankata, 2004: 39).0d najmtodszych lat
dziecka dziatalno$¢ edukacyjno-wychowawcza rodzicow wspomagana jest
przez liczne instytucje. Ponizej przedstawione zostang niektdre z nich.

Jedna z pierwszych instytucji, ktéra udziela dziecku i rodzinie pomocy jest
przedszkole. Przedszkola nie tylko zapewniaja dzieciom opieke, ale takze ukie-
runkowujg ich rozwdj zgodnie z wrodzonym potencjatem oraz mozliwo$ciami.
Wspierajg wychowanie rodzinne poprzez dazenie do wielostronnego rozwoju
dziecka. Osigganiu tego celu stuza zespoty czynnosci okreslanych jako zadania
wychowawcze, do ktdrych zalicza sie czynnosci zwigzane z ochrong i wzmac-
nianiem zdrowia, ksztattowaniem sprawnosci ruchowej, rozwojem wtadz po-
znawczych, ksztalttowaniem zachowan spotecznych i postaw estetycznych. For-
my, w jakich sa wykonywane, to: zabawy i prace dowolne, czynnosci samoob-
stugowe i prace uzyteczne dzieci. Najwazniejsza z tych form jest zabawa, w niej
bowiem dziecko doznaje przyjemnosci i jednoczesnie uczy sie, realizujac swoje
potrzeby i zainteresowania. Mozna przyja¢, ze przedszkole stymuluje intelek-
tualny, spoteczny, fizyczny, emocjonalny i kulturowy rozwdj dziecka. Speinia
zaréwno funkcje kompensacyjne, zwlaszcza w zakresie wyrownywania brakow
rozwojowych, jak i socjalizacyjne, uczac zasad nawigzywania poprawnych rela-
cji z rowiesnikami, to jest wspotdziatania, wspétpracy i wspotodpowiedzialno-
$ci, a takze przekazuje niezbedna wiedze i umiejetnosci (Krajewska, 2009: 13).

Kolejnymi placowkami, ktére w sposdb szczegdlny wigza sie ze sferg wy-
chowania i edukacji sg szkoty na wszystkich poziomach ksztatcenia. Ich gtéw-
nym zadaniem jest nauczanie, ksztalcenie umiejetnosci oraz wychowanie.
Wspomagaja funkcje wychowawczg rodziny oraz zapewniajg dzieciom i mto-
dziezy dostep do nauki. Szkoty podejmujg dziatania pomocowe we wszyst-
kich trzech kierunkach - wspomagajacym rozwoj, zwtaszcza dzieci uzdol-
nionych, kompensujgcym braki oraz profilaktycznym. Gtéwnymi formami
dziatan, pozwalajacymi udziela¢ pomocy dzieciom sa: klasy terapeutyczne,
zajecia korekcyjno- kompensacyjne, zajecia logopedyczne, zajecia socjotera-
peutyczne i inne zajecia o charakterze terapeutycznym, zajecia dydaktyczno-
wyréwnawcze, zajecia rozwijajace uzdolnienia i zajecia zwigzane z wyborem
kierunku ksztatcenia i zawodu oraz planowaniem ksztatcenia i kariery zawo-
dowej (Jas, Jarosinska, 2010: 33-35).
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Szkota jest takze miejscem ksztattowania uzdolnien intelektualnych
i tworczych dziecka. W warunkach pracy szkolnej uzdolnienia najczesciej
wigza sie z wiedza i jej przyswajaniem (Pawtowska, Jundzit, 2003:239). Dzie-
ki rozpoznaniu indywidualnych talentéw uczniéw nauczyciele we wspotpra-
cy z rodzicami moga wspomdc dalszy ich rozwo;.

Innymi instytucjami udzielajacymi pomocy edukacyjno-wychowawczej sa
placowki wsparcia dziennego, czyli swietlice sSrodowiskowe, Swietlice socjo-
terapeutyczne, warsztaty terapii zajeciowe;j.

Swietlice srodowiskowe udzielajg gtéwnie pomocy dzieciom z rodzin dys-
funkcyjnych. W swietlicach dzieci mogg otrzymac zar6wno pomoc w nadrabia-
niu zalegtosci szkolnych, zwtaszcza kiedy rodzice nie sg w stanie tej pomocy
udzieli¢, jak réwniez uczestniczy¢ w zajeciach wychowawczych - wskazujacych
wiasciwe wzorce zachowan. Swietlice s placowkami, do ktérych dzieci uczesz-
czaja po zajeciach szkolnych. Do gtéwnych form pracy w tych instytucjach na-
leza: udzielanie dzieciom pomocy w kryzysach szkolnych, prowadzenie zajec¢
socjoterapeutycznych z dzie¢mi wykazujgcymi zaburzenia zachowania, orga-
nizowanie pomocy w nauce oraz prowadzenie zaje¢ korekcyjno-kompensacyj-
nych, realizowanie indywidualnych programéw korekcyjnych, organizacja cza-
su wolnego, rozwijanie zainteresowan (Dgbrowska-Jabtonska, 2005: 225).

Pomoc wychowawcza dzieciom wykazujacym zaburzenia zachowania
$wiadcza miedzy innymi Swietlice socjoterapeutyczne. Obecnie daje sie za-
uwazy¢, ze coraz mtodsze dzieci siegaja po alkohol, narkotyki, dokonujg kra-
dziezy, rozbojow, zachowuja sie agresywnie. Chcagc zmniejsza¢ zasieg tych
zjawisk Swietlice socjoterapeutyczne podejmujg dziatania wychowawcze
i korekcyjne. Instytucje tego typu pomagaja w prawidtowej organizacji czasu
wolnego dzieci i racjonalnego wypoczynku, jak rowniez w zapewnieniu in-
dywidualnego wszechstronnego rozwoju kazdego dziecka z uwzglednieniem
jego potrzeb. Do gtéwnych sposobéw dziatan tych $wietlic nalezy: kompen-
sowanie zaburzen w poszczeg6lnych sferach rozwojowych, wyréwnywanie
niedostatkow wychowawczych w rodzinie, eliminowanie zaburzen zachowa-
nia, tworzenie sprzyjajacych warunkéw do nauki, rozwijanie zainteresowan.
Pomoc w $wietlicach socjoterapeutycznych udzielana jest za pomocg socjo-
terapii i realizuje trzy podstawowe cele, wpisujace sie w pomoc o charakte-

rze edukacyjno-wychowawczym. Pierwsza grupa celéw - to cele edukacyjne,
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druga - rozwojowe, natomiast do trzeciej nalezg cele terapeutyczne dotycza-
ce korygowania okreslonych zaburzen zachowania (Rég, 2005: 227-229).

Pomoc w zakresie edukacji i wychowania oséb niepeinosprawnych oprécz
szkot terapeutycznych, specjalnych czy integracyjnych §wiadcza warsztaty
terapii zajeciowej. Celem dziatan warsztatéw jest realizacja zadan dotycza-
cych rehabilitacji spotecznej i zawodowej zmierzajacej do ogdlnego rozwoju
i poprawy sprawnosci kazdego uczestnika w zakresie niezbednym do jego
mozliwie niezaleznego, samodzielnego i aktywnego Zzycia w Srodowisku. Re-
alizacja przez warsztaty tego celu odbywa sie poprzez: ogdlne usprawnianie,
rozwijanie umiejetno$ci wykonywania czynnosci zycia codziennego, rozwija-
nie podstawowych oraz specjalistycznych umiejetnosci zawodowych, umoz-
liwiajgcych podjecie pracy w zaktadzie aktywnosSci zawodowej. Warsztaty
moga by¢ zatem uznane za wazne instytucje udzielajagce pomocy w zakresie
wychowania i edukacji 0sdb z niepetnosprawnoscia (Sikorski, 2005: 247).

Do instytucji udzielajacych pomocy w zakresie edukacji i wychowania
dzieci mozna zaliczy¢ takze poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ochotni-
cze hufce pracy, osrodki szkolno-wychowawcze, o$rodki rehabilitacyjno-wy-
chowawcze dla dzieci uzaleznionych, mtodziezowe os$rodki wychowawcze,
mtodziezowe domy kultury. Kazda z nich posiada okreslony profil dziatal-
nosci, ktory skierowany jest do dzieci znajdujacych sie w okreslonych sytu-
acjach zyciowych takich jak: zaburzenia w zachowaniu, niepetnosprawnosg,
uzaleznienia, rozwdj talentéw itp. (Bragiel, Badora, 2005).

Podmiotami prowadzacymi opisane powyzej instytucje moga by¢ zarow-
no samorzady, jak réwniez Ko$cidt czy organizacje pozarzadowe dziatajace
zaréwno w sektorze edukacji, jak i pomocy spotecznej czy kultury.

Oprocz rodziny oraz instytucji pomoc w zakresie edukacji i wychowania moga
Swiadczy¢ takze organizacje mtodziezowe, takie jak harcerstwo, grupy duszpa-
sterskie, czy wolontariat. Nawigzywane w ramach tych organizacji kontakty z r6-
wies$nikami i osobami niewiele starszymi moga by¢ dla rozwoju zainteresowan
i introcepcji przez mtodziez warto$ci szczegélnie wazne (Wtodarski, Hankata,
2004:39). Warto w tym miejscu wspomnie¢, ze w Polsce i na Swiecie powstaje
i dziata wiele fundacji wspierajacych wychowanie i edukacje dzieci i mtodziezy.
Dziatalno$¢ ich polega na konstruowaniu programéw edukacyjnych i wycho-

wawczych, prowadzeniu badan, szkolen oraz wsparciu finansowym ciekawych
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inicjatyw. Przyktadem takiej dziatalno$ci moze by¢ Polska Fundacja Dzieci i Mto-
dziezy realizujgca program ,Réwnac Szanse”(www.rownacszanse.pl).

Waznym zagadnieniem obecnym w ostatnich latach w literaturze pedago-
gicznej jest rola mediow i nowych technologii informacyjnych w procesie edu-
kacji i wychowania mtodego cztowieka. Z jednej strony podkresla sie ich atrak-
cyjnos¢ i ogromne mozliwo$ci poznawcze (szybki dostep do informacji, mozli-
wos¢ przekazu wskazéwek wychowawczych, multimedialne programy eduka-
cyjne ze wszystkich dziedzin nauki, czy wykorzystanie metody e-learningowej
w procesie edukacji), z drugiej jednak strony wskazuje sie liczne tkwigce w nich
zagrozenia (uzaleznienie od mediow, tworzenie $wiata iluzorycznego, manipu-
lacja). Dlatego w procesie edukacji i wychowania warto pamieta¢ o mozliwosci
wykorzystania pomocy multimedialnych, ale réwniez zadba¢ o wtasciwe wy-

chowanie do odbioru i korzystania z mediéw (Nowak, 2010).

Podsumowanie

Przedstawione w artykule tresci ukazujg, ze kazdy cztowiek od najmtod-
szych lat potrzebuje wielostronnej pomocy w zakresie edukacji i wychowa-
nia. Pierwszym etapem pomocy jest indywidualne poznanie sytuacji dziecka
- jego mozliwosci, talentdw, ale takze ograniczen i trudnosci. W oparciu o do-
glebna diagnoze powinna by¢ podejmowana wtasciwa forma pomocy, ktéra
moze przybierac¢ kierunek wsparcia, kompensacji lub profilaktyki.

W procesie pomocy dziecku wazne jest uwzglednienie réznorodnosci
istniejgcych podmiotéw i zakresu ich dziatalnosci. Dlatego wazne jest, aby
pomoc dziecku byta podejmowana we wspoétpracy srodowiska rodzinnego
z wlasciwymi instytucjami i organizacjami. Jedynie przy wykorzystaniu zr6z-
nicowanego i profesjonalnego oddziatywania pomocowego mozliwe jest za-

pewnienie optymalnych warunkéw rozwoju dziecka.
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Streszczenie

Dziecinstwo jest szczegélnym okresem w zyciu kazdego cztowieka. Cha-
rakteryzuje sie z jednej strony bardzo szybkim tempem rozwoju, a z drugiej
strony potrzeba pomocy, wsparcia, madrego kierowania przez zaangazowa-
nych i oddanych dobru dziecka dorostych. Artykut , Edukacyjno-wychowawczy
wymiar pomocy dziecku” stanowi refleksje nad zagadnieniem pomocy dziec-
ku $wiadczonej w obszarze edukacji i wychowania. Sktada sie z trzech cze$ci.
W pierwszej czesci wyjasnione zostaty pojecia edukacja, wychowanie i pomoc,
by zakres$li¢ obszar dalszych analiz. W drugiej czesci przedstawione zostaty
gléwne potrzeby edukacyjno-wychowawcze dzieci. Trzecia cze$¢ stanowi pre-
zentacje gtéwnych kierunkéw pomocy dziecku w interesujacym nas obszarze

z uwzglednieniem instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych form wsparcia.

Summary

In everyone’s life, childhood is a special period of time. On the one hand it is
characterised by a very rapid phase of development and on the other by the need
for help, support, and wise control by adults; committed and devoted to the well
being of a child. This article is a reflection on the issue of helping a child in the
area of education and upbringing. It consists of three parts. In the first part, the
notions of education, upbringing and help are explained in order to outline the
spectrum of further analyses. The second part presents the main needs of chil-
dren as far as education and upbringing is concerned. The third part is a presen-
tation of the main ways of helping a child in the aforementioned area of interest,

including institutional and extra-institutional forms of support.
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Ochrona prawna dziecka niepetnosprawnego

Legal Protection of the Disabled Child

Wstep

Na przestrzeni wiek6w zmienit sie stosunek spoteczenstwa do oséb niepet-
nosprawnych. W XX wieku pojawita sie idea integracji os6b niepetnosprawnych
w $rodowisku spotecznym. Inicjatywy podejmowane dla integracji os6b nie-
pelnosprawnych w spoteczenstwie, jak i przez osoby niepetnosprawne, miaty
na celu tworzenie w ich naturalnym $§rodowisku zycia warunkéw sprzyjajacych
ich rozwojowi i normalnego funkcjonowania, z mozliwo$cig korzystania z edu-
kacji, kultury i innych form zZycia spotecznego. Aby byto to mozliwe, konieczne
stato sie podjecie wyzwania zlikwidowania barier spotecznej integracji, takich
jak bariery fizyczne (architektoniczne), spoteczne, kulturowe, edukacyjne (Ma-
ciarz, 1999: 40). Znaczaca role w zapoczatkowaniu integracji oséb niepetno-
sprawnych w spoteczenstwie miat jej aspekt prawno-ustawodawczy.

Niepelnosprawnos¢ dziecka, bez wzgledu na jej przyczyne i okolicznos$ci
powstania, staje sie sytuacja trudna dla rodzicéw, rodziny i oséb bliskich.
Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy upatrywac nie tyle w samym fakcie nie-
pelnosprawnosci dziecka, ale w leku najblizszych przed nastepstwami nie-
pelnosprawnosci. Nastepstwa te moga dotyczy¢ zaburzen struktury i funk-
cji rodziny i/lub jej statusu socjo-materialnego (Krause, 2010: 16). Rodzina
z dzieckiem niepelnosprawnym przede wszystkim musi ,udzwigna¢ ciezar”
wyréwnywania jego szansy w edukacji, ksztatceniu zawodowym, przystoso-
waniu do zycia w spoteczenstwie.

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie podejmowanych inicjatyw o cha-
rakterze formalno-prawnym na rzecz integracji dzieci niepelnosprawnych
w spoteczenstwie w Polsce. i w $wiecie

Przedmiotem analizy sg wybrane, obowigzujace, najwazniejsze dokumen-
ty i akty prawne, ktérych celem jest zagwarantowanie praw dzieci niepetno-

sprawnych w Swiecie, Europie i w Polsce.
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Ochrone prawng dziecka tworza prawo miedzynarodowe i krajowe. Prawo
miedzynarodowe wskazuje na standard minimalny ochrony krajowej praw
i wolnosci dziecka oraz wskazuje mechanizmy kontrolne, zmierzajace do moni-
torowania jego przestrzegania. W panstwie ochrone prawng stanowig krajowe
akty prawne - ustawy, rozporzadzenia, zarzadzenia (Szymanczak, 1999).

W polskim prawie osoba niepetnosprawna jest rozumiana jako ,0soba,
ktorej stan fizyczny lub/i psychiczny trwale lub okresowo utrudnia albo unie-
mozliwia wypetnianie zadan zyciowych i rél spotecznych zgodnie z normami
prawnymi i spotecznymi” (Dz.U. 1997 Nr 123, poz. 776).

WHO wprowadza nastepujgce pojecia niepelnosprawnosci uwzgledniajac
stan zdrowia cztowieka:

1. niesprawno$¢ (impariment) - kazda utrata sprawnosci lub nieprawidto-
wosci w budowie czy funkcjonowaniu organizmu pod wzgledem psycho-
logicznym, psychofizycznym lub anatomicznym;

2. niepelnosprawnos$¢ (disability) - kazde ograniczenie badZ niemozno$¢
(wynikajace z niesprawnosci) prowadzenia aktywnego zycia w sposéb
lub zakresie uznawanym za typowe dla cztowieka;

3. ograniczenia w petieniu rél spotecznych (handicap) - utomnos$¢ okreslo-
nej osoby wynikajgca z niesprawnosci lub niepelnosprawnosci, ogranicza-
jaca lub uniemozliwiajaca peina realizacje roli spotecznej odpowiadajacej
wiekowi, pici oraz zgodnej ze spotecznymi i kulturowymi uwarunkowa-

niami (www.unic.un.org.pl/).

Dziatania Swiatowe na rzecz praw dzieci niepelnosprawnych

Prawa dziecka po raz pierwszy okre$lono w Deklaracji Genewskiej przy-
jetej przez Lige Narodow w 1924 r. Zawierata ona pie¢ obowigzkéw wobec
dzieci, w tym m.in. zapis, ze dziecko powinno mie¢ mozno$¢ normalnego roz-
woju fizycznego i duchowego. Bardziej szczegbétowo prawa dziecka zostaty
okreslone w Deklaracji Praw Dziecka przyjetej przez Zgromadzenie Ogoélne
Narodow Zjednoczonych w 1959 roku. Zawierata ona 10 zasad ochrony praw-
nej dziecka ze strony panstwa, ale nie miata charakteru aktu obligujacego do
jego petnego przestrzegania. W Deklaracji zwrdocono réwniez uwage na dzie-
ci niepelnosprawne, ktére powinny by¢ otoczone szczeg6lna troska i opieka
(Szymanczak, 1999).
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Konwencja o Prawach Dziecka przyjeta przez Zgromadzenie 0Ogélne
Narodéw Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 roku - Prawa dzieci
niepelnosprawnych

Dzieckiem (w rozumieniu Konwencji) jest istota ludzka w wieku ponizej
osiemnastu lat, chyba, Ze zgodnie z prawem obowigzujacym w danym kraju uzy-
ska ono wczesniej petnoletno$¢. Konwencja zawiera szeroki zakres i charakter
praw dziecka, w tym réwniez w sposdb szczeg6lny prawa dziecka niepelnospraw-
nego. W artykule 23 Konwencji zapisano w ust.1. ,(...) Ze dziecko psychicznie lub
fizycznie niepelnosprawne powinno mie¢ zapewniong petnie normalnego zycia
w warunkach honorujgcych jego godno$c¢, umozliwiajgcych osiagniecie niezalez-
nosci oraz utatwiajacych aktywne uczestnictwo dziecka w Zyciu spoteczenstwa.

W ust. 2 art. 23 Konwencji zobowigzano panstwa do uznania prawa ,dziecka
niepetnosprawnego do szczeg6lnej troski i beda sprzyjaty oraz zapewniaty, sto-
sownie do dostepnych $rodkéw, rozszerzanie pomocy udzielanej uprawnionym
do niej dzieciom oraz osobom odpowiedzialnym za opieke nad nimi. Pomoc
taka bedzie udzielana na wniosek tych oséb i bedzie stosowna do warunkow
dziecka oraz sytuacji rodzicéw lub innych oséb, ktdre sie nim zajmuja. ,Uznajac
szczegblne potrzeby dziecka niepelnosprawnego, pomoc (...) bedzie udziela-
na bezptatnie, (...) przy uwzglednieniu zasob6éw finansowych rodzicéw badz
innych oséb opiekujacych sie dzieckiem, i ma zapewnic, aby niepetnosprawne
dziecko posiadato skuteczny dostep do o$wiaty, nauki, opieki zdrowotnej, opie-
ki rehabilitacyjnej, przygotowania zawodowego oraz mozliwosci rekreacyjnych
realizowany w sposéb prowadzacy do osiggniecia przez dziecko jak najwyzsze-
go stopnia zintegrowania ze spoteczenistwem oraz osobistego rozwoju, a w tym
jego rozwoju kulturalnego i duchowego” (Dz.U. 1991 Nr 120, poz. 526).

Konwencja ratyfikowana zostata przez 192 panstwa, w tym Polske. Kon-
wencja o prawach dziecka ONZ w Polsce obowigzuje od 7 lipca 1991 roku
(Dz.U. 1991 Nr 120, poz. 526).

Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Os6b Niepelnosprawnych
(The Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons
with Disabilities) z 1993 roku

Ten dokument sygnalizuje o koniecznos$ci uznania przez panstwa réwnych
szans edukacyjnych - na poziomie podstawowym, §rednim i wyzszym dla dzie-
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ci ,mtodziezy i dorostych z niepelnosprawnosciami - organizowanych w wa-
runkach integracji. Powinny one zagwarantowac , by edukacja os6b niepetno-

sprawnych stanowita integralng czes$¢ systemu o$wiaty (www.unic.un.org.pl).

Swiatowy Program Dzialan na rzecz Oséb Niepetnosprawnych (The
World Programm of Action for Disabled Persons)

Swiatowy Program Dziatan na rzecz Oséb Niepetnosprawnych (The World
Programm of Action for Disabled Persons) zostat opracowany w 1992 roku.
Zaktada on, ze osoby niepetlnosprawne powinny korzysta¢ z takich samych
praw, jak inni ludzie w spoteczenstwie. Gléwnymi celami Programu s3: dzia-
tania prewencyjne i ochrona oséb niepetnosprawnych, wspieranie petnego
uczestnictwa os6b niepetnosprawnych w zyciu spotecznym i skuteczna reha-

bilitacja oraz wyréwnywanie szans (www.unic.un.org.pl).

Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne do dziatan w zakresie specjal-
nych potrzeb edukacyjnych: przyjete przez Swiatowa Konferencje doty-
czaca specjalnych potrzeb edukacyjnych: dostep i jako$¢ (Salamanka,
Hiszpania 7-10 czerwca 1994 r.).

W Deklaracji zawarto zalecenia i postanowienia dotyczace potrzeby za-
pewnianie ksztatcenia dzieci, mtodziezy oraz dorostych ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi:

1. kazde dziecko ma fundamentalne prawo do nauki i nalezy da¢ mu szanse
osiggniecia i utrzymania odpowiedniego poziomu ksztatcenia,

2. kazde dziecko ma indywidualne cechy charakterystyczne, zainteresowa-
nia, zdolnoSci i potrzeby w zakresie nauczania,

3. systemy o$wiaty powinny by¢ tworzone, a programy edukacyjne wdraza-
ne z uwzglednieniem duzego zréznicowania tych cech charakterystycz-
nych i potrzeb,

4. dzieci posiadajace specjalne potrzeby edukacyjne musza mie¢ dostep do
zwyktych szkot, ktére powinny przyjac je w ramach prowadzenia naucza-
nia stawiajacego dziecko w centrum zainteresowania i moggcego zaspo-
koi¢ jego potrzeby,

5. zwykte szkoty o tak otwartej orientacji sg najskuteczniejszym $rodkiem

zwalczania dyskryminacji, tworzenia przyjaznych spotecznosci, budo-
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wania otwartego spoteczenstwa oraz wprowadzania w zycie edukacji

dla wszystkich (www.cie.gov.pl).

Podstawowe prawa os6b niepelnosprawnych

Konwencja o prawach os6b niepelnosprawnych sporzadzona w No-
wym Jorku 13 grudnia 2006 r. (Dz.U. 2012 Nr 0, poz. 1169).

Konwencja Praw Os6b Niepelnosprawnych zostata przyjeta rezolucja
61/106 Zgromadzenia Ogoélnego Narodow Zjednoczonych w dniu 13 grudnia
2006 roku. Gtéwnym jej celem jest zapewnienie osobom niepetnosprawnym
praw i obowigzkow , tozsamych z innymi cztonkami spoteczenstwa. Osoba
niepetnosprawna ma prawo do wolnosci i bezpieczenistwa, swobody poru-
szania sie i niezaleznego Zycia, prawo do zdrowia, pracy, edukacji oraz prawo
do udziatu w zyciu politycznym i kulturowym, czyli uczestniczy¢ w zyciu spo-
tecznym na zasadach petnoprawnych cztonkéw (www.unic.un.org.pl).

W art.7 Konwencji zawarto zobowigzanie panstw wobec praw dzieci nie-
petnosprawnych. Panstwa powinny podja¢ wszelkie srodki w celach:

e pelnego korzystania przez niepetnosprawne dzieci ze wszystkich praw czto-
wieka i podstawowych wolnosci, na zasadzie réwnosci z innymi dzie¢mi;

e wdziataniach dotyczacych dzieci niepetnosprawnych kierowac sie najlep-
szym interesem dziecka;

e zapewnienia niepetnosprawnym dzieciom swobodnego wyrazania pogla-
déw we wszystkich sprawach ich dotyczacych i przyjmowania ich z nalezyta
uwaga odpowiednio do wieku i dojrzatosci (www.niepelnosprawni.gov.pl).
Przyjecie Konwencji przez Polske zobowigzato ja do dokonania zmian

legislacyjnych oraz przewarto$ciowania postaw wobec oséb niepetno-

sprawnych. Dokument wyznacza minimalne standardy w respektowaniu
godnosci ludzkiej oraz dtugoterminowe cele prowadzace do pelnej inte-
gracji os6b niepeinosprawnych ze spoteczenstwem (www.unic.un.org.pl).

Polska ratyfikowata Konwencje w 2012 roku (Dz.U. 2012 Nr 0, Poz. 882).

Ochrona prawna dzieci niepelnosprawnych w Polsce

Dzieci niepelnosprawne w Polsce

Na podstawie danych z Narodowego Spisu Powszechnego (NSP) przepro-
wadzonego w Polsce w 2009 roku dokonano analizy stanu dzieci niepetno-
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sprawnych wedtug kryterium niepetnosprawnos$ci prawnej i biologiczne;j.
,Pojecie niepetnosprawnosci prawnej ujmuje te osoby , ktore (...) posiadaty
aktualne orzeczenia ustalajace niepetnosprawnos$¢, niezdolno$¢ do pracy lub
inwalidztwo wydane przez Zesp6t do Spraw Orzekania o Niepetnosprawno-
$ci lub Zaktad Ubezpieczen Spotecznych.(...). Niepetnosprawnos$¢ biologicz-
na wedtug kryterium NSP ujmuje te osoby, ktére oswiadczyty, ze z powodow
zdrowotnych miaty powaznie ograniczong zdolno$¢ wykonywania czynnosci,
jakie ludzie zwykle wykonuja, a ktéra trwata co najmniej 6 miesiecy lub dtu-
zej. Szersze kryterium unijne ujmuje jako osoby niepetnosprawne biologicz-
nie r6wniez osoby, u ktérych wymieniona powyzej niezdolno$¢ wykonywania
czynno$ci byta ograniczona, ale niezbyt powazna”(Jakébik, 2011: 60).

Niepelnosprawnos¢ biologiczna (analizowana w oparciu o kryterium
UE) dotyczyta 2,9% najmtodszych dzieci (0-4 lat). Odsetek niepetnospraw-
nych dzieci w wieku 5-9 lat oraz 10-14 lat, osiagnat zblizone wartosci (od-
powiednio: 5,5% i 5,4%). Powazne ograniczenia w zdolnos$ci wykonywania
czynnosci, jakie dzieci zwykle wykonuja byly najczestsze u dzieci w wieku
5-9 lat, stanowity 1,3% (byly rzadziej deklarowane w przypadku mtodszej
grupy wiekowej (0-4 lata - 0,6%) i starszej (10-14 lat - 1,1%). Czesto$¢ wy-
stepowania niezbyt powaznych ograniczen w wykonywaniu zwyktych czyn-
nosci wzrastata wraz z wiekiem dzieci i byta wyzsza w grupie dzieci 10-14
lat (4,3%) w poréwnaniu z najmtodszymi dzie¢mi 0-4 lata - 2,3%. W oparciu
o przyjete dla NSP (w 2009 roku) kryteria, dzieci niepelnosprawnych w wieku
ponizej 15 lat byto 3,1%. W poréwnaniu z danymi z 2004 r. oznacza to spadek
0 0,2%. ,W stosunku do 2004 roku na nizszym poziomie odnotowano udziat
0s0b niepetnosprawnych prawnie i biologicznie 0,8% (1,3% w 2004 r.). Odse-
tek dzieci niepetnosprawnych tylko biologicznie, obejmujacy osoby z powaz-
nymi ograniczeniami w wykonywaniu zwyktych czynnosci byt duzo nizszy
i wynidst 0,2% w 2009. roku” (Jakébik, 2011: 60).

Najwiecej dzieci niepetnosprawnych byto w grupie wieku 5-9 lat (4,0%),
w tym dzieci niepelnosprawne: prawnie i biologicznie - 1,0%; biologicznie
- 0,4%; prawnie - 2,7%. Nizszy odsetek oséb niepeinosprawnych (3,2%) od-
notowano w starszej grupie dzieci od 10 do 14 lat. Najmniej os6b niepelno-
sprawnych znajdowato sie wsréd najmtodszych dzieci do 4 r.z. - 2,2% (Jako-
bik, 2011: 61).
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Czesciej wystepowanie niepelnosprawnosci wsréd dzieci wskazywali rodzi-
ce w miastach (3,5%), niz na wsi (2,7%). ,Najwieksza réznica w odsetku oséb
niepetnosprawnych w miastach (2,7%) w stosunku do wsi (1,5%), zaznaczyta
sie w grupie wieku 0-4 lata i wyniosta 1,2 pkt. procenoowych. Wsrdd starszych
dzieci réznica nie byta juz tak duza; w grupie wieku 5-9 lat wyniosta 0,4 pkt
procentowego, a u os6b w wieku 10-14 lat - 0,8 pkt. (Jakdbik, 2011: 61).

Niepelnosprawnos$¢ czesciej wystepowata wsroéd chtopcéw (3,5%) niz
dziewczat (2,8%).,Przewaga odsetka niepetnosprawnych chtopcéw nad dziew-
czetami w grupie wieku 5-9 lat osiggneta wartos¢ 1,6 pkt. proc. i byta wieksza
w poréwnaniu z r6znica w starszej grupie wieku (10-14 lat - 0,9 pkt proc.)”
(www.stat.gov.pl). Wéréd dzieci w wieku 0-4 lat wiekszy byt odsetek niepeino-
sprawnych dziewczat (2,4%), niz chtopcoéw (2,0%). %)” (Jakdbik, 2011: 61).

W 2009 roku powazne ktopoty i trudnosci zdrowotne wystepowaty u 62,4%
niepetnosprawnych dzieci, przy czym czesciej u chtopcéw (68,4%) niz u dziew-
czat (55%). ,Wystepowanie ktopotéw i trudnosci zdrowotnych wsréd dzieci
niepetnosprawnych w wieku 5-9 lat (69,0%) byto znacznie wyzsze niz w naj-
mtodszej grupie wieku(0-4 lata - 50,7%) oraz przewyzszato odsetek odnoto-
wany dla najstarszych dzieci (10-14 lat- 63,0%)”(Jakdbik, 2011: 61).

Z tysigca przebadanych oséb majgcych ktopoty i trudnosci zdrowotne
najczesciej wskazywano na ktopoty w méwieniu (563 osoby), czesciej wy-
stepujace u chtopcéw (607) niz u dziewczat (505). Blisko co trzecie dziecko
(364) doswiadczyto ktopotéw w poruszaniu sie, bardziej rozpowszechnio-
nych wsrod dziewczat (391) w poréwnaniu z chtopcami (343). Ktopoty ze
stuchem (273) byty rzadziej wskazywane” (Jakébik, 2011: 61).

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej a niepelnosprawnos¢

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej ,zapewnia prawo do niedyskrymi-
nacji stanowiac, ze nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu politycznym,
spotecznym, gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny (art. 32, ust. 2). Ustawa
zasadnicza naktada tez na wtadze publiczne obowigzek zapewnienia szcze-
gblnej opieki zdrowotnej osobom niepetnosprawnym (art. 68, ust. 3), a takze
obowiazek pomocy tym osobom w zabezpieczeniu egzystencji, przysposobie-
niu do pracy oraz komunikacji spotecznej (art. 69)” (Dz.U. 1997 Nr 78, poz.
483, z p6zn.zm.).
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Karta Praw Oso6b Niepelnosprawnych - Uchwata Sejmu Rzeczypospo-
litej Polskiej z dnia 1 sierpnia 1997 r. (M.P. 1997 Nr 50, poz.475)

We wstepie do Karty napisano, ze ,,0soby niepetnosprawne, czyli osoby,
ktoérych sprawnos¢ fizyczna, psychiczna lub umystowa trwale lub okresowo
utrudnia, ogranicza lub uniemozliwia zycie codzienne, nauke lub prace oraz
pelnienie rdl spotecznych, zgodnie z normami prawnymi i zwyczajowymi
maja prawo do niezaleznego, samodzielnego i aktywnego Zycia oraz nie moga
podlega¢ dyskryminacji” (M.P. 1997 Nr 50, poz.475).

Karta wskazuje 10 najwazniejszych praw os6b niepetnosprawnych, do
ktorych naleza m.in.: dostep do opieki medycznej i rehabilitacji, nauki w szko-
tach wspolnie z osobami sprawnymi oraz petnego uczestnictwa w zyciu pu-
blicznym (M.P. 1997 Nr 50, poz.475).

Przepisy w sprawie réwnego traktowania - Ustawa z dnia 3 grudnia
2010 r. 0o wdrozeniu niektorych przepisow Unii Europejskiej w zakresie
rownego traktowania (Dz.U. 2010 Nr 254, poz.1700)

Ustawa okresla ,obszary i sposoby przeciwdziatania naruszeniom zasa-
dy rownego traktowania ze wzgledu na pte¢, rase, pochodzenie etniczne,
narodowos$¢, religie, wyznanie, Swiatopoglad, niepetnosprawnos¢, wiek lub
orientacje seksualng” (Dz.U. 2010 Nr 254, poz.1700). Wprowadza zakaz nie-
réwnego traktowania ze wzgledu na niepetnosprawno$¢ w zakresie m.in.:
podejmowania ksztatcenia zawodowego, w tym doksztatcania , doskonale-
nia, przekwalifikowania zawodowego oraz praktyk zawodowych; zabezpie-
czenia spotecznego, opieki zdrowotnej, oswiaty i szkolnictwa (Dz.U. 2010
Nr 254, poz.1700).

Uchwala Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 7 grudnia 2012 r.
w sprawie przeciwdzialania wykluczeniu spotecznemu oséb niepeino-
sprawnych (M.P. 2012, poz.991).

W nawigzaniu do ratyfikowanej przez Polske w 2012 Konwencji o prawach
0s0b niepetnosprawnych sporzadzonej w Nowym Jorku 13 grudnia 2006 r.,
Sejm RP podjat uchwate - apel do obywateli i instytucji publicznych o ,po-
dejmowanie réznorodnych inicjatyw stuzacych realizacji ducha i litery Kon-

wencji o prawach oséb niepetnosprawnych, a w szczegélnosci o tworzenie
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warunkow réwnego dostepu oséb niepetnosprawnych do débr publicznych
oraz promowanie postaw aktywizujacych i wiaczajacych te osoby w gtéwne
nurty zycia naszego kraju” (M.P. 2012, poz.991).

Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spotecz-
nej oraz zatrudnianiu oséb niepelnosprawnych (Dz.U. 1997 Nr 123, poz.
776 z pézn. zm.).

Od dnia 1 stycznia 2002 roku w Polsce zaczeta obowigzywac Ustawa
z dnia 17 grudnia 2001 r. o zmianie ustawy o pomocy spotecznej, ustawy
o planowaniu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego i warunkach dopuszczal-
nosci przerywania cigzy, ustawy o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz
zatrudnianiu oséb niepetnosprawnych, ustawie o systemie ubezpieczen
spotecznych oraz ustawy o emeryturach i rentach z Funduszu Ubezpieczen
Spotecznych (Dz.U. 2001 Nr 154, poz. 1792). Sprecyzowano w niej pojecie
niepelnosprawnosci osob, ktére nie ukonczyty 16 roku zycia, czyli dotycza-
cej dzieci i mtodziezy. Osoba niepeinosprawng ponizej 16 roku zycia jest
osoba, ktéra ma naruszong sprawnos$¢ fizyczna lub psychiczng o przewi-
dywanym czasie trwania powyzej 12 miesiecy, z powodu wady wrodzonej,
dtugotrwatej choroby lub uszkodzenia organizmu, powodujaca koniecznos$¢
zapewnienia jej catkowitej opieki lub pomocy w zaspokajaniu podstawo-
wych potrzeb zyciowych w sposéb przewyzszajacy wsparcie potrzebne
osobie w danym wieku.

Ustalenie niepelnosprawnosci u dzieci i mtodziezy odbywa sie w Powia-
towych i Wojewddzkich Zespotach do Spraw Orzekania o Niepetnosprawno-
$ci. Zadaniem wymienionych Zespotéw jest orzekanie o niepetnosprawnosci,
w tym niepetnosprawnosci dzieci i mtodziezy (Dz.U. 2001 Nr 154, poz. 1792).
Oznacza to, ze diagnoza lekarska/ rozpoznanie lekarskie, nie wystarcza do
uznania dziecka za niepetnosprawne.

Uczniowie niepetnosprawni moga korzysta¢ z ulg, swiadczen i zwolnien
wynikajacych z systemu orzecznictwa na podstawie:

e orzeczenia o niepelnosprawnosci - do 16 roku zycia,
e orzeczenia o stopniu niepelnosprawnosci - powyzej 16 roku zycia (Dz.U.

2001 Nr 154, poz. 1792).
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Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 1 lutego
2002 r. w sprawie kryteriéw oceny niepelnosprawnosci u oséb w wieku
do 16 roku zycia (Dz.U. 2002 Nr 17, poz. 162 )

Rozporzadzenie okresla kryteria oceny oraz szczegétowo stany chorobo-
we uprawniajgce do ubiegania sie o orzeczenia o niepelnosprawnosci. Kryte-
ria oceny niepetnosprawnosci u oséb do 16 roku zycia to:

e Przewidywany okres trwania uposledzenia stanu zdrowia z powodu sta-
néw chorobowych przekraczajacy 12 miesiecy;

e Niezdolnosci do zaspokajania podstawowych potrzeb,

e Znaczne zaburzenie funkcjonowania organizmu wymagajace zabiegow te-
rapeutycznych i rehabilitacyjnych.

Stany chorobowe uzasadniajgce koniecznos¢ statej opieki nad dzieckiem:
e wady wrodzone i schorzenia o réznej etiologii prowadzace do niedowtadéw,

porazenia koniczyn lub zmian w narzadzie ruchu, uposledzajace w znacznym

stopniu zdolno$¢ chwytna rak lub utrudniajace samodzielne poruszanie sie,

e wrodzone lub nabyte ciezkie choroby metaboliczne, uktadu krazenia, od-
dechowego, moczowego, pokarmowego, uktadu krzepniecia i inne znacz-
nie uposledzajgce sprawnos¢ organizmu, wymagajace systematycznego
leczenia w domu i okresowo leczenia szpitalnego,

e uposledzenie umystowe, poczawszy od uposledzenia w stopniu umiar-
kowanym,

e psychozy i zespoty psychotyczne,

e caloSciowe zaburzenia rozwojowe powodujgce znaczne zaburzenia inte-
rakcji spotecznych lub komunikacji werbalnej oraz nasilone stereotypie
zachowan, zainteresowan i aktywnosci (Dz.U. 2009 Nr 226, poz. 1829),

e padaczka z czestymi napadami lub wyraznymi nastepstwami psychoneu-
rologicznymi,

e nowotwory ztosliwe i choroby rozrostowe uktadu krwiotwoérczego do 5
lat od zakoniczenia leczenia,

e wrodzone lub nabyte wady narzadu wzroku powodujace znaczne ograni-
czenie jego sprawnosci, prowadzace do obnizenia ostrosci wzroku w oku
lepszym do 5/25 lub 0,2 wedtug Snellena po wyréwnaniu wady wzroku
szktami korekcyjnymi, lub ograniczenie pola widzenia do przestrzeni za-

wartej w granicach 30 stopni,
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e gluchoniemota, gtuchota lub obustronne uposledzenie stuchu niepopra-
wiajgce sie w wystarczajacym stopniu po zastosowaniu aparatu stucho-
wego lub implantu §limakowego (Dz.U. 2002 Nr 17, poz. 162).

W ocenie niepetnosprawnosci dziecka zespét orzekajacy uwzglednia: ro-
dzaj i przebieg procesu chorobowego oraz jego wptyw na stan czynnosciowy
organizmu, sprawnos¢ fizyczng i psychiczng dziecka oraz stopien jego przy-
stosowania do skutkéw choroby lub naruszenia sprawnosci organizmu a tak-
ze mozliwo$¢ poprawy stanu funkcjonalnego pod wptywem leczenia i rehabi-
litacji (Dz.U. 2002 Nr 17, poz. 162).

W sytuacji kiedy dziecko spetnia kryterium niepelnosprawnosci, zostaje
zakwalifikowane do jednej z grup niepelnosprawnosci (Dz.U. 2003 Nr 139,
poz. 1328; Dz.U. 2009 Nr 224, poz.1803).

Zaliczenie dziecka ponizej 16 roku zycia do oséb niepetnosprawnych ma
charakter okresowy. Po ukoniczeniu 16 lat dziecko traktowane jest jako osoba
dorosta i wowczas moze ubiegac sie o orzeczenie stopnia niepetnosprawno-
$ci (Dz.U. 1997, Nr 123, poz. 776 z p6zn. zm.; Dz.U. 2001 Nr 154, poz. 1792).

Posiadanie przez dziecko ponizej 16 roku zycia orzeczenia wydanego
przez Zespot do Spraw Orzekania o Stopniu Niepetnosprawnosci stuzy do
celéw pozarentowych i pozwala na korzystanie z takich form uprawnien, ta-
kich jak np.:

e ulgi komunikacyjne,

e mozliwos¢ uczestniczenia w terapii zajeciowej,

e mozliwo$¢ korzystania z pomocy $wiadczonej lub organizowanej przez
pomoc spoteczna,

e ustug socjalnych i opiekunczych $wiadczonych przez instytucje pomocy
spotecznej, instytucje pozarzadowe,

e uprawnienie do zasitku pielegnacyjnego (Krenc, 2012: 362).

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie oswiaty z p6Zn. zm. (Dz.U.
1991 Nr 120, poz. 526)
System o$wiaty w Polsce zapewnia:
e  realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztat-
cenia sie oraz prawa dzieci i mlodziezy do wychowania i opieki, odpo-

wiednich do wieku i osiggnietego rozwoju;
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e dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psycho-
fizycznych uczniéow, a takze mozliwo$¢ korzystania z pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktyczne;j,

e mozliwosci pobierania nauki we wszystkich typach szkot, zgodnie z indy-
widualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozy-
cjami;

e opieke nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwienie zrealizo-
wania zindywidualizowanego procesu ksztatcenia, form i programoéow na-
uczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych;

e opieke nad uczniami pozostajacymi w trudnej sytuacji materialnej i zycio-
wej” (Dz.U. 2004 Nr 256, poz. 2572 z pézn. zm.).

Realizacje prawa dzieci niepelnosprawnych do ksztatcenia zapewnia sie
w przedszkolach (w tym z oddziatami integracyjnymi, przedszkola specjal-
ne), szkotach podstawowych (w tym: specjalnych, integracyjnych, z oddzia-
tami integracyjnymi), gimnazjach (specjalnych, integracyjnych, z oddziatami
integracyjnymi, sportowymi i przysposabiajacymi do pracy)szkotach ponad-
gimnazjalnych (specjalnych, integracyjnych, z oddziatami integracyjnymi),
specjalnych osrodkach wychowawczych dla dzieci i mtodziezy wymagajacych
stosowania specjalnej organizacji nauki, metod pracy i wychowania, a takze
osrodkach umozliwiajacym dzieciom uposledzonym umystowo w stopniu
gtebokim oraz dzieciom i mtodziezy z uposledzeniem umystowym z niepet-
nosprawnos$ciami sprzezonymi udziat w zajeciach rewalidacyjno-wychowaw-
czych oraz realizacje obowigzku szkolnego i obowigzku nauki (Dz.U. 2004 Nr
256, poz. 2572 z p6zn. zm.).

Z danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego (GUS) dotyczacych ksztatcenia
0s06b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w roku szkolnym 2011/2012
byto: 13772 szkoty podstawowe (w tym 786 szkoty specjalne); 7331 gimna-
zjow (w tym 830 szkoét specjalnych); 2345 licedw (w tym 47 szkét specjalnych;
88 uzupelniajacych licedw ogdlnoksztatcacych (w tym 62 szkoty specjalne);
2060 technikow (w tym 22 szkoty specjalne); 95 technikéw uzupetniajacych,
w tym 16 szkét specjalnych (Rocznik Statystyczny Rzeczypospolitej Polskiej,
2012:318-352).

Warunkiem ksztatcenia specjalnego uczniow we wszystkich typach szkét

(zaréwno ogdlnodostepnych, jak tez specjalnych) jest orzeczenie o potrzebie:
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ksztatcenia specjalnego,

indywidualnego obowiazkowego rocznego przygotowania przedszkolne-
go i nauczania zindywidualizowanego,

zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych.

Orzeczenie takie wydane jest uczniowi na wniosek rodzicow przez ze-

spot orzekajacy poradni psychologiczno-pedagogicznej. Wskazuje ono formy

ksztatcenia specjalnego dla dziecka, uwzgledniajac rodzaj niepetnosprawno-

$ci, w tym stopien uposledzenia umystowego (Dz.U. 2004 Nr 256, poz. 2572

z pézn. zm.).

Na podstawie obowigzujgcych aktéw prawnych dzieci niepelnosprawne

majg prawo do:

nauki we wszystkich typach szkoét, zgodnie z indywidualnymi predyspozy-
cjami, potrzebami rozwojowymi oraz edukacyjnymi,

dostosowania tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwo$ci psycho-
fizycznych,

korzystania z opieki i pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz ze spe-
cjalnych form pracy dydaktycznej,

uzyskania orzeczenia o potrzebie wczesnego wspomagania, ksztatcenia
specjalnego badz opinii w sprawach dostosowania wymagan edukacyj-
nych do jego indywidualnych potrzeb psychofizycznych,

zwolnienia w przypadku wady stuchu lub glebokiej dysleksji rozwojowej
-z nauki drugiego jezyka obcego,

dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb, w mo-
mencie kiedy poradnia psychologiczno-pedagogiczna lub inna poradnia
specjalistyczna stwierdza u niego specyficzne trudnos$ci w uczeniu sie,
uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom,

przystapienie do sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu matu-
ralnego badz egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe w wa-
runkach i formie dostosowanych do indywidualnych potrzeb psychofi-
zycznych (Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1489)

Dostosowanie sprawdzianu i egzaminéw do uczniéw niepeinosprawnych

polega m.in. na:
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sze z wiekszym rozmiarem czcionki), niestyszacy oraz uczniowie z uposledze-

niem umystowym w stopniu lekkim (test dostosowany do ich mozliwosci),

e zaznaczenie na arkuszu dysleksji stwierdzonej w opinii poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej,

e pomocy ze strony zespotu nadzorujacego,

e wydtuzenie czasu zdawania egzaminu,

e mozliwosci korzystania ze sprzetu specjalistycznego,

e mozliwos¢ korzystania z nieodzownych lekow i urzadzen medycznych,

e udziale w komisjach egzaminacyjnych specjalistéw ksztatcenia specjalne-
go (Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1489; Dz.U. 2012 Nr 0, poz. 982; Dz.U. 2012
Nr 0, poz. 981).

Dziecko niepetnosprawne w szkole ma prawo:

e do zwolnienia z nauki drugiego jezyka obcego, w przypadku kiedy cierpi
na wade stuchu,

e wydtuzenia kazdego etapu edukacyjnego przynajmniej o jeden rok (jednak-
ze nie dtuzej niz do ukonczenia przez nich 18 lat na poziomie szkoty pod-
stawowej, do 21 roku zycia na poziomie gimnazjum i do 24 lat na poziomie
szkoty ponadgimnazjalnej. Rozpoczecie spelniania obowigzku szkolnego
przez dzieci niepetnosprawne moze zosta¢ odroczone do konca roku szkol-
nego, w tym roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy 10 lat,

e bezptatnego transportu i opieki w czasie przewozu do najblizszej szkoty
podstawowej i gimnazjum, a uczniowie z niepelnosprawnoscia ruchowa,
upos$ledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym -
takze do najblizszej szkoty ponadgimnazjalnej, nie dtuzej jednak niz do
ukoniczenia 21 r.z. (Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1489; Dz.U. 2012 Nr 0, poz.
982; Dz.U. 2012 Nr 0, poz. 981).

Dzieci niepetnosprawne mogg skorzysta¢ z dodatkowego wsparcia w ramach
niektorych programéw celowych Panstwowego Funduszu Rehabilitacji Os6b Nie-
petosprawnych. Jednym z takim programéw realizowanych do konca 2012 roku
byta ,,Wczesna pomoc dziecku niepetnosprawnemu’, ktérego celami byty m.in.:

e pomocrodzicom (opiekunom prawnym) w procesie adaptacji do warunkow
zycia, wynikajacych z faktu wychowywania dziecka niepetnosprawnego,

e przygotowanie rodzicéw (opiekunéw prawnych) do udziatu we wczesnym

wspomaganiu rozwoju dziecka niepelnosprawnego(www.pfron.org.pl).
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Ustawa z dnia 28 listopada 2003 r. o Swiadczeniach rodzinnych (Dz.
U.2003 Nr 228, poz.2255)

Zgodnie z zapisami Ustawy zasitek rodzinny ,ma na celu cze$ciowe po-
krycie wydatkéw na utrzymanie dziecka” jezeli dochdd rodziny (z dzieckiem
niepelnosprawnym) w przeliczeniu na osobe nie przekracza 583,00 zt. (Dz.U.
2003 Nr 228, poz.2255; Dz.U. 2012 Nr 0, poz. 959).

Pojecie rodzina oznacza zgodnie z art. 3 pkt 16 ustawy o $wiadczeniach
rodzinnych odpowiednio nastepujacych cztonkdéw rodziny: matzonkdéw, ro-
dzicéw dzieci, opiekuna faktycznego dziecka oraz pozostajgce na utrzymaniu
dzieci w wieku do ukonczenia 25 roku zycia, a takze dziecko, ktére ukonczy-
to 25 rok zycia legitymujgce sie orzeczeniem o znacznym stopniu niepetno-
sprawnosci, jezeli w zwigzku z tg niepetnosprawnoscig rodzinie przystuguje
$Swiadczenie pielegnacyjne (Dz.U. 2003 Nr 228, poz.2255).

,0golna liczba dzieci niepelnosprawnych do lat 16 w systemie $wiadczen
rodzinnych, obejmujgca réwniez te dzieci, na ktdre przyznano zasitek piele-
gnacyjny wyniosta 200,7 tys., co stanowi 3,5% wszystkich dzieci w wieku do
ukonczenia 16 roku zycia. Wiekszos¢ - 78% dzieci niepetnosprawnych w sys-
temie - wychowywana jest w rodzinach z prawem do zasitku rodzinnego.
Wskaznik udziatu dzieci niepetnosprawnych w rodzinach o niskim dochodzie
uprawniajacym do zasitku rodzinnego jest niejednakowy w kraju. W duzych
miastach wyniést on 64%, a na wsi osiagnat poziom 89%. Do wojewddztw,
gdzie udzial niepetnosprawnych dzieci -beneficjentow zasitku rodzinnego
jest najwiekszy - ksztattuje sie na poziomie 80-90% naleza: podkarpackie, lu-
belskie, Swietokrzyskie, podlaskie i kujawsko-pomorskie” (Szarek, 2012: 4).

,W grupie rodzin z dzieckiem niepelnosprawnym, gdzie kryterium docho-
dowe uprawniajace do zasitku rodzinnego jest wyzsze i w 2011 roku wynosi-
o 583 zt, warto$¢ sSrodkowa dochodu netto na osobe w rodzinie wyniosta 270
zt, a udziat rodzin bez dochodu wyniést 7%” (Szarek, 2012: 6).

Podsumowanie

Prezentowane najwazniejsze dokumenty dotyczace ochrony prawnej
dziecka niepetnosprawnego, maja wymiar nie tylko prawny. Wiele konwencji,
deklaracji stanowito poczatek dziatan legislacyjnych w zakresie ich realizacji

na poziomie poszczegoélnych panstw. Podejmowanie dziatan legislacyjnych

246 »



Ochrona prawna dziecka niepetnosprawnego

w Polsce w odniesieniu do os6b/dzieci niepetnosprawnych ma na celu zni-

welowanie réznic pomiedzy niepetnosprawnosécia a sprawnoécia. Swiadcza

o tym nowelizacje przepiséw uwzgledniajace specyficzne potrzeby osob

niepelnosprawnych. Coraz czesciej podkresla sie, ze dziatania na rzecz oséb

niepelnosprawnych powinny znaleZ¢ sie w zakresie i charakterze dziatalno-
$ci instytucji publicznych i niepublicznych. Coraz wiecej pojawia sie inicja-
tyw o charakterze spotecznym. Pierwszym krokiem do wyréwnywania szans
0s6b, w tym dzieci niepelnosprawnych jest informowanie o przystugujacych

im prawach, $wiadczeniach i ustugach. Od 1992 roku corocznie 3 grudnia

obchodzony jest Miedzynarodowy Dzien Osdb Niepelnosprawnych . W roku

2012 hastem przewodnim obchodéw byto: ,Mimo wszystko - potrafimy”.
Ogtoszona przez Komisje Europejska w 2010 roku Europejska Strategia

w sprawie niepelnosprawnosci 2010-2020 okresla dziatania majace na celu

zniesienie przeszkdd, ktére uniemozliwiaja osobom niepetnosprawnym ich

pelny udziat w Zzyciu spotecznym i gospodarczym. Okreslono w niej osiem
podstawowych obszaréw dziatania:

1. Dostepno$¢ rozumiana jako zapewnienie dostepnos$ci towarow, ustug
(w tym ustug publicznych) oraz urzadzen wspomagajacych dla oséb nie-
pemmosprawnych.

2. Uczestnictwo czyli dziatania majace na celu: osiggniecie petnego udziatu
0s6b niepetlnosprawnych w zyciu spotecznym; usuniecie barier admini-
stracyjnych w celu osiggniecia pelnego udziatu w zyciu spotecznym na
réwnych prawach, zapewnienie ustug srodowiskowych wysokiej jakosci.

3. ROwnos¢ - dziatania zmierzajgce do wyeliminowania w UE dyskryminacji
ze wzgledu na niepetnosprawno$¢.

4. Zatrudnienie - dziatania podejmowane w celu umozliwienia wiekszej licz-
bie 0séb niepetnosprawnych zarabianie na zycie na wolnym rynku pracy.

5. Ksztalcenie i szkolenie rozumiane jako upowszechnianie otwartego dla
wszystkich ksztatcenia i uczenia sie przez cate zycie dla niepetnospraw-
nych uczniéw i studentow.

6. Ochrona socjalna czyli dziatania na rzecz godnych warunkéw zycia os6b
niepetnosprawnych.

7. Zdrowie majace na celu zwiekszenie réwnego dostepu os6b niepeino-

sprawnych do swiadczen zdrowotnych i powigzanych ustug.
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8. Dziatania zewnetrzne - promowanie praw oséb niepetnosprawnych”

(www.pomagamydzieciom.info).

W ramach dziatan promujacych wysitek panstw na rzecz niepetno-
sprawnos$ci przyznawana jest od 1995 roku Miedzynarodowa Nagroda
Niepetnosprawnosci im. E.D. Roosevelta (Franklin Delano Roosevelt In-
ternational Disability Award (FDR Award), przez Swiatowy Komitet ds.
Oso6b Niepelnosprawnych oraz Instytut im. Franklina i Eleonory Roose-
velt. Nagroda ta przyznawana jest panstwom cztonkowskim ONZ za osig-
gniecia w dziedzinie ulepszania sytuacji os6b niepetnosprawnych. Nagro-
de (w wys. 50,000 USD) odbierang przez najwyzsze wtadze zwycieskiego
kraju przekazuje sie wybranej organizacji pozarzadowej dziatajacej w da-
nym panstwie. W 2006 roku nagrode ta przyznano Polsce, a wyrdznie-
nie przekazano dla Towarzystwa Pomocy Gtuchoniewidomym w Polsce

(www.unic.un.org.pl).
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Streszczenie

Wstep: Dziecko niepetnosprawne ma takie same prawa jakie przystuguja
dziecku pelnosprawnemu.

Cel pracy: ukazanie podstaw prawnych regulujacych prawa dziecka nie-
pelnosprawnego w $wiecie i w Polsce.

Przedmiotem analizy sg najwazniejsze dokumenty i akty prawne regulu-
jace prawa dziecka niepetnosprawnego w $wiecie, Europie i w Polsce..

Streszczenie: Dokumenty (konwencje) oraz akty prawne ukierunkowane
na ochrone praw dziecka niepetnosprawnego sugeruja stwarzanie mecha-
nizméw wyréwnania szans dzieci niepetnosprawnych poprzez szczegélne
prawa, swoiste dla tej grupy dzieci, aby w petni mogty korzystac¢ z praw przy-
stugujacych wszystkim ludziom. Znaczaca w tej kwestii byta, przyjeta przez
Zgromadzenie Ogoélne Narodéw Zjednoczonych w 1989 r. Konwencja o Pra-
wach Dziecka, w ktérej zwrdcono uwage na to, ze dziecko niepeinosprawne
powinno mie¢ zapewnione normalne zycie w warunkach honorujgcych jego

godnos¢.

Summary
Introduction: Children with disabilities have the same rights as their

healthy peers.
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Aim of paper: The aim of the paper is to show legal grounds governing
the rights of children with disabilities in the world, and Poland. The subject of
the analysis is the most important documents and legal documents governing
the rights of children with disabilities in the world, Europe and Poland.

Abstract: Documents (convencions), and legislation aimed at protecting
the rights of children with disabilities suggest mechanisms for creating equal
opportunities for children with disabilities through special rights, specific to
this group of children, in order to fully be able to enjoy the rights of all people.
Significant in this matter was adopted in 1989 by the United Nations General
Assembly, The Convention on the Rights of the Child, which pay attention to
the fact that children with disabilities should be provided in the conditions of

a normal life honoring his dignity.
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Postawy nauczycieli jako wybrane uwarunkowania
edukacyjne integracji psychospotecznej dzieci
z niepetlnosprawnoscia

Teachers' Approaches as Selected Educational Determinants
of Psychosocial Integration of Disabled Children

Wprowadzenie. Raz jeszcze o integracji psychospotecznej osob
Z niepetnosprawnoscia

,Integracja pozwala osobie niepelnosprawnej by¢ sobg wsréd innych”
(Hulek, 1992: 13).

Zabranie gtosu w sprawie integracji spotecznej oséb niepetnospraw-
nych, gtéwnie dzieci i mtodziezy z niepetnosprawno$cia nie jest zadaniem
tatwym. W artykule stosowac bede dwa terminy ,0soba z niepelnospraw-
noscig” oraz ,osoba niepelnosprawna”. Uwazam, ze obydwa terminy sa
réwnoznaczne - polskie akty prawne wykorzystujg termin ,osoba niepet-
nosprawna”, natomiast w publikacjach naukowych obecnie czesciej sto-
sowany jest termin ,osoba z niepeinosprawnoscia”, celem podkreslenia
traktowania niepetnosprawnos$ci w kategoriach modelu spotecznego.

Publikacji naukowych na temat integracji spotecznej oséb z niepet-
noprawnos$cig ukazato sie dotychczas wiele, tak w literaturze obcej, jak
i polskiej. Problematyka tg od przeszto dwudziestu lat zajmuja sie peda-
godzy, psycholodzy, takze socjolodzy, analizujac integracje spoteczna oséb
z niepetnosprawnoscia w réznych kontekstach, wymiarach i kategoriach,
raz wskazujac ja jako cel, innym razem jako $rodek do celu. Integracja spo-
teczna oséb niepetnosprawnych wigze sie z ich szeroko rozumiana rehabi-
litacja spoteczna i edukacja.

Inaczej integracje spoteczng os6b z niepetnosprawnoscig rozumiec
bedzie pedagog, w tym pedagog specjalny - z reguty analizowany jest tu
kontekst edukacyjno-spoteczny, integracja szkolna/edukacyjna dzieci
i mtodziezy z niepelnosprawnoscia w Srodowisku petnosprawnych roé-

wie$nikow. Analiza rodzimych prac z pogranicza psychologii i pedagogiki
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dotyczy réznorodnych wymiaréw psychospotecznej integracji oséb niepet-
nosprawnych, miedzy innymi wspotzaleznosci (Babka, 2011), zadowole-
nia z zycia (Dryzatowska, 2011), odpowiedzialnosci (Zaborniak-Sobczak,
2011), samodzielnosci (Szarkowicz, 2012), licznych badan postaw réznych
grup spotecznych wobec samych oséb z niepelnosprawnoscig, jak i proce-
su ich integracji w gtéwny nurt zycia (por. Larkowa, 1977; Dryzatowska,
1987; Chrzanowska, 1993; Bteszynska, 1997; Kossewska, 2000; Sekowski,
2001; Zaborniak-Sobczak, 2004; Kazanowski, 2011). Wymienione kategorie
psychologiczne stanowi¢ moga wskazniki efektywnosci procesu ,scalania”
0s0b z niepetnosprawnos$ciag w strukturach spotecznych w cato$¢ z innymi
cztonkami zbiorowosci. Jak podkresla G. Szumski pedagodzy specjalni in-
tegracje spoteczng rozumiejg raczej w sposéb intuicyjny, niedookreslony,
a w zakres jej wchodza miedzy innymi dobrowolne, nacechowane tadun-
kiem emocjonalnym, kontakty réwiesnicze miedzy niepeinosprawnymi
a pelnosprawnymi cztonkami danej grupy spotecznej (np. klasy szkolnej)
(Szumski, 2009). Analizujac przeglad badan autor okresla kolejne wskaz-
niki integracji spotecznej, miedzy innymi: subiektywnie odczuwang satys-
fakcje z nieformalnych kontaktéw z osobami sprawnymi, podkreslajac, ze
o spotecznej integracji mozna méwi¢ wtedy, gdy niepetnosprawni czujg sie
akceptowani przez osoby ze swego otoczenia. Dalej wymieni¢ mozna po-
ziom motywacji do osiggnie¢ szkolnych, poziom leku szkolnego, ogdlng sa-
tysfakcje z uczeszczania do szkoty, poziom kompetencji w zakresie przysto-
sowania spotecznego (Szumski, 2009).

Z kolei publikacje metodologicznie blizsze socjologii analizuja sytuacje
zyciowa o0s6b niepelnosprawnych, w tym ekonomiczng, stan wyksztatce-
nia, zatrudnienia i tym podobne (por. www.pfron.org.pl; Ostrowska, 2002;
Ostrowska, Sikorska, Gaciarz, 2001).

Zainteresowanie tematem oraz dyskusja wokét niepetnosprawnoéci i in-
tegracji oséb z niepelnosprawnoscia nasila sie z reguty w zwigzku z ustano-
wieniem nowych praw a rozgtos powoduje, Ze ich problemy staja sie blizsze
szerszemu spoteczenstwu. Nie szokuje juz, jak to miato miejsce jeszcze kil-
kadziesigt lat wczesniej, widok osdb poruszajacych sie na wozkach inwa-
lidzkich, migajacych, poruszajacych sie z pomoca biatej laski, os6b z Zespo-
tem Downa lub z innymi widocznymi uszkodzeniami. Ostatnim dokumen-

254 »



Postawy nauczycieli jako wybrane uwarunkowania edukacyjne integraciji...

tem tego rodzaju o randze miedzynarodowej, a pierwszym opracowanym
w XXI wieku, jest Konwencja Praw Oséb Niepelnosprawnych, przyjeta przez
Zgromadzenie Ogdlne Narodow Zjednoczonych 13 grudnia 2006 r. ,Przy-
czyna uchwalenia Konwencji byta, jak sie wydaje, potrzeba swego rodzaju
kodyfikacji praw oséb niepetnosprawnych - do tej pory zamieszczonych
w rozmaitych aktach réznej rangi, i nadanie im prawnie wigzacego charak-
teru [...]. Konwencja wymienia gtéwne zasady, na ktérych sie opiera, ustala
istotne definicje oraz przedstawia obszerny katalog praw os6b niepeino-
sprawnych [...], ktéry obok podstawowych praw - takich jak prawo do zycia,
rownos$¢ wobec prawa, wolnos$¢ i bezpieczenstwo osobiste, wolno$c¢ od tor-
tur lub okrutnego, nieludzkiego albo ponizajacego traktowania lub karania
- gwarantuje rowniez wolno$¢ od wykorzystywania, przemocy i naduzyg¢,
ochrone integralno$ci osobistej, prawo do prowadzenia zycia samodzielnie
i przy wiaczeniu w spotecznos¢, poszanowanie prywatno$ci oraz poszano-
wanie domu i rodziny” (Jankowska, 2012).

Problem integracji spotecznej oséb z niepetnosprawnoscia koresponduje
takze ze zmianami w ujmowaniu koncepcyjnym samej niepelnosprawnosci.
Inaczej na proces integracji patrzyliSmy wowczas, gdy osobe niepelnospraw-
ng traktowali$my tylko i wytgcznie przez pryzmat potrzeb rehabilitacyjnych,
jako ,inng”, bo potrzebujaca przede wszystkim oddziatywan leczniczych i ko-
rekcyjno-naprawczych (model medyczny), a inaczej integracja przebiega, gdy
zatozymy, ze niepelnosprawny to réwnoprawny cztonek spoteczenstwa, ze
specyficznymi potrzebami w pewnych zakresach oraz, ze kazdy z nas ma ta-
kie czy inne indywidualne potrzeby psychospoteczne, zas rolg srodowiska
spotecznego jest uszanowanie i zabezpieczenie potrzeb wszystkich czton-
kéw danej zbiorowos$ci. W tym znaczeniu integrowac nalezy nie tylko osoby
niepetnosprawne, ale proces ten dotyczy takze os6b innej narodowosci, rasy
czy wyznawcOw innych niz powszechnie obowigzujacych religii. Punktem
odniesienia moze by¢ tu pojecie normy, ale i ona w dzisiejszym $wiecie nie
jest czyms$ absolutnym, wynika bowiem miedzy innymi ze zréznicowanych,
zmiennych warunkéw kulturowych, spotecznych czy tez gospodarczych.

Zagadnienie integracji spotecznej mimo, ze teoretycznie opracowane
dosy¢ szczegdtowo, budzi trudnosci w realizacji, stad wymaga wcigz do-
ciekan, analiz, tym samym jest ciggle aktualne.
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Przypomnijmy krétko raz jeszcze, czym jest integracja osob z niepeino-
sprawnoscia. Szerzej, probe opisu i wyjasnienia procesu integracji psycho-
spotecznej 0s6b z niepetnosprawnoscia na tle réznych definicji i ujec¢ teo-
retycznych podejmuje w ksigzce ,0soby z wada stuchu wobec wybranych
problemoéw integracji psychospotecznej” (Zaborniak-Sobczak, 2009).

W ujeciu socjologicznym integracja to proces dotyczacy zbiorowo-
$ci spotecznych, zas w aspekcie psychologicznym rozumiana jest przede
wszystkim jako proces jednostkowy, realizowany w ptaszczyznie indywi-
dualnej, determinujacy indywidualno$¢ i podmiotowo$¢ cztowieka. Stad,
w dalszych analizach i opracowaniach wykorzystuje przymiotnik , psycho-
spoteczna”, podkreslajac tym samym, dwucztonowsq strukture pojeciowa,
ktéra z jednej strony ukazuje odrebno$¢ znaczeniowa zastosowanych po-
je¢, z drugiej za$ niezbedno$¢ ich kompleksowego traktowania. Integracje
0s6b z niepetnosprawnoscia w aspekcie psychologicznym rozumie¢ nale-
zy zatem jako dazenie os6b do utrzymania wewnetrznej r6wnowagi psy-
chicznej pomiedzy poczuciem wtasnej podmiotowosci a przynaleznosci
do okres$lonej grupy spoteczne;j.

Dwoisto$¢ natury ludzkiej, nakazujaca traktowac cztowieka jako indy-
widuum z jednej strony, ale takze element grupy spotecznej sprawia, ze
zachowania cztowieka regulowane sg3 dwoma mechanizmami - indywi-
dualnymi cechami i wpltywami spotecznymi. Dlatego na proces integra-
cji, konkretyzujacej sie w zachowaniach ludzkich, rozpatrywanej w sen-
sie psychologicznym, znaczacy wptyw ma kontekst spoteczny. Integracja
psychospoteczna os6b z niepetnosprawnoscia jest wiec procesem wielo-
wymiarowym, posiadajacym liczne aspekty szczegétowe (Zaborniak-Sob-
czak, 2009).

Przez integracje oséb z niepelnosprawnoscia w spoteczenstwie rozu-
mie sie z jednej strony wiaczanie tych oséb w normalne, codzienne zy-
cie, przez rézne formy edukacji i przygotowania do pracy zawodowej oraz
aktywny udziat w Zyciu spotecznym. Z drugiej strony to proces dazacy
do ,uksztattowania innego, bardziej akceptujgcego stosunku oséb petno-
sprawnych do os6b niepetnosprawnych” (Kowalik, 2001: 43).

Integracja psychospoteczna oséb z niepelnosprawnosciag uwarunko-

wana jest licznymi procesami spotecznymi, gospodarczymi i kulturowy-
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mi. Okazuje sie skomplikowana i wielowymiarowa, a jej podstawg, wazna,
cho¢ nie jedyna, jest przejrzyste prawo, gwarantujace wszystkim obywate-
lom wolno$¢ i réwny dostep do wszelakich dobr spoteczenstwa. Poczatek
przemian mial miejsce w latach sze$c¢dziesiatych, w Ameryce Potnocnej
i krajach skandynawskich w ramach ruchu na rzecz praw obywatelskich.
W Polsce juz w latach siedemdziesiatych oredownikiem integracji oséb
z odchyleniami od normy psychofizycznej byt Aleksander Hulek. Wedtug A.
Hulka integracja ,wyraza sie w takim wzajemnym stosunku peinospraw-
nych i niepetnosprawnych, w ktérym respektowane s3 te same prawa [...],
i w ktérych stwarzane s3g dla obu grup identyczne warunki maksymalne-
go, wszechstronnego rozwoju. Integracja pozwala wiec osobie niepetno-
sprawnej by¢ sobg wérdd innych. Integracja w takim znaczeniu moze mie¢
zastosowanie do wszystkich sfer zycia jednostki niepetnosprawnej - zycia
rodzinnego, ksztatcenia ogdlnego i zawodowego, pracy, czasu wolnego,
aktywnosci spotecznej i politycznej itp.” (Hulek, 1992: 13). Tak rozumiana
idea integracji zostata nastepnie przejeta przez edukacje specjalna.

W pedagogice specjalnej integracja ujeta jest w sposob holistyczny,
jako niesegregacyjny typ drogi edukacyjnej w systemie oSwiaty (Hulek,
1993; por. Szumski, 2009). Integracja dzieci i mtodziezy z niepelnospraw-
nos$cig, bedaca forma organizacji ksztatcenia, polega na ,maksymalnym
wlaczeniu dzieci i mtodziezy z odchyleniami od normy do zwyktych szkét
oraz innych placéwek oswiatowych, umozliwiajac im, w miare mozliwo-
$ci, wzrastanie w gronie zdrowych rowiesnikéw” (Hulek, 1987: 492), to
»psychospoteczny proces tworzenia wspélnoty ideowej (systemu warto-
$ci, norm i ocen), wspolnoty warunkéw zycia oraz wspoélnoty intereséow
dazen i dziatan ludzkich” (Maciarz, 1999: 14). Jednocze$nie rézni autorzy
wskazuja na szereg odmian, form niesegregacyjnego ksztatcenia dzieci
i mtodziezy z niepetnosprawnoscig (por. Maciarz, 1999; Bachman, 1995;
Bayliss, 1996; Szumski, 2009).

Integracja edukacyjna ucznidw z niepelnosprawnoscia czy
edukacja wlaczajaca dzieci i mlodziezy (inkluzja)?
»Edukacja wtaczajaca to sposéb odpowiedzi na réznorodnos¢; ozna-

cza ona wstuchanie sie w nieznane gtosy, przyjecie postawy otwartosci,
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zapewnienie wszystkim mozliwo$ci decydowania o wiasnym losie, oraz
madre cieszenie sie tym, co nas r6zni” (Barton, 1997: 234).

Motorem zmian sytuacji spotecznej dzieci i mtodziezy niepetnospraw-
nych staje sie Konwencja Praw Osdb Niepelnosprawnych ONZ. Artykut
24 Konwencji stwierdza, ze Panstwa Strony uznaja prawo oséb niepet-
nosprawnych do edukacji. W tym celu Panstwa Strony, bez dyskrymina-
¢ji i na zasadach réwnych szans, zapewnia wlaczajacy system ksztatcenia
umozliwiajgcy integracje (podkresl. autorki) na wszystkich poziomach
edukacji i w ksztalceniu ustawicznym. Tym samym uznaje sie, ze edu-
kacja wtaczajaca zapewnia najlepsze $rodowisko ksztatcenia dla dzieci
z niepetnosprawnoscia, pozwala pokonac¢ istniejace bariery i przetamac
stereotypy. Konwencja podkresla potrzebe przygotowania wszystkich
nauczycieli do pracy w placéwkach wtaczajacych, ze wzgledu na rosnace
zréznicowanie uczniow we wspotczesnych szkotach. Dokument zapewnia,
ze osoby niepelnosprawne, w tym dzieci i mtodziez, nie beda wyklucza-
ne z powszechnego systemu edukacji, z bezptatnej i obowiazkowej nauki
w szkole podstawowej lub z nauczania na poziomie $rednim, wyzszym,
szkolenia zawodowego ze wzgledu na niepetnosprawno$¢. Zaktada sie
réwny udziat w obowigzkowej, wysokiej jakos$ci edukacji z uwzglednie-
niem indywidualnych potrzeb oséb z niepelnosprawnoscia oraz zapew-
nienie niezbednego wsparcia celem utatwienia skutecznej edukacji (www.
mpips.gov.pl ).

,Edukacja wtaczajaca (inkluzyjna, inkluzywna) to termin coraz bar-
dziej popularny zaré6wno w aktualnym dyskursie naukowym, jak i polityce
o$wiatowej wiekszosci wysoko rozwinietych krajow. Wiaczanie (inkluzja)
wyraznie staje sie obecnie wiodgcym konstruktem pojeciowym, okresla-
jacym wspdtczesne podejscie do rozwiazywania probleméw ksztatcenia
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z potrzebami
wynikajacymi z niepelnosprawnosci, systemowa alternatywa o$wiatowa
zar6wno na kontynencie europejskim, jak i w Ameryce [...]. Termin ten
stopniowo, lecz systematycznie wypiera inne pojecia, przede wszystkim
Jintegracji edukacyjnej” lub tez ,edukacji integracyjnej”, cho¢ niektorzy
nie dostrzegaja miedzy nimi wiekszej réznicy, traktujac je synonimicznie”
(Podgorska-Jachnik, 2011: 24).
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Doda¢ nalezy, ze terminu ,wlaczanie” uzywa sie w odniesieniu do
uczniéow zagrozonych wykluczeniem, a nie jedynie do dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, w tym dzieci i mtodziezy niepetnosprawne;j.
Edukacja wtaczajaca jest wiec procesem, ktéry zmierza do zapewnienia wy-
sokiej jakosci edukacja dla wszystkich(podkresl. autorki), respektujac zroz-
nicowanie potrzeb i umiejetnosci, cech, oczekiwan edukacyjnych uczniow,
eliminujgc jednoczes$nie wszelkie formy dyskryminacji (Europejska Agencja
Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, 2011).

M. Ainscow i in. (2006) zaproponowali klasyfikacje, obejmujaca szes$¢
sposobdéw rozumienia edukacji wtgczajacej jako:

— troski o uczniow niepeinosprawnych i innych, u ktérych rozpoznano

»Specjalne potrzeby edukacyjne”;

— odpowiedz na wykluczenie uczniéw ze wzgledéw dyscyplinarnych;
— obejmujaca wszystkie grupy zagrozone wykluczeniem;

— budowanie ,szkoty dla wszystkich”;

— ,edukacja dla wszystkich”;

— systemowe podejs$cie do edukacji i spoteczenstwa.

Natomiast D. Podgérska-Jachnik (2011) zwraca uwage, ze ,pojawienie
sie idei edukacji wiaczajacej uruchomito myslenie o ksztatcie wspoétcze-
snej szkoty, nie tylko by mogta by¢ szkotg otwarta dla uczniéw niepet-
nosprawnych, ale by po prostu mogta sta¢ sie dobrg szkotg dla wszyst-
kich”. Jako szanse dla wspotczesnej szkoty - szkoty wiaczajgcej, wymienia
przede wszystkim:

»1. Uspotecznienie szkoty i jej silniejsze zakorzenienie spoteczne. 2.
Nowe spojrzenie na potencjat wspélnotowy i potrzebe budowania szkol-
nej wspolnoty edukacyjnej. 3. Tworzenie Srodowiska réznorodnego i po-
zytywne warto$ciowanie roznicy. 4. Autoedukacje demokratyczng szkoty
i nauke demokracji w dziataniu. 5. Progresywna reforme szkoty przez re-
fleksyjne i odpowiedzialne poszukiwanie skutecznej praktyki nauczania,
weryfikacje skutecznosci stosowanych dotychczas metod, monitorowanie
ocen, postepow, wynikoéw, stawianie wysokich wymagan, przemyslane
programy uwzgledniajace potrzeby i mozliwosci wszystkich uczniow, stra-
tegie efektywnosci edukacyjnej oparte na zasadach zarzadzania zasobami

itd. Wynika z tego dazenie do wielo$ci, alternatywnosci, zr6znicowania
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i atrakcyjnosci ofert edukacyjnych, wymuszone réznorodnoscia i potrze-
ba efektywnosci. 6. Przeobrazenia szkoty w kierunku modelu , organizacji
uczacej sie” (P. Senge), czyli organizacji ciggle poszerzajacej mozliwosci
kreowania wtasnej przysztos$ci” (Podgorska-Jachnik, 2011: 24).

Doswiadczenia europejskie ukazuja, ze niektére kraje wcielajag w zycie
idee szkoty dla wszystkich, podczas gdy inne nadal koncentrujg sie przede
wszystkim na uczniach niepetnosprawnych, uczniach ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz tych, ktérych zachowanie moze zaburza¢ funkcjo-
nowanie klasy. W tych krajach, gdzie nadal uzywa sie terminu ,integracja”,
debaty koncentruja sie raczej na tym, czy uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi kierowa¢ do szkdt specjalnych, czy ogélnodostepnych
(Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniow ze Specjalnymi Potrzeba-
mi, 2011). Wydaje sie, ze Polska nalezy wtasnie do tej grupy krajow, gdzie
nie méwi sie o edukacji wiaczajacej lecz koncentrujemy sie gtéwnie na pro-
blemie integracji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, mimo
ze zakres znaczeniowy tego terminu znacznie sie poszerzyt.

Termin ,integracja” jest kojarzony z kwestiami przyjmowania uczniéw
z niepetnosprawnos$cig do szké6t ogélnodostepnych, najblizszych miejscu
zamieszkania dziecka, najczesciej jednak fakt ten obcigzony jest podkre-
$laniem indywidualnych zaburzen dziecka nie za$ ograniczen $rodowiska
szkolnego. W Swiatowym Raporcie na temat Niepetnosprawnosci (2011)
stwierdza sie, ze ,[...] przypisywanie dzieci do okre$lonych kategorii za
pomoca terminéw stosowanych w réznorodnych systemach edukacyjnych
moze mie¢ negatywne konsekwencje w postaci stygmatyzacji, odrzuce-
nia przez rowiesnikéw, niskiej samooceny uczniéw, obnizenia poziomu
oczekiwan oraz ograniczenia szans edukacyjnych” (Europejska Agencja
Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, 2011: 70). Na tego
typu sytuacje narazane s szczegolnie dzieci z niepetnosprawnoscia, gdyz
jezyk opisujacy ten obszar niesie ze sobg utrwalone kulturowo, ,ukryte”
znaczenia i skojarzenia, przyktadowo odniesienia do modelu opiekuncze-
go i medycznego (Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Spe-
cjalnymi Potrzebami, 2011; por. Rzeznicka-Krupa, 2003).

Swiatowy Raport o Niepelnosprawnosci (2011) zaleca, by systemy
edukacji odeszty od tradycyjnych zasad pedagogicznych i przyjety metody
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bardziej skoncentrowane na uczniach, ktére zaktadaja, ze kazda jednost-
ka posiada zdolno$ci uczenia sie oraz indywidualny styl nauki. Stad, we
wspotczesnej szkole potrzebne sg takie metody nauczania - uczenia sie,
elastyczne i interaktywne, aby wspomagaty aktywne wspotuczestnictwo
i proces uczenia sie kazdego dziecka.

Celem odrzucenia mys$lenia w kategoriach deficytéw uczniéw, a kon-
centracji na organizacji nauczania i zapewnieniu szans edukacyjnych
wszystkim uczniom, takze tym posiadajacym znacznie wieksze trudno-
$ci w uczeniu sie, wprowadzono termin ,specjalne potrzeby edukacyjne”.
Polskie akty prawne lokujg dzieci i mtodziez niepelnosprawng réwniez
w kategorii uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, obok tych,
ktérych potrzeby rozwojowe i edukacyjne wynikaja miedzy innymi z: nie-
dostosowania spotecznego lub z zagrozenia niedostosowaniem spotecz-
nym, ze szczeg6lnych uzdolnien, ze specyficznych trudnosci w uczeniu
sie, z zaburzen komunikacji jezykowej, z powodu choroby przewlektej,
uczniow bedacych w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, majacych
niepowodzenia edukacyjne, zaniedbanych srodowiskowo i z trudnos$ciami
adaptacyjnymi (Dz.U. 2010, Nr 228, poz. 1487). Indywidualne mozliwo-
$ci psychofizyczne ucznia uwarunkowane specyficznymi potrzebami roz-
wojowymi i edukacyjnymi wymagaja réznych form specjalnego wsparcia
technicznego, psychospotecznego i edukacyjnego. Wg Raportu Warnocka,
ok. 20 proc. populacji uczniéw to dzieci, u ktérych wystepuja specjalne po-
trzeby edukacyjne. W tej grupie jedynie u ok. 3 proc. stwierdza sie r6znego
rodzaju niepelnosprawnosci (Ministerstwo Edukacji Narodowej o ksztat-
ceniu integracyjnymi i specjalnym, 2001).

Nowe uregulowania prawne naktadaja rdwniez na przedszkola i szko-
ty ogélnodostepne obowiazek realizacji zalecenn zawartych w orzeczeniu
o potrzebie ksztatcenia specjalnego, przy jednoczesnym stworzeniu wa-
runkéw do nauki, zapewnieniu sprzetu specjalistycznego i srodkow dy-
daktycznych, a ponadto obowigzek prowadzenia zaje¢ specjalistycznych
odpowiednich ze wzgledu na indywidualne potrzeby edukacyjne i rozwo-
jowe uczniow oraz ich indywidualne mozliwosci psychofizyczne (Specjal-
ne potrzeby edukacyjne dzieci i mtodziezy. Prawne ABC dyrektora przed-
szkola, szkoty i placowki, 2010).
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Nadrzednym celem edukacji jest wyposazenie wychowanka - ucznia
w ,wiedze i umiejetnosci, a takze uksztattowanie jego osobowosci stosow-
nie do uznawanych w danym spoteczenstwie wartosci i ideatu wychowaw-
czego. Rezultatem edukacji ma by¢ wszechstronnie rozwiniety cztowiek, tzn.
osoba nalezycie uksztattowana pod wzgledem umystowym, spoteczno-mo-
ralnym, zawodowym, kulturalnym i zdrowotno-fizycznym, przystosowana
do zycia w warunkach szybko zmieniajacego sie $wiata [...]” (Kupisiewicz,
Kupisiewicz, 2009: 40). Réwniez ,wyksztatcenie uczniéw niepelnospraw-
nych jest jednym z istotnych wyznacznikéw mozliwosci ich udziatu w zyciu
spotecznym. Podobnie jak w przypadku oséb sprawnych determinuje ono
dostep do pracy zawodowej i jej rodzaj, a w znacznej mierze takze okresla
mozliwosci pelnienia innych, cenionych rdl spotecznych. z kolei zakres do-
stepu do tych ro6l mozemy utozsamiac ze spoteczng integracjq [...] (Szumski,
2009: 143).

Konkludujac, edukacja wtgczajaca to procesy i zabiegi oswiatowe i wy-
chowawcze uwzgledniajace mozliwos$ci kazdego ucznia, w tym takze i tego,
posiadajacego specjalne potrzeby edukacyjne. Celem wtaczajgcego syste-
mu ksztatcenia jest integracja psychospoteczna wszystkich, lub mozliwie
wszystkich, cztonkéw danej zbiorowosci spotecznej. W tym znaczeniu inte-
gracja psychospoteczna jest pojeciem szerokim, a droga ku niej moze oka-
zac sie edukacja wiaczajaca. R6znica w stosowanych czesto synonimicznie
terminach: ,integracja edukacyjna” - ,edukacja wtaczajaca” wydaje sie by¢
oczywista. O ile pojecie pierwsze odnosi sie najczesciej do niesegregacyj-
nego procesu ksztatcenia uczniéw niepeinosprawnych, o tyle edukacja
wlaczajgca zaktada nauczanie - uczenie sie z uwzglednieniem indywidual-
nych réznic i potrzeb kazdego ucznia w zespole klasowym. Te indywidualne
réznice i potrzeby uwarunkowane mogg by¢ nie tylko biopsychofizycznie,
przyktadowo niepetnosprawnoscig dziecka, ale wielorako, takze $rodowi-
skowo, kulturowo (schemat 1.). Tak rozumiana edukacja wymusza powazne
respektowanie jednej z najwazniejszych zasad pedagogicznych - zasady in-
dywidualizacji, tym samym staje sie szansa réwniez dla dzieci i mtodziezy

z niepetnosprawnoscia.
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Schemat 1. Integracja psychospoteczna - edukacja wlaczajaca - integra-
cja edukacyjna dzieci i mlodziezy, dorostych czlonkéw spoteczenstwa

mtegracja psychospoleczna wszystkich czlonkow danej grupy spoleczne)

edukacja wlaczajaca
dzieci 1 mlodziezy

Zrédto: opracowanie wiasne.

Postawy nauczycieli wobec edukacji uczniéw niepelnosprawnych
w niesegregacyjnych formach ksztalcenia - bariera czy szansa integracji
psychospotecznej dzieci z niepelnosprawnoscia?

,0 edukacji wiaczajacej mozemy dyskutowac na réznych ptaszczyznach:
pojeciowej, polityki o§wiatowej, normatywnej lub badawczej, ale - koniec
koncéw - to nauczyciel musi da¢ sobie rade w Klasie, w ktorej spotyka rézne
dzieci! To nauczyciel wprowadza w zycie zasady edukacji wiaczajacej. Jezeli
nauczyciel nie potrafi uczy¢ zréznicowanej grupy w oddziale szkoty ogdélno-
dostepnej, wszystkie dobre intencje, na ktérych opiera sie edukacja wtaczaja-
ca, okazuja sie bezwartosciowe [...]"” (Europejska Agencja Rozwoju Edukacji
Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, 2011: 5).

Aktualnym jest pytanie o przygotowanie nauczycieli do edukacji wtacza-
jacej, ktéra wydaje sie by¢ mocno lansowanym kierunkiem zmian ksztatcenia
we wspotczesnej szkole (por. Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniow

ze Specjalnymi Potrzebami, 2011). Nie chodzi tu tylko o przygotowanie me-
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rytoryczne do prowadzenia zaje¢ przedmiotowych ze zréznicowanym zespo-
tem uczniowskim ale takze, a moze przede wszystkim, o postawy i wartos$ci
prezentowane przez nauczycieli wobec zréznicowanych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych uczniéw. Nadmieni¢ nalezy, ze polska nomenklatura pe-
dagogiczna cze$ciej odwotuje sie do pojecia integracji edukacyjnej/ szkolnej,
majac na uwadze wilaczanie dzieci i mtodziezy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym gtéwnie uwarunkowanymi niepeinosprawnoscia.
Przez postawe rozumie sie najczeSciej trwate nastawienie poznawcze
(przekonania i wiedza) i emocjonalne wplywajace na dziatania i zachowanie
cztowieka. Postawy s3 wazng cechg psychiczng jednostki, a znajomos¢ po-
staw innych ludzi powoduje, ze $wiat staje sie bardziej przewidywalny.
Wobec osdéb niepelnosprawnych najczesciej wyréznia sie dwie skrajne
postawy: pozytywne, przejawiajace sie w akceptacji oraz negatywne, ma-
jace wyraz w odrzucaniu, unikaniu kontaktéw z osobami niepetnospraw-
nymi, a nawet wrogoscig wobec tych os6b. Owe postawy moga wyrazac sie
we wszystkich swych sktadnikach. Publicznie wyrazane opinie wobec oséb
niepelnosprawnych sg na ogét przychylne, jednakze ,niewerbalizowane”
postawy wymagaja szczegdtowych badan i analiz. Charakter postawy zalezy
od zaistnienia réznych warunkéw, miedzy innymi od wieku osoby niepeino-
sprawnej (o ile mamy tendencje do przejawiania pozytywnych postaw wobec
dzieci i mtodziezy niepetnosprawnej, o tyle postawy wobec oséb dorostych
z niepelnosprawnoscig bywajg juz bardziej zréznicowane), uprzedzen i ste-
reotypow dominujgcych w danej kulturze, od systemu wartosci, od ogélnego
spostrzegania niepetnosprawnosci (przyjetej koncepcji niepetnosprawno-
$ci), od osobowosci podmiotu postawy i wiasnych doswiadczen (por. Larko-
wa, 1993; Kossewska, 2000; Sekowski, 2001; Zaborniak-Sobczak, 2004).
Celem podjetych badan byto poznanie postaw nauczycieli wobec integra-
cji edukacyjnej dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig (odwotuje sie tu do
terminu ,integracji edukacyjnej” bowiem jest on bardziej powszechny w pol-
skim systemie o$wiaty anizeli termin ,edukacja wiaczajaca”, a zasadniczym
celem badan byto poznanie postaw nauczycieli wobec jednej grupy uczniow
- uczniéw niepetnosprawnych). Badania przeprowadzono w dwdch rzeszow-
skich szkotach podstawowych. W jednej ze szkét uczg sie dzieci z uszkodzo-

nym stuchem (szkota nr X), w drugiej placéwce nie wszyscy badani nauczy-
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ciele sg Swiadomi, ze niektdrzy ich podopieczni sg niepetnosprawni (szkota
nrY). Pierwsze badanie przeprowadzono w roku 2001, drugie, z wykorzysta-
niem tej samej procedury badawczej, w czasie trwania reformy szkolnictwa
ogblnego (por. Dz.U. 2010, Nr 1487, poz. 228 i dalsze), w roku 2012.

Gtownym problemem badawczym stato sie pytanie o to, jak zmienit sie
kierunek postaw badanych nauczycieli. ZatoZono, ze tak liczne i znaczace
zmiany w Ksztatceniu uczniéw, w tym uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, nie pozostajg bez znaczenia dla ksztaltowania sie postaw na-
uczycieli wobec edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia, ktérzy coraz cze-
$ciej pobierajg nauke w szkotach ogélnodostepnych.

W przypadku prowadzonych badan metodg badawcza byt sondaz diagno-
styczny, technika za$§ anonimowa ankieta o charakterze skali. Uzyskany mate-
riat badawczy zostatl poddany analizie iloSciowej (statystycznej) i jakoSciowej
(analiza wypowiedzi pisemnych nauczycieli). Wykorzystane w badaniach na-
rzedzie sktadato sie z dwdch czesci. Pierwsza stanowita pieciostopniowa ska-
la Postaw wobec Integracji Szkolnej Dzieci Niepetnosprawnych M. A. Winzer
(Kossewska, 2000). Cze$¢ druga to pytania dotyczace problematyki ksztatce-
nia dzieci z wada stuchu. Jest to bowiem specyficzna grupa ucznidow, nierzad-
ko wymagajaca odmiennych sposobow komunikacji, stad, jak wykazujg liczne
badania, trudna w ksztattowaniu prointegracyjnych relacji spotecznych.

Strukture badanej grupy z uwzglednieniem ptci badanych przedstawia ta-
bela 1. Sredni wiek badanych nauczycieli wynidst 44 lata, a staz pracy okoto
20 lat. Wszyscy badani nauczyciele deklaruja posiadanie wyksztatcenia wyz-
szego, magisterskiego. Wiekszos¢ nauczycieli biorgcych udzial w badaniu

uczy w klasach IV - VI.

Tabela 1. Liczba i pte¢ oséb w badanych grupach

“
mmmmm

Nauczyciele szkoty nr X
Nauczyciele szkoty nr Y 18 33 5 5 13 28
Badana populacja nauczycieli 48 67 9 9 39 58

Dane zawarte w tabeli 2 pokazujg, Ze $redni wynik w badaniu, w roku 2001,
wynidst 75,4 pkt., w roku 2012 - 75,8 pkt. (najnizszy odnotowany wynik wy-
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ni6st 50 pkt, najwyzszy 94 pkt.), co wskazuje na fakt, ze postawy ogdlne nauczy-
cieli wobec integracji edukacyjnej uczniow z niepelnosprawnoscia nie zmienity
sie znaczaco w ciggu 11 lat. Jednak interesujgcym jest, ze obecnie nauczyciele
dostrzegaja mniej negatywnych skutkow integracji oraz zwiazanych z nig kosz-
téw, o czym $wiadcza wyzsze wyniki uzyskane w podskali B (aspekty nega-
tywne) w roku 2012 w stosunku do wynikéw z roku 2001. Nie mniej jednak,
nauczyciele (wiekszo$¢ z nich brata udziat w badaniu w roku 2001 i ponownie
w roku 2012) zauwazaja takze mniej korzysci ptynacych z integracji edukacyj-
nej (podskala A - aspekty pozytywne). Najwieksza rozbiezno$¢ w uzyskanych
punktach w tym zakresie jest widoczna wsréd nauczycieli ze szkoty nr X.

Tabela 2. Miejsce pracy badanych nauczycieli a ich postawy wobec inte-
gracji edukacyjnej dzieci niepelnosprawnych

x — $rednia x — $rednia X — $rednia X — $rednia
arytmetyczna | arytmetyczna | arytmetyczna | arytmetyczna

Aspekty pozytywne (A) 58,0 54,1 54,3 53,1
Aspekty negatywne (B) 18,4 22,2 20,1 22,2
Postawa ogdlna* 76,4 76,3 74,4 75,3

*0golna postawa wobec ksztatcenia dzieci niepetnosprawnych w systemie integracyjnym stano-
wi sume punktow z obu podskal. Wyzszy wynik swiadczy o postawie pozytywnej wobec integra-
¢ji szkolnej uczniéw niepetnosprawnych. Pozytywna postawa rozumiana jest jako dostrzeganie
wielu pozytywnych i niewielu negatywnych aspektow tej formy nauczania (Kossewska, 2000).

Szkota nr X, mimo Ze posiada status ogélnodostepnej, od ponad 15 lat
ksztatci uczniow z wada stuchu w specjalnie dla nich utworzonych klasach.
Taka forme organizacyjng niesegregacyjnego ksztatcenia dzieci niepetno-
sprawnych nazwa¢ mozna jako integracje cze$ciowg, ktéra wystepuje wow-
czas, gdy w przedszkolu lub szkole ogdlnodostepnej obok grup i klas dzieci
sprawnych, znajduja sie grupy lub klasy dzieci o jednakowym rodzaju za-
burzen lub niepetnosprawnos$ci. Dzieci te majg oddzielne pomieszczenia,
nauczycieli specjalistow - z reguty pedagogéw specjalnych, ale wspdlnie
z dzieémi petnosprawnymi uczestnicza w zabawach i uroczysto$ciach oraz
wzajemnie sie odwiedzajg (Maciarz, 1999; por. Hulek, 1977).

Poréwnujac uzyskane wyniki liczbowe, z uwzglednieniem specyfiki organi-
zacji ksztatcenia w placodwce, nalezy wskazac, ze badani nauczyciele ze szkoty
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nr X majg bardziej pozytywna postawe wobec idei nauczania integracyjnego
niz nauczyciele, ktdrzy nie posiadaja chocby przypadkowych (przyktadowo
podczas dyzuréw w czasie przerw) kontaktéw z uczniem niepelnosprawnym.
Charakterystycznym jest rowniez fakt, Zze nauczyciele ze szkoty nr X swiadomi
s3, ze bezposrednio lub posrednio s3 wychowawcami uczniéw niepelnospraw-
nych, natomiast nauczyciele z placéwki Y na pytanie o to, czy do Pani/ Pana
szkoty uczeszczaja dzieci niepetnosprawne odpowiedziato réznie: 24 osoby
wskazato na odpowiedz ,nie”, pozostatych 15, ze ,tak”. Jest to fakt zastanawia-
jacy - albo nie wszyscy nauczyciele s3 $wiadomi tego, z jakimi problemami
borykaja sie ich uczniowie, jakie maja w zwigzku z tym potrzeby rozwojowe
i edukacyjne, jakiego rodzaju wsparcia oczekujg albo, Ze nie wszyscy nauczycie-
le majg kontakt z dzieckiem niepetnosprawnym, a problemy uczniéw z niepet-
nosprawnoscig nie s3 omawiane na forum rad pedagogicznych.

Obecnos$¢ uczniéw niepetnosprawnych w placéwce wymusza poniekad
podstawowe zaznajomienie sie z problematyka danej niepelnosprawnosci.
Jest to mozliwe dzieki wymianie doswiadczen, dyskusji prowadzonych po-
miedzy nauczycielami, w czasie rad pedagogicznych. Tabela 3. obrazuje znajo-
mos¢ problematyki z zakresu surdopedagogiki deklarowang przez badanych
nauczycieli. Nauczyciele ze szkoty nr X wydaja sie lepiej zorientowani w tej
kwestii, niz ich koledzy z placéwki poréwnawczej (szkoty nr Y).

Tabela 3. Znajomos$¢ problematyki zwigzanej z edukacja uczniéw z uszko-

dzonym stuchem (analiza wynikéw badania nauczycieli w roku 2012)

Miejsce pracy Szkota nr X Szkota nr Y
N =33 0s.* N =33 os.

Czy zna Pani/ Pan przyczyny i rodzaje gtuchoty? 69,7% 30,3% 51,5% 48,5%

Czy orientuje sie Pani/ Pan w metodach pracy

z dzie¢mi z wadg stuchu?
Czy umiataby Pani/ Pan nawigza¢ kontakt z osobg

z wada stuchu?
Czy wiedziataby Pani/ Pan w jakisposdb przekazaé

dziecku z wadg stuchu prostg informacg'qg
Czy, gdyby byta taka mozliwosé, wziefaby Pani/

Pan ,zastepstwo” w klasach, w ktérych uczg sie 51,5% 48,5% 39,4% 60,6%
uczniowie z wada stuchu?
* Jedna osoba nie udzielita odp. na powyzisze pytania.

48,5% 51,5% 27,3% 72,7%
57,6% 42,4% 33,3% 66,7%

63,6% 36,4% 54,5% 45,5%
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Szczegbtowa analiza statystyczna uzyskanego materiatu badawczego nie

wykazata istotnych korelacji (p>0,05) miedzy postawa badanych nauczycieli

wobec integracji edukacyjnej uczniéw niepetnosprawnych a: ptcig, wiekiem

i stazem pracy, miejscem pracy, poziomem nauczania i faktem, ze w placowce

uczg sie dzieci niepetnosprawne.
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Whnioski:

postawy nauczycieli wobec integracji edukacyjnej (niesegregacyjnych
form ksztatcenia) uczniéw niepetnosprawnych sg pozytywne;

bardziej pozytywne postawy wykazuja nauczyciele majacy kontakt
z uczniem z niepetnosprawnoscig w stosunku do tych badanych, ktérzy
takiego kontaktu sg pozbawieni lub kontakt ten jest ograniczony, nieSwia-
domy;

wydaje sie, ze wraz z trwaniem reformy o$wiatowej i zwigzanego z nig
,otwierania sie” placoéwek na specjalne potrzeby edukacyjne ucznidw,
zmniejszajg sie obawy nauczycieli, dotyczace negatywnych aspektow
integracji - nauczyciele badani obecnie dostrzegaja mniej negatywnych
skutkéw integracji edukacyjnej i zwigzanych z nig kosztéw;

nauczyciele, majacy pewne do$wiadczenie w zakresie integracji uczniow,
w tym wypadku dzieci z wada stuchu, nie sa nastawieni tak optymistycz-
nie do rezultatéw owej integracji, jak to miato miejsce ponad 10 lat temu;
fakt obecnos$ci uczniéw z niepetnosprawnos$cia powoduje, ze poszerza
sie wiedza nauczycieli niespecjalistéw na tematy zwigzane z problema-
tyka ksztatcenia i wychowania uczniéw niepetnosprawnych (nauczyciele
uczestniczg w réznego rodzaju szkoleniach organizowanych na terenie
szkoty), a wspolne przebywanie wptywa tez na sfere emocjonalng i beha-
wioralna. Nauczyciele mniej obawiaja sie kontaktéw z uczniami niepetno-
sprawnymi (w tym wypadku niestyszacymi) (Zaborniak-Sobczak, 2004);
analiza jako$ciowa zebranego materiatu badawczego (uwagi nauczycieli na
tematy zwigzane z mozliwo$ciami ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych
w placowkach ogélnodostepnych) wykazata, ze badani wskazujg na brak
lub stabe przygotowanie merytoryczne do prowadzenia zaje¢ ze zréznico-
wang grupg uczniéw (czesciej w szkole nr Y: 17 badanych na 33 osoby);

w odpowiedziach badanych nie zauwazono stosunku negatywnego do

niesegregacyjnych form ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych - ci
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nauczyciele, ktérzy wypowiedzieli sie w tej kwestii (zdecydowana wiek-
szo$¢) podkreslaja, ze obecno$¢ uczniéw niepetnosprawnych staje sie
oczywisto$cig, ktéra wymaga jednak odpowiedniego przygotowania nie
tylko ,czynnika ludzkiego” (nauczycieli, uczniéw, rodzicow) ale takze catej

Jinfrastruktury” (odpowiednie wyposazenie szkot, mniej liczne klasy).

Podsumowanie

JIntegracja spoteczna jako pozadany efekt - cel wspolnej edukacji - jest pochod-
nga ztozonego procesu wzajemnego poznawania sie” (Dryzatowska, 2004: 223).

,Jeszcze jedno, panowie, nim skoncze. Thomas Jefferson powiedziat kie-
dys, ze wszyscy ludzie sa stworzeni réwnymi. [...] Dzi§ niestety niektdérzy
uzywajg ich w oderwaniu od kontekstu, probujgc dopasowac je do wszelkich
sytuacji. Najbardziej niedorzecznym przyktadem tej tendencji, jaki przycho-
dzi mi do glowy, jest traktowanie przez wtadze o§wiatowe uczniéw gtupich
i leniwych na réwni z madrymi i pracowitymi [...] bo przeciez wszyscy ludzie
sg stworzeni rownymi, twierdza z powaga luminarze edukacji, a dzieci pozo-
stawione w tyle straszliwie cierpia z powodu kompleksu nizszosci. My jed-
nak wiemy, ze ludzie nie s3 stworzeni rOwnymi w tym sensie, jaki niektorzy
usitujg nam wmowié. Niektorzy sa madrzejsi od innych, niektoérzy rodza sie
z wiekszym potencjatem, niektorzy zarabiaja lepiej od innych, niektdére panie
pieka smaczniejsze ciasta ... Stowem, niektérzy rodzg sie bardziej utalento-
wani niz wiekszo$¢ ludzi” (mowa obronna Atticusa Fincha, 1935 r, bohatera
powiesci ,Zabi¢ drozda” Harper Lee).

Integracja edukacyjna uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
staje sie faktem oczywistym. Wprowadzane reformy wymuszaja otwieranie
sie szkét na réznorodne potrzeby dzieci i mtodziezy. Czesciowo potrzeby te
wynikajg z niepetnosprawnosci. Zadaniem placowki jest dbanie o edukacje
kazdego dziecka i zapewnienie mu optymalnego rozwoju. Mozna wiec posta-
wi¢ uzasadnione pytanie - czy nauczyciele przygotowani sg do efektywnej
pracy z coraz bardziej zr6znicowang grupa uczniow? Doniesienia z badan
wtasnych (cho¢ poczynionych na niewielkiej grupie badawczej, nie upowaz-
niajgcej do wysuwania radykalnych wnioskdw), jak réwniez analiza literatu-
ry przedmiotu wskazuje na niedostatki w tym zakresie. Faktem jest, ze inte-

gracja uczniéw niepetnosprawnych, mimo iz przybiera formy coraz bardziej
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sjawne”, ugruntowane takze prawnie, wcigz pozostawia wiele do zyczenia,
budzi wiele watpliwosci zwtaszcza wsrdd rodzicéw, do ktérych nalezy wy-
bér drogi ksztatcenia dziecka. Rozwigzaniem staje sie ,edukacja wtaczajaca”,
celem ktorej jest niwelowanie réznic marginalizujacych pewne grupy dzieci,
mtodziezy a nastepnie dorostych. Podkresli¢ nalezy, ze rowniez i ta idea wy-
maga odpowiedniego przygotowania, przede wszystkim nauczycieli.

Majac na uwadze ograniczenia wydawnicze i ztozonos¢ podjetego tema-
tu podkres$lam, ze omdwione zagadnienia zostaly potraktowane w sposéb
jedynie sygnalny, oraz ze w artykule pominieto om6éwienie waznego aspek-
tu udziatu rodziny w procesie ksztaltowania prointegracyjnych relacji spo-
tecznych dzieci niepetnosprawnych. Czytelnikéw zainteresowanych tematem
odsytam do literatury, dotyczacej problematyki integracji spotecznej osob
niepelnosprawnych.
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Streszczenie
Artykut koncentruje sie wokdt problematyki integracji psychospotecznej
dzieci i mtodziezy niepetnosprawnej oraz srodkéw prowadzacych do tej in-

tegracji - edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
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wynikajgcymi z niepetnosprawno$ci. Autorka przybliza pojecie integracji
psychospotecznej, zatozenia edukacji wlaczajacej oraz wyniki badan dotycza-
cych postaw nauczycieli wobec ksztatcenia uczniéw z niepetnosprawnoscia

w formach niesegregacyjnych.

Summary

This article focuses on the problem of psychosocial integration of disabled
children and youths and on the measures undertaken in order to enable this
integration - education of the children with special educational needs, includ-
ing needs resulting from disabilities. The author introduces the concept of
psychosocial integration, premises of inclusive education and results of scien-
tific research on teachers’ approaches to participation by students with dis-

abilities in non-segregated education.
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