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Wprowadzenie

Zobaczyć świat w ziarenku piasku, niebiosa w jednym kwiecie z lasu, 

w ściśniętej dłoni zamknąć bezmiar, w godzinie – nieskończoność czasu.

W. Blake, Wróżby niewinności

Książka ta jest zaledwie wprowadzeniem do fascynującego świata dzieciń-
stwa, i najważniejszą w niej rolę przypisuję wszystkim tym „Małym Lu-
dziom”, którzy zgodzili się zaangażować w ważne dla mnie, aczkolwiek miej-
scami trudne dla nich, rozmowy odsłaniające historie ich życia, często wręcz 
dramatyczne i bolesne.

Problematyka dziecka i dzieciństwa jest dla mnie zarówno fascynująca, 
jak i ważna, dzieci bowiem pod pewnymi względami przypominają doro-
słych, a mimo to znacząco się od nich różnią. Mają możliwość wykształcenia 
pełnego zakresu zdolności ludzkich, które są tak bardzo cenione w świecie 
osób dorosłych. Jednocześnie tym, co je wyróżnia, są odpowiednie dla każde-
go przedziału wiekowego, właściwe sobie zdolności i potrzeby, które dorośli 
powinni uznać, uszanować i zaspokoić. Niewątpliwie największym wyzwa-
niem intelektualno-emocjonalnym dla osoby dorosłej jest zrozumienie me-
chanizmów tkwiących u podstaw zmian, jakie dokonują się w procesie prze-
obrażania się dziecka w człowieka dorosłego, bo przecież istotę dzieciństwa 
stanowi zmiana! Dzieci są ważne dla dorosłych (a w każdym razie powinny 
być), ponieważ przyszłość społeczeństwa zależy od tego, w jaki sposób my – 
dorośli – wychowamy i wykształcimy następne pokolenia. 

Kim jest dziecko? – staje się zatem fundamentalnym pytaniem, na któ-
re podejmę próbę znalezienia odpowiedzi. Zdaniem H. Rudolpha Schaff era 
„najczęściej dziecko spostrzegane jest jako mniejsza i słabsza wersja dorosłe-
go – bardziej zależna, mniej znająca się na rzeczy, mniej kompetentna oraz 
gorzej uspołeczniona i mniej opanowana emocjonalnie” (2008: 39). Z jednej 
strony tak przedstawiony obraz czy opis dziecka pozbawiony jest tego, czego 
profesjonaliści zwykle poszukują w małym człowieku, a mianowicie ogrom-
nego potencjału rozwojowego. Z drugiej jednak strony koncentrowanie się na 
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określeniach negatywnych, uwypuklających braki i defi cyty, podkreśla istot-
ną rolę dorosłych, którzy ponoszą odpowiedzialność za dziecko, i których 
fundamentalnym zadaniem jest uzupełnianie braków i wspieranie dziecka 
w przyswajaniu pozytywnych cech osób dorosłych (w konsekwencji również 
przejmowaniu ich jako własnych).

Należy zaznaczyć, że na pytanie „kim jest dziecko?” nie znaleziono jed-
noznacznej odpowiedzi. Defi niowanie istoty dzieciństwa uwarunkowane jest 
bowiem koncepcjami panującymi w różnych okresach historycznych oraz 
w różnych kulturach. Sposób postrzegania dziecka przez dorosłych podlega 
nieustającym zmianom, co ma związek z czynnikami gospodarczymi, poli-
tycznymi i religijnymi dominującymi w danym okresie i miejscu. Oznacza 
to, że bez uwzględnienia istoty danej społeczności, przekonań i zwyczajów, 
wśród których dorasta dziecko, odpowiedź na pytanie „kim jest dziecko?” bę-
dzie bardzo trudna, jeśli w ogóle możliwa.

Co łączy z sobą świat dzieci o „zranionej tożsamości” ze światem dzieci 
wychowujących się w zdrowo funkcjonujących rodzinach? Wydaje się, że pod 
pewnymi względami te dwa światy są do siebie podobne. Po pierwsze, w obu 
przypadkach mamy do czynienia z fenomenem społecznym. Dzieciństwo 
stanowi stały element (cechę) struktury społecznego świata, a tym samym 
wzbogaca pejzaż społeczno-kulturowy. Dzieciństwo jest pewną społecznie 
(s)konstruowaną, podlegającą kontekstualizacji kategorią, zmieniającą się 
w czasie, przestrzeni i języku. Analiza obrazu(-ów) dzieciństwa z uwzględ-
nieniem perspektywy małego człowieka jest ważna, ponieważ dzieci nie są 
zawsze i wszędzie rozumiane jednakowo. Jak każdy człowiek, mają prawo do 
„szacunku dla swojej indywidualności, troskliwej opieki i poważnego trakto-
wania jako odrębnej, pełnoprawnej osoby” (Konwencja o Prawach Dziecka). 
Jak dowodził Janusz Korczak – nie ma dziecka, jest człowiek1. Po drugie, 
w obu przypadkach w procesie dojrzewania i dorastania jednostka, działając 
w określonej przestrzeni, podejmuje działania, decyzje i wybory, przy czym 
ich zakres (teoretycznie) wzrasta z upływem czasu. Można przyjąć, że im 
starsze dzieci, tym większe możliwości (współ)uczestnictwa w życiu społecz-
nym oraz kompetencje społeczne. Te ostatnie – zgodnie z teorią Neila Flig-
steina – odzwierciedlone są w podmiotowym sprawstwie i defi niowane jako 
zdolność do angażowania innych w ramach działania zbiorowego, co z kolei 
ma istotne znaczenie dla konstruowania i reprodukcji lokalnych porządków 
społecznych (2001: 106 i n.). W praktyce odnosi się to do pogłębionej re-

1 Dokładnie fragment ten brzmi następująco: „Nie ma dzieci – są ludzie; ale o innej skali po-
jęć, innym zasobie doświadczenia, innych popędach, innej grze uczuć. Pamiętaj, że my ich nie zna-
my”. H. Kirchner (red.), Janusz Korczak: pisarz - wychowawca - myśliciel, Instytut Badań Literac-
kich PAN, Warszawa 1997, s. 18.
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fl eksji nad dzieckiem jako podmiotem i twórcą własnego rozwoju, opartej na 
(re)konstrukcji obrazów dzieciństwa z pespektywy dzieci o „zranionej toż-
samości”. Wizja dziecka jako aktora życia społecznego oraz jego aktywnego 
obserwatora pozwala nie tylko uchwycić świat dziecięcych przeżyć obejmu-
jących rozmaite przestrzenie (ekonomiczną, społeczno-polityczną, kultu-
rową, etyczną lub teologiczną), ale również bariery i ograniczenia związane 
z uczestnictwem w życiu społecznym. Po trzecie, dzieci tworzą odrębną gru-
pę społeczną (lub kategorię społeczną), a to znaczy, że dziecięce relacje inter-
personalne i kultury dziecięce wymagają rozpatrywania w obrębie perspek-
tywy badawczej wyznaczonej ich własną specyfi ką, odrębnej od perspektyw 
zakładających punkt widzenia dorosłych. Po czwarte, tożsamość dzieci zmie-
nia się w granicach politycznych kontekstów różnych form dyskursu, każda 
z narracji w odmienny sposób przedstawia natomiast życie dzieci (Kehily 
2008: 111 i n.). Co zatem odróżnia świat dzieci o „zranionej tożsamości” 
od innych światów dzieci? To, że sytuacja, w jakiej się znajdują, wydaje się 
znacznie trudniejsza, bardziej skomplikowana zarówno w sensie rodzinnym, 
prawnym, jak i społecznym. Historie ich życia są zawiłe, a bagaż doświadcze-
nia znacznie większy. Ich świat uległ przewartościowaniu i być może nie ma 
już w nim miejsca na wartości. Czy czują się zagubieni? Być może tak, lecz 
z pewnością nie pozostawieni samym sobie, o czym świadczy dynamicznie 
rozwijająca się pedagogika ulicy, streetworking oraz sieć instytucji, w których 
pracują prawdziwie zaangażowani ludzie.

Włączenie dzieci do debaty w obszarze socjologicznej pracy socjalnej ma 
głęboki sens. Pozwoli nie tylko zrozumieć, na czym polega i w czym przeja-
wia się (współ)uczestnictwo dzieci w życiu społeczno-kulturowym. Umożli-
wi weryfi kację dotychczasowych form i metod pracy socjalnej stosowanych 
w instytucjach opieki nad dzieckiem. Pozwoli również odpowiedzieć na py-
tanie, czy wyposażenie dzieci w kompetencje potrzebne im do dokonywania 
zaplanowanych zmian w otaczającym je świecie, a tym samym przywrócenie 
im zdolności do pełnego uczestnictwa w życiu społecznym (podejście em-
powerment) przyczyni się do poprawy jakości ich funkcjonowania społecz-
nego oraz do tego, że tworzone programy pomocy społecznej będą chociaż 
w minimalnym stopniu współtworzone przez ich potencjalnych odbiorców.

Poszukując odpowiedzi na pytanie, na czym polega fenomen dzieciństwa, 
podjęłam próbę przyjrzenia się dziecięcemu światu doświadczeń przez pry-
zmat indywidualnych trajektorii biografi cznych i skupiłam przede wszystkim 
na obszarach ich działania jako podmiotów sprawczych. Interesowało mnie 
głównie to, w jakim stopniu dzieci są aktorami życia społecznego, wpływają 
na zwiększenie kontroli nad swoim życiem, wiary we własne życie i swoje 
możliwości, jak również to, w jakich przestrzeniach społecznych wzboga-
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cają swoją wiedzę, kompetencje i umiejętności. Jednocześnie starałam się 
(roz)poznać mechanizmy utrudniające utrzymywanie i ułatwiające budowa-
nie dobrych relacji z dorosłymi.

Książka składa się z trzech części. Pierwsza, zatytułowana Dzieciństwo 

jako kategoria analizy teoretycznej, obejmuje obszerną problematykę studiów 
skoncentrowanych na dziecku i dzieciństwie. Sięgam w niej do różnorodnych 
ujęć, modeli i koncepcji dotyczących fenomenu dzieciństwa w ujęciu inter-
dyscyplinarnym, próbuję uchwycić te, które uwypuklają obrazy dziecka jako 
kompetentnego podmiotu. Analizuję również dzieciństwo przez pryzmat 
badań z zakresu socjologii problemów społecznych, wskazując, że z jednej 
strony dzieci postrzegane są jako grupa społeczna, która stanowi znaczący 
problem dla dorosłych, z drugiej natomiast – że dzieciństwo jest szczegól-
nym okresem dla małego człowieka, w którym nie tylko jest on poddawa-
ny różnorodnym procesom rozwojowym, ale narażony jest na doświadczanie 
wielu problemów. Przedstawiam także dzieciństwo w kontekście rodziciel-
stwa i współczesnych przemian społecznych, traktując te przestrzenie jako 
etap rozwojowy człowieka, podstawowy w procesie kształtowania tożsamo-
ści dziecka oraz budowania dobrych wzajemnych relacji między dorosłymi 
i dziećmi. Analizuję najczęściej wykorzystywane „polityki” wobec dziecka 
i dzieciństwa – prawo, potrzeby i jakość życia, które w sposób znaczący wpły-
wają na kreowany przez Innych obraz małego człowieka w przestrzeni spo-
łecznej. W kolejnym rozdziale pierwszej części przedstawiam obrazy dziecka 
o „zranionej tożsamości” w obszarze pracy socjalnej, mając na uwadze to, że 
w centrum jej oddziaływań zawsze pozostaje człowiek, który niesie z sobą 
bagaż traumatycznych doświadczeń, oznaczony etykietą „inny” ze względu 
na problemy, z jakimi się boryka, oraz zachowania, które nie mieszczą się 
w społecznie przyjętych ramach, wykluczony z głównego nurtu życia spo-
łecznego, pozbawiony praw obywatelskich, dostępu do zasobów społeczno-
-kulturowych, „niesłyszalny” i upokorzony, często bezradny i zawstydzony. 
Świat dziecka kategoryzowanego, a zatem „zbędnego”, jest z założenia skom-
plikowany, a wielość i różnorodność problemów jest możliwa do rozwiązania 
jedynie we współpracy z profesjonalnymi służbami społecznymi. Część dru-
ga, nosząca tytuł Dzieciństwo przez pryzmat przeprowadzonych badań empi-

rycznych wprowadza czytelnika w świat przeżywany przez małego człowieka. 
Zawiera ona koncepcję projektu badawczego oraz analizę zgromadzonych 
w trakcie badań materiałów. W poszczególnych rozdziałach omawiam (zre)
konstruowane obrazy dziecka i dzieciństwa z perspektywy dziecka jako eks-
perta, jak również staram się uchwycić pewne aspekty dzieciństwa, patrząc 
przez pryzmat dorosłych, oraz mechanizmy utrudniające wzajemne relacje. 
W części trzeciej, zatytułowanej Dzieciństwo w bezpośredniej praktyce pracy 
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socjalnej przedstawiam rekomendacje dla teorii i praktyki pracy socjalnej ze 
szczególnym uwzględnieniem dziecka jako podmiotu i przedmiotu oddziały-
wań tej profesji.

Kończąc Wprowadzenie, pragnę podziękować tym wszystkim, którzy 
wspierając moje wysiłki, przyczynili się do powstania tej książki. Dzięku-
ję Profesorowi Krzysztofowi Frysztackiemu, który z ogromną cierpliwoś-
cią asystował mi w tej trudnej wędrówce przez krainę dziecięcych światów. 
Dziękuję również Profesorowi Krzysztofowi Gorlachowi oraz Profesorowi 
Lucjanowi Misiowi za to, że zawsze wierzyli we mnie i skutecznie moty-
wowali do zrealizowania tego projektu. Pragnę też podziękować Doktorowi 
Hubertowi Kaszyńskiemu, który zawsze był do mojej dyspozycji, a w trud-
nych chwilach udzielał mi profesjonalnego wsparcia. Szczególne podzię-
kowania składam wszystkim tym, którzy współpracowali ze mną na etapie 
przeprowadzania badań, którzy udostępniali swoje pomieszczenia do spotkań 
z dziećmi, oraz którzy wsparli mnie pomocą organizacyjną w gromadzeniu 
danych. Nade wszystko pragnę jednak podziękować tym wszystkim „Małym 
Ludziom” o „zranionej tożsamości”, którzy obdarzyli mnie zaufaniem i ze-
chcieli opowiedzieć swoje historie. Bez WAS ta książka by nie powstała.





Część I

Dzieciństwo jako kategoria analizy teoretycznej





Postępy w dziedzinie wiedzy – to wędrówka, która wydaje się krótką tym tylko, 

co jedynie z okien swego pokoju patrzą na drogę, lecz nie mogą objąć jej całej 

wzrokiem ani ocenić odległości. Ktokolwiek jednak zapragnie drogę tę przebyć, 

rychło pozna, w jakim był błędzie! Każdy krok uczyniony odsłania przed oczy-

ma podróżnika coraz to nowe widoki, których istnienia nie przypuszczał na-

wet, wychodząc z domu, a skoro wreszcie stanie tam, gdzie wzrok jego sięgał 

najdalej, przekonywa się, że poznał zaledwie drobną cząstkę swej okolicy; teraz 

bowiem spostrzeże liczne ścieżki, rozchodzące się w różne strony, i ma praw-

dziwą trudność w wyborze, bo wszystkie go nęcą, a na zwiedzanie wszystkiego 

nie starczyłoby sił, może nawet życia całego.

A. Szycówna, Jak badać umysł dziecka?

Wielość, różnorodność i bogactwo dyskursów, jakie toczą się wokół proble-
matyki dziecka i dzieciństwa, stanowią niewątpliwie wyzwanie dla tych teo-
retyków i badaczy życia społecznego, którzy starają się uchwycić specyfi czny 
charakter badań nad dzieciństwem i analiz prowadzonych od lat w obrębie 
wielu różnych dyscyplin akademickich. 

Rosnące zainteresowanie problematyką dzieciństwa i coraz większe zna-
czenie studiów nad nim jako polem dociekań naukowych, przyczyniły się 
do powstania tak zwanej fi lozofi i dzieciństwa (zob. Szczepska-Pustkowska 
2011: 21, Matthews 2006). Ta stosunkowo młoda dyscyplina naukowa na-
leżąca do tak zwanej fi lozofi i praktycznej ma swoje miejsce w przestrzeni 
namysłu fi lozofi cznego, dzieciństwo bowiem, jako zjawisko, fenomen czy 
kategoria, może stać się obiektem badań i rozważań naukowych. Gareth 
B. Matthews twierdzi, że tak rozumiana fi lozofi a dzieciństwa „stanowi próbę 
włączenia fi lozofi i w obszar namysłu nad dzieciństwem, podobnie jak fi lo-
zofi a sztuki może być uważana za jej aplikację do namysłu nad sztuką” (za: 
Szczepska-Pustkowska 2011: 22). 

Te fi lozofi cznie fundamentalne pytania o dzieciństwo skupione są wokół 
rozważań nad różnorodnymi teoriami dzieciństwa oraz dziecięcym rozwojem 
(teorie kognitywne oraz rozwoju moralnego dziecka), jak również nad ge-
nezą i istotą dzieciństwa oraz sposobem jego defi niowania przez dorosłych. 
Jednocześnie w centrum zainteresowań badawczych znajduje się głęboka re-
fl eksja dotycząca postaw dorosłych wobec dzieciństwa i samych dzieci. Na 
tym tle przeprowadzana jest następnie analiza teorii odnoszących się do 
miejsca zajmowanego przez dzieci w społeczeństwie. Filozofi a dzieciństwa 
wkracza również w obszar historii dzieciństwa, historii praw dziecka i dysku-
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sji wokół nich, oraz porównawczych studiów nad pierwszym okresem życia 
człowieka prowadzonych w różnych kulturach. Wnika też w obszar sztuki 
i twórczości dziecka oraz dla dziecka, badając jej znaczenie dla małego czło-
wieka (zob. Szczepska-Pustkowska 2011: 23). 

Filozofi a dzieciństwa może być również rozumiana jako „wielość odmien-
nych konkurencyjnych fi lozofi i dziecka, które stanowią koherentne koncep-
cje dzieciństwa” (za: Szczepska-Pustkowska 2011: 23), i wówczas powinna 
obejmować pięć podstawowych elementów: (a) koncepcję tego, „kim jest 
dziecko”, (b) teorię własności dzieciństwa, (c) koncepcję tych zaintereso-
wań i celów poznawczych, które są ważne dla rozwoju kognitywnego dzieci, 
(d) ocenę moralnych kompetencji dzieci, (e) analizę struktury praw i obo-
wiązków dzieci w połączeniu z prawami i obowiązkami rodzicielskimi wobec 
swoich podopiecznych. Matthews uważa, że elementy te znajdują swoje od-
zwierciedlenie w fi lozofi i Arystotelesa, którego uznaje za twórcę jednej z naj-
bardziej wpływowych w kulturze europejskiej wizji dzieciństwa (Szczepska-
Pustkowska: 23).

Biorąc pod uwagę arystotelesowską ideę czterech przyczyn – materialnej, 
formalnej, sprawczej oraz celowej – można stwierdzić, że dziecko, jako jed-
na z form człowieka, jest w swojej istocie bytem niedokończonym i niego-
towym, pełnym niedoskonałości i braków, ma jednak potencję przeobraże-
nia się w idealny okaz dorosłego człowieka, wyposażony w strukturę, formę 
i funkcje normalnej, typowej osoby ludzkiej (szerzej: Szczepska-Pustkow-
ska 2011: 22 i n.). Ta zmiana, czy raczej przemiana, dziecka w pełnowar-
tościowego dorosłego warunkowana jest jego uczestnictwem w tak zwanej 
przyszłej dorosłości (Matthews 2006: 8; zob. także: Szczepska-Pustkowska 
2011: 25), co oznacza konieczność przejścia przez poszczególne etapy roz-
wojowe okresu wczesnej dorosłości. 

Interesujące jest to, że wpływy fi lozofi i arystotelesowskiej można odnaleźć 
zarówno w potocznych poglądach dorosłych na temat dziecka i dzieciństwa, 
jak i w uzasadnionych naukowo teoriach rozwoju poznawczego i moralne-
go. Zdaniem Ewy Rodziewicz osobiste koncepcje wychowawcze rodziców 
i nauczycieli oraz potoczne pedagogie widoczne są zwłaszcza w obszarze 
edukacji oraz wychowania, gdzie nacisk położony jest na wypracowywanie 
i wspieranie rozwoju dzieci w kierunku „normalnej”, „dojrzałej”, „adekwat-
nej” dorosłości (zob. Rodziewicz 1993: 15 i n.). „Normalny dorosły” dyspo-
nuje strukturą biologiczną i psychologiczną, która pozwala mu na pełnienie 
funkcji uznanych przez społeczeństwo jako tych, które powinien pełnić czło-
wiek dorosły; tymczasem dziecko, to ktoś, kto jeszcze nie jest dojrzały i go-
towy w żadnej z wymienionych sfer (zob. Szczepska-Pustkowska 2011: 25). 
W odniesieniu do teorii rozwoju człowieka można wskazać takich badaczy, 
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jak Jean Piaget, Zygmunt Freud, Jean-Jacques Rousseau czy Lawrence Kohl-
berg2, którzy w swoich pracach nawiązywali bądź do idei mówiącej o tym, 
że rozwój jednostki odtwarza historię i ewolucyjny rozwój rasy lub gatun-
ku, bądź do idei, w której świetle rozwój polega na dobrze rozpoznawalnych 
zmianach strukturalnych, zachodzących w kolejnych stadiach wiekowych 
(Szczepska-Pustkowska 2011: 26).

Wydaje się zatem, że współczesne myślenie o dziecku, jego różnorodnych 
możliwościach i kompetencjach czy też pozycji, która jest mu przypisana 
w świecie zdominowanym przez „adekwatnych” dorosłych jest w znaczącym 
stopniu odzwierciedleniem wpływów arystotelesowskich. Jednocześnie nale-
ży mieć świadomość, że fi lozofi a ta nie jest jedyną, która pozwala odczytać 
znaczenia społeczno-kulturowego konstruktu dzieciństwa. Zwrot ku ideom 
i koncepcjom fi lozofi cznym wiąże się z wielością rozmaitych fi lozofi i dziecka 
i dzieciństwa, które w odmienny sposób odpowiadają na pytanie o to, „kim 
jest dziecko”. Inaczej więc będą brzmiały odpowiedzi tych, którzy skłonni są 
widzieć w dziecku jedynie potencjalnego dorosłego, inaczej natomiast tych, 
którzy upatrują w nim pełnego człowieka. Pejzaż studiów nad dzieckiem 
i dzieciństwem, który pragnę przedstawić, wymaga gotowości (do) przyjęcia 
różnych sposobów postrzegania małego człowieka, podjęcia wysiłku uchwy-
cenia istotnych różnic po to, aby zrozumieć dziecięcą fi lozofi ę życia, jak 
również refl eksji nad dotychczas stosowanymi strategiami wychowawczymi 
wobec dzieci oraz przejęciem roli eksperta, odbierając tym samym dziecku 
możliwość kreowania rzeczywistości.

2 Szczegółowe analizy oraz badania można znaleźć m.in. w tekstach S. Turner, G.B. Matthews 
(red.), Th e Philospher’s Child, University of Rochester Press, Rochester, NY 1998; S. Shahar, Child-

hood in Middle Ages, Routledge, London 1990; S. Gould, Ontogeny and Phylogeny, Harvard Uni-
versity Press, Cambridge 1977; J. Piaget, Children’s Philosophies [w:] C. Murchison (red.), A Hand-

book of Child Psychology, 2nd ed., Clark University Press, Worcester 1933; Z. Freud, Totem and 

Taboo, Routledge & Kegan Paul, London 1950; J. Piaget, Th e Mental Development of the Child [w:] 
D. Elkind (red.) Six Psychological Studies, Vintage Books, New York 1968; J.J. Rousseau, Emil, czyli 

o wychowaniu, (tłum.) W. Husarski, t. 1–2, Zakład Narodowy im. Ossolińskich, Wrocław 1995; 
L. Kohlberg, Essays on Moral Development, vol. I–II, Harper&Row, San Francisco 1984.





Rozdział 1

Fenomen dzieciństwa w ujęciu interdyscyplinarnym

1.1.  Koncepcja dziecka jako osoby w refl eksji antropologiczno-fi lozofi cznej

Człowiek staje się Ja w dialogu z Ty.

M. Buber, Ja i Ty. Wybór pism fi lozofi cznych

Jedyną prawdziwą radość na ziemi osiąga się przez wydostanie się z więzienia 

naszego samolubnego „ja” i połączenie się przez miłość z Życiem, które mieszka 

i śpiewa w najistotniejszej treści wszystkich stworzeń i w rdzeniu naszej włas-

nej duszy.

T. Merton, Posiew kontemplacji

Chodzi o to, by o człowieku i jego sprawach mówić językiem wyprowadzonym 

wprost z doświadczenia człowieka, by rozumieć człowieka poprzez to, co naj-

bardziej ludzkie.

J. Tischner, Świat ludzkiej nadziei

Poszukiwanie odpowiedzi na pytania dotyczące „bytowości osobowej dzie-
cka” (Sowińska i in. 2008: 5) oraz „bycia człowiekiem” (Proniewski 2009: 27) 
jest jednocześnie ważne, jak i trudne. Ważne dlatego, że umożliwia podjęcie 
dyskursu i refl eksji na temat zagadnienia dotyczącego dziecka i dzieciństwa, 
zwłaszcza problemów związanych z jego socjalizacją i wychowaniem. Pytania 
stawiane od dawna i aktualne do dzisiaj ukazują potrzebę zrozumienia sie-
bie, sensu życia, istnienia w ogóle i miejsca na świecie. Trudne, ponieważ jak 
dotąd nie udało się uzyskać pełnej i wyczerpującej odpowiedzi na pytania: 
„kim jest dziecko?” czy „kim jest człowiek?” Dziecko i jego dzieciństwo stale 
ewoluują, są uzależnione od czynników kontekstowych, które w dynamiczny 
sposób zmieniają się w czasie, stąd analiza tego problemu wydaje się nie mieć 
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końca. Nie ulega wątpliwości, że im pełniejsze poznanie człowieka, tym bar-
dziej kompleksowe spojrzenie na dziecko i jego potrzeby, jak również na kie-
runki zmian dotyczących troski o właściwy rozwój dziecka i jego godne życie.

Wiedzę o człowieku, w tym także o osobie, możemy czerpać zasadniczo 
z trzech źródeł: nauk empirycznych (przyrodniczych i humanistycznych), 
które kładą nacisk na poznanie w świetle doświadczenia; fi lozofi i, któ-
ra mówi o poznaniu w świetle rozumu; jak również teologii, według której 
mamy do czynienia z poznaniem w świetle Objawienia (Szewczyk 1998: 18; 
Kowalczyk 1995: 21–31; Caillois 1995). Mieczysław A. Krąpiec podkreśla, 
że opisując człowieka oraz poszukując defi nicji osoby, pomocną staje się myśl 
fi lozofi czna. Daje ona odpowiedź na pytanie: „kim jest człowiek?”, opierając 
się przy tym na przeżywanym w bezpośrednim doświadczeniu „fakcie bycia 
człowiekiem”. Towarzyszy mu refl eksja, która ujawnia samodzielnie istniejący 
podmiot „ja” mówiący o swoim działaniu „moje akty” (Krąpiec 2003b: 269, 
zob. także: tenże 2003a; Segiet 2011: 20 i n.), „podmiotowe, samoistniejące 
»ja«, które organizuje sobie konkretną jednostkową naturę i źródło działa-
nia rozumnego” (Krąpiec 1974: 376; zob. także: Segiet 2011: 21). Zdaniem 
Mieczysława Gogacza „fi lozofi a jest pierwszym zapisem rozumienia rzeczy-
wistości” (Gogacz 1997: 7), w którą wpisany jest człowiek jako osoba. Dla 
wielu teoretyków i badaczy, zwłaszcza z kręgu fi lozofi i fenomenologicznej 
i egzystencjalistycznej (między innymi: Buber 1993; Heidegger 1977; Jaspers 
1990; Marcel 1962; Scheler 1987)3, koncepcja człowieka w działaniu (w jego 
naturalnym, codziennym życiu) powinna stanowić punkt wyjścia do jego lep-
szego zrozumienia. 

W rozważaniach dotyczących małego człowieka (dziecka) jako oso-
by zasadnicza jest próba odpowiedzi na dwa fundamentalne pytania: „kim 
jest człowiek?” oraz „kim może się stać człowiek?”, czyli – co prowadzi do 
urzeczywistniania człowieczeństwa? We współczesnej fi lozofi i człowieka 
mamy do czynienia z perspektywą antropologiczno-etyczno-egzystencjalną 
(za: Galarowicz 2000: 13) oraz antropologią adekwatną (Wojtyła 1981: 51). 
Są to ujęcia, które starają się mówić o człowieku i jego sprawach językiem 
wyprowadzonym wprost z doświadczenia człowieka i rozumieć go przez 
to, co najbardziej w nim ludzkie. Helmuth Plessner, twórca antropologii fi -
lozofi cznej, defi niuje człowieka jako istotę o „położeniu ekscentrycznym”, 
w przeciwieństwie do zwierzęcia, które ma położenie centryczne (za: Se-
giet 2011: 23). Człowiek jest zatem „istotą mówiącą, refl eksyjną, historycz-
ną, pytającą, religijną, empatyczną, zdolną do antycypacji” (zob. Śliwerski 
2001: 37). Koncepcja człowieka w ujęciu Viktora Emila Frankla, psychiatry 

3 Zob. także: Popielski 1987; Martens, Schnadelbach 1995.
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i fi lozofa, uwzględnia trzy wymiary człowieka, których istnienie jest nie-
zbędne do uzyskania pełnego obrazu osoby ludzkiej. Mowa o biologiczno-
fi lozofi cznej, psychologiczno-socjologicznej oraz duchowej, to jest noetycz-
nych warstwach, które stanowią nierozerwalną całość, chociaż każda z nich 
jest inna (Popielski, Wolicki 1987: 101; Frankl 1978: 87 i n.). Frankl zwraca 
uwagę na to, że człowiek nie tylko „jest”, ale i przeżywa, analizuje, ocenia, 
nie jest bierny w środowisku, to ono jest do jego dyspozycji. Podstawowym 
zagadnieniem w teorii Frankla jest poczucie sensu istnienia: „człowiek szuka 
sensu w świecie, pragnie zetknąć się z drugim człowiekiem, lecz nigdy nie 
jest pierwotnie zainteresowany tym, co jest wewnątrz niego” (szerzej: Segiet 
2011: 23; Frankl 1978: 87). Zdaniem autora dążenie do sensu życia ma cha-
rakter pierwotny i warunkuje otwarcie się na świat oraz dla świata (zob. Se-
giet 2011: 23).

Romano Guardini (1995: 154 i n.; Frąckowiak 1998: 177) – reprezentu-
jący dynamicznie rozwijający się w fi lozofi i nurt afi rmujący każdy podmiot 
jako osobę, czyli personalizm4 – poddaje analizie trzy poziomy istnienia oso-
by. Pierwszy z nich przedstawia „osobę”, która występuje jako forma, pewna 
postać czy kształt. Można ją rozpoznać wśród innych kształtów dzięki temu, 
że elementy, z których się składa, pozostają z sobą w związkach strukturalno-
funkcjonalnych. Każdy element jest poznawalny w całości, całość natomiast – 
w każdym elemencie. Drugi poziom reprezentuje „indywidualność” zogni-
skowaną wokół tego, co witalne i stanowione przez „wewnętrzność”. Wresz-
cie, na trzecim poziomie, znajduje się „osobowość”, czyli „taka forma indywi-
dualności, która żyje o tyle, o ile jest reprezentowana przez ducha” (Nowak 
1999: 301; szerzej: Segiet 2011: 25). Z rozważań tych wynika, że w pojęciu 
„osoba” zawarte jest stwierdzenie o „człowieku jako człowieku”. Oznacza to, 
że bycie osobą wiąże się z niepowtarzalnością, indywidualnością, odmiennoś-
cią dotyczącą formy i sposobu życia (Segiet 2011: 25). Osoba to „substan-
cja przedmiotowo-podmiotowa, somatyczno-duchowa, immanentno-trans-
cendentna, indywidualno-społeczna (...), rozwijająca się (...) w głąb, wzwyż 
i w nieskończoność” (Bartnik 2000: 84 i n.).

Mieczysław Gogacz opisuje osobę ludzką przez pryzmat ujęcia substan-
cjalistycznego (sposób arystotelesowski) oraz relacjonistycznego (sposób pla-
toński). W pierwszym przypadku poszukiwanie określeń dotyczących tego, 
czym jest człowiek, koncentruje się na płaszczyźnie wewnętrznej, to znaczy 
„w samym człowieku”; w drugim natomiast – na płaszczyźnie zewnętrznej, 
czyli „poza nim” (Gogacz 1974). Wewnętrzny wymiar człowieka wskazuje 

4 Fryderyk Schleiermacher jako pierwszy posłużył się pojęciem personalizmu; czołową posta-
cią był Emmanuel Mounier; w dziedzinie etyki rozważaniami dotyczącymi „osoby ludzkiej” zajmo-
wali się m.in. Max Scheler, Jacques Maritain, Karol Wojtyła (zob. Krasiński 1985; Szewczyk 1998).
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zatem na cechy człowieka jako osoby – rozumność, godność, samowiedzę, 
pamięć, stosunek do własnego życia oraz zainteresowanie życiem. Carl Ro-
gers – przedstawiciel psychologii humanistycznej – uważa, że u podstaw tego 
procesu5 leży wewnętrzne świadome doświadczenie, iż:

(...) nie jestem tworem kształtowanym przez oczekiwania i wymagania innych, że nie je-

stem zmuszony być ofi arą nieznanych mi sił znajdujących się we mnie samym, że w coraz 

większym stopniu jestem architektem siebie samego (...) jestem w stanie rozwijać we mnie 

siły, stawać się niepowtarzalną indywidualnością (1978: 289–302).

Zewnętrzny wymiar człowieka przenosi akcent na jego społeczny cha-
rakter. Oznacza to, że „bycie osobą to status, który zawdzięczamy procesowi 
komunikacji” (Spaemann 2001: 4). Podejmując rozważania o osobie, fi lozo-
fowie rozumieją ją jako byt w sobie lub też jako byt w relacji do czegoś lub 
kogoś (zob. Segiet 2011: 27; Domagała-Zyśk 2004: 51). Człowiek6 w ujęciu 
Kazimierza Popielskiego:

(...) staje w dialogu: pyta samego siebie, drugiego człowieka i świat. Jednocześnie „pytany” 

przez to wszystko, co stanowi jego środowisko. Człowiek jest więc pytaniem dla siebie i dla 

drugich. Jest pytaniem w swej głębi niedocieczonym, niedokończonym i otwartym (1987: 14).

Niezwykle interesujące rozważania na temat człowieka przedstawia 
w swoich licznych opracowaniach Karol Wojtyła. Punktem ich wyjścia jest 
doświadczenie zarówno w wąskim, empirycznym rozumieniu, jako bezpo-
średni kontakt z rzeczywistością fi zykalną (zob. Galarowicz 2000: 15), jak 
i w ujęciu szerszym, w życiu codziennym. W tym przypadku doświadczenie 
jest pewnym sposobem odniesienia człowieka do rzeczywistości. Po pierw-
sze, oznacza to, że doświadczenie jest zawsze jakimś przeżyciem i dozna-
waniem, czyli ma zakorzenienie podmiotowe. Po drugie, jest bezpośrednim 
obcowaniem z tym, co przeżywane. I po trzecie, jest pierwotnym odsłania-
niem i przyswajaniem sobie prawdy o rzeczywistości, której doświadczamy 
(Husserl 1967: 78–80; Ingarden 1963, 1974). Czynnikiem współkonstytuu-
jącym doświadczenie według Karola Wojtyły jest moment zakorzenienia go 
w przeżywającym podmiocie. „Doświadczać coś” znaczy tyle, ile przeżywać 
to coś osobiście. 

Wojtyła rozróżnia doświadczenie zewnętrzne i wewnętrzne, w odniesie-
niu do bytu ludzkiego oznacza „człowieka zewnętrznego” i „człowieka we-
wnętrznego”. W pierwszym wymiarze, zewnętrznym, mamy do czynienia 
ze sferą cielesną i biologicznym wymiarem ludzkiego istnienia. W drugim 
wymiarze, wewnętrznym, który pozwala odkryć prawdę o człowieku, istotę 

5 Szerzej na ten temat pisze Katarzyna Segiet (2011).
6 Zob. także Popielski, Wolicki 1987; Martens, Schnadelbach 1995: 464–497.



23Fenomen dzieciństwa w ujęciu interdyscyplinarnym

stanowi duchowy aspekt bytu ludzkiego, jego wnętrze. Dotrzeć do prawdy 
o człowieku oznacza przede wszystkim zrozumieć to wnętrze, lecz aby je 
zrozumieć, trzeba najpierw się wsłuchać w głos doświadczenia wewnętrzne-
go (Wojtyła 1951: 387, za: Galarowicz 2000). Mówi mi ono, że moje wnę-
trze nie jest czymś abstrakcyjnym, lecz konkretnym, niepowtarzalnym, jest 
osobową rzeczywistością i moim indywidualnym najgłębszym „ja” (Marias 
1984: 1068–1073). Jestem – posługując się językiem Martina Heideggera – 
faktycznością (Heidegger 1977: 86). 

Człowiek jest osobą, kluczem natomiast do zrozumienia osoby ludz-
kiej jest doświadczenie człowieka, a w szczególności doświadczenie czynu. 
Osoba jest bytem konkretnym, jednostkowym, indywidualnym, posiada ro-
zumną naturę, zdolną do twórczego myślenia, poznawania prawdy (w tym 
również prawdy o dobru) oraz zdolną do rozumnego, autonomicznego dzia-
łania (Wojtyła 1985: 34–35, 95–96). Człowiek jest istotą obdarzoną rozu-
mem i wolą, dzięki takiej strukturze osobowej może być sprawcą czynu, a co 
za tym idzie podmiotem7. Koncepcja człowieka w antropologii fi lozofi cznej 
Wojtyły kładzie nacisk na actio, to znaczy sprawczość osoby ludzkiej oraz 
aktywny i twórczy charakter. Człowiek jest istotą działającą, odpowiedzialną 
między innymi za czyn, za dobro i zło, za siebie i drugiego człowieka (Ingar-
den 1972: 77–184; Picht 1981: 231–262). 

Doświadczenie jest przeżyciem podmiotu. To złożony proces, w którym 
mamy do czynienia z pełnym i wszechstronnym, bezpośrednim obcowaniem 
człowieka z doświadczaną rzeczywistością (Wojtyła 1985: 6 i n.). Ma ono 
również charakter przedmiotowy. Oznacza to, że niezależnie od poznającego 
podmiotu w doświadczeniu rzeczywistość realna, obiektywna jest nam dana 
(ma charakter zastany).

Doświadczenie wiąże się z rozumieniem, chociaż są to dwa różne typy 
poznania. Zdaniem Wojtyły doświadczenie jest warunkiem rozumienia – 
ma charakter pierwotny. Rozumienie jest obecne w doświadczeniu – ozna-
cza to, że najpierw musimy doświadczyć, a potem zrozumieć. Wzbogacenie 
doświadczenia przez zrozumienie polega na wyniesieniu go na płaszczyznę 
sensu, czyli istoty tego, co dane. Rozumienie stanowi ogląd intelektualny – 
pozwala bowiem uchwycić znaczenie rzeczy lub związków pomiędzy rzecza-
mi (Wojtyła 1985: 46, 74; zob. także: Galarowicz 2000).

7 Podmiotowość przejawia się zatem w sprawstwie osoby, jej aktywności, działaniu, odpowie-
dzialności, a także różnych formach doświadczania i przeżywania doświadczanej rzeczywistości. 
Te wymiary podmiotowości stanowią punkt wyjścia tego, aby dziecko rozpoczęło proces stawa-
nia się podmiotem. Pytanie, w jakim stopniu dziecko staje się świadomym podmiotem, pozostaje 
w polu zainteresowań m.in. psychologii rozwojowej.
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Wojtyła zwraca uwagę na to, że doświadczenie własnego wnętrza nie jest 
jedynym sposobem odkrywania tajników życia wewnętrznego. Istnieje do-
świadczenie drugiego człowieka, najbogatsze ze wszystkich doświadczeń. 
Mówiąc o doświadczeniu od wewnątrz, człowiek myśli o przeżywaniu swojej 
podmiotowości. Gdy natomiast mówi o doświadczeniu zewnętrznym, chodzi 
mu o spostrzeżenie zewnętrzne swojej własnej cielesności oraz zewnętrzno-
ści innych ludzi (Wojtyła 1951: 387–388). Te dwie perspektywy spojrzenia 
na człowieka leżą u podstaw dwu rodzajów rozumienia człowieka. Doświad-
czenie wewnętrzne znalazło swój wyraz w nurcie fi lozofi i podmiotu i fi lozofi i 
świadomości, a zwłaszcza fenomenologii (Sokrates, św. Augustyn, Kartezjusz, 
Kant, Fichte, Hegel), zewnętrzne natomiast znalazło swoje odzwierciedlenie 
w fi lozofi i bytu (Arystoteles, św. Tomasz z Akwinu)8.

Antropologia fi lozofi czna skupia się na takim fenomenie ludzkiego do-
świadczenia, przez który odsłania się istotę człowieka. Przyjmując za Woj-
tyłą, można stwierdzić, że kluczem do poznania prawdy o człowieku jest 
doświadczenie czynu. Rzecz w tym, że człowiek najpełniej się wyraża w wy-
miarze somatycznym, psychicznym, duchowym oraz moralnym przez czyny 
i działanie, a także „trud współuczestnictwa”. Czyn jest faktem społecznym, 
to znaczy nie pozwala na dowolną interpretację, jest najłatwiej uchwytny 
i dostępny „publicznie”.

Człowiek jest zarówno kimś w znaczeniu ontycznym – z natury, nieza-
leżnie od czynów, jakich dokonuje, jak i kimś w znaczeniu etycznym – staje 
się dzięki spełnianiu określonych czynów (Wojtyła 1981: 9). Zwraca uwagę 
dynamika osoby jako rzeczywistości, która staje się w czynach i przez czyny 
(przez dobro i zło w nich realizowane). 

Wojtyła nie uprawia fenomenologii esencjalnej, której przedstawicielami 
byli między innymi Husserl, Scheler czy Ingarden, ani też fenomenologii eg-
zystencjalnej w ujęciu Heideggera, lecz koncentruje się na fenomenologii re-
alistycznej, dynamicznej, dialektycznej, aksjologicznej i personalistycznej, to 
znaczy takiej, która 

(...) bada strukturę zasadniczą fenomenu (istotę), jak i jego istnienie i stawanie się, 

a rzeczywistość widzi w powiązaniu z wartościami, która z faktu realnego istnienia 

wyciąga wszelkie możliwe konsekwencje, a istnienie osobowe traktuje jako wyróżniony 

i najdoskonalszy sposób istnienia, która bada byty z wszelkich możliwych punktów wi-

dzenia i przy wykorzystaniu maksymalnej ilości doświadczeń, w jakich one się prezentują 

(za: Galarowicz 2000: 136). 

8 Znacznie szerzej omawia to zagadnienie Jan Galarowicz w swojej książce Człowiek jest osobą. 

Podstawy antropologii fi lozofi cznej Karola Wojtyły (2000).
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Takie ujęcie ma znaczenie o tyle, o ile współczesne myślenie o człowie-
ku jest zdominowane przez myślenie w kategoriach struktur (strukturalizm, 
marksizm, nauki antropologiczne), czystego bycia (Heidegger 1977), warto-
ści (Levinas 2000; Tischner 1992), a także w kategoriach redukcjonistycz-
nych, gdzie osobowy wymiar rzeczywistości został sprowadzony do rzeczy-
wistości nieosobowej.

Istotnym elementem współkonstytuującym podmiotowość osobową jest 
świadomość, która pełni funkcję odzwierciedlenia świadomościowego tego, 
co zostało poznane, oraz upodmiotowienia tego, czyli przeżywania osobowe-
go. Oznacza to, że człowiek przez działanie poznaje świat, a następnie to, co 
poznane, zostaje odzwierciedlone w jego świadomości. Należy jednak zauwa-
żyć, że poznanie (rozum) i świadomość pełnią odrębne funkcje, chociaż wza-
jemnie się warunkują. Świadomość może mieć charakter refl eksyjny, co wiąże 
się ze zdolnością do przeżyciowego uwewnętrzniania, czyli interioryzacji tego, 
co odzwierciedla. Świadomość kształtuje przeżycie, co pozwala człowiekowi 
w sposób szczególny doświadczyć własnej podmiotowości (Wojtyła 1985: 55). 
Refl eksyjność oznacza zatem osobowe przeżywanie i prowadzi do upodmioto-
wienia tego, co przedmiotowe. Człowiek, wchodząc w relacje z innymi ludźmi, 
doświadcza siebie jako kogoś jedynego i niepowtarzalnego. Świadomość ma 
więc podstawowe znaczenie dla zrozumienia podmiotowości osobowej czło-
wieka (Wojtyła 1976: 12). Należy jednak podkreślić, że bycie osobą oznacza 
przede wszystkim bycie sprawcą czynu i posiadanie zdolności do samostano-
wienia, jak również zdolności do poznawania i rozumienia oraz uczestnictwa.

Pełne zrozumienie osoby ludzkiej wymaga uwzględnienia wymiaru 
uczestnictwa, które wiąże się nierozerwalnie z dialogiem, zdolnością ludzi 
do autentycznego spotkania, współbytowania i współdziałania. Współczes-
ny człowiek z jednej strony traktowany jest jako „rzeczywistość monadyczna” 
(Galarowicz 2000: 267), zamknięta w sobie i samowystarczalna, dla której 
drugi człowiek czy wspólnota stanowią zagrożenie. Z drugiej strony w kul-
turze współczesnej dominuje pogląd, zgodnie z którym człowiek jest jedynie 
elementem pewnej całości i struktury (społeczeństwa, państwa, klasy itp.).

Uczestnictwo jest pewnym wymiarem osoby ludzkiej i taką jej właści-
wością, bez której człowiek nie urzeczywistnia się jako osoba. „Współbytu-
jąc” i działając wspólnie z innymi ludźmi, człowiek nie traci nic z osobowe-
go istnienia, nie przestaje być sobą. Uczestnictwo może ujawniać się jedynie 
wtedy, gdy osoba wejdzie w relacje z innymi osobami i z dobrem wspólnym. 
„Uczestnictwo jest właściwością osoby, a zarazem pewnym sposobem odnie-
sienia do innych osób i do dobra wspólnego” (Wojtyła 1976: 332). 

Teoria uczestnictwa może być zatem ujmowana z punktu widzenia oso-
by i jej wartości personalistycznej, z pozycji relacji osoby do drugiej osoby 
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(relacji „ja” – „ty”) oraz przez pryzmat związku osoby z dobrem wspólnym. 
Uczestnictwo w relacji z drugim człowiekiem jest bardzo ważne w konsty-
tuowaniu podmiotowości osobowej. „Ja” krystalizuje się w odniesieniu do 
„Ty” i pomaga w samoakceptacji, samoafi rmacji, jak również we wzbogace-
niu osoby ludzkiej. Spotkanie z drugim człowiekiem jest szansą w ugrunto-
waniu podmiotowości, przy czym wzajemna afi rmacja może dokonać się je-
dynie wówczas, gdy mamy do czynienia z symetryczną relacją. Odsłaniamy 
się jako odrębne istoty – samoświadome, samopanujące i samoposiadające 
(zob. Galarowicz 2000: 283). Im wyższa jakość relacji „ja – ty”, tym więk-
sza powinność i odpowiedzialność osoby za osobę. Uczestnictwo w wymia-
rze społecznym wspólnoty wiąże się z dobrem wspólnym. Wojtyła rozróż-
nia wspólnotę przedmiotową i podmiotową. Ta pierwsza jest określona przez 
cel, dla którego ludzie działają wspólnie z sobą. Bycie członkiem wspólnoty 
działania w znaczeniu obiektywnym nie jest uczestnictwem, a działanie we 
wspólnocie – nie jest współdziałaniem. Współdziałaniem staje się wówczas, 
gdy wspólnota przedmiotowa jest jednocześnie wspólnotą podmiotową, to 
znaczy, gdy człowiek wybiera to, co inni, jako dobro własne i cel własne-
go dążenia. W rezultacie człowiek jako osoba spełnia w nim siebie – wte-
dy mamy do czynienia nie tylko z członkostwem wspólnoty, ale z uczestni-
ctwem (por. Galarowicz 2000).

Dobro wspólne stanowi – zdaniem Wojtyły – to, co warunkuje i wyzwala 
uczestnictwo w osobach działających wspólnie i co kształtuje w nich pod-
miotową wspólnotę działania (Wojtyła 1985: 345–346). Dobro wspólne jest 
elementem aksjologicznym, który konstytuuje wspólnotę, stwarzając warunki 
wspólnego bytowania i działania. Przez tę „wspólnotę bytowania” osoby od-
noszą się do wartości, w wyniku czego powstaje nowa jakość, nowa rzeczy-
wistość, którą można wyrazić słowem „my”. Ta relacja „ja – ty” może stać się 
relacją „my” wtedy, gdy zaakceptowany zostanie zespół wartości będący do-
brem wspólnym wspólnoty, którą tworzą osoby (Galarowicz 2000: 284 i n.). 

Przeciwieństwem uczestnictwa jest alienacja defi niowana jako wyob-
cowanie człowieka z człowieczeństwa, które przejawia się w tym, że czło-
wiek w jakimś zakresie zostaje pozbawiony możliwości spełniania siebie we 
wspólnocie. Oznacza to, że uczestnictwo jako właściwość osoby i relacja do 
wspólnoty ulega ograniczeniu. Alienacja w relacji „ja – ty” sprowadza się do 
tego, że człowiek przestaje być dla drugiego człowieka osobowym podmio-
tem, zostaje pozbawiony możliwości odkrywania siebie. Drugi człowiek staje 
się bowiem kimś obcym, a nawet wrogim, w rezultacie następuje zerwanie 
więzi oraz bliskości. Alienacja w społecznym wymiarze wspólnoty powstaje, 
gdy między dobrem osoby a dobrem wspólnym dochodzi do dysharmonii, 
konfl iktu i wzajemnego wykluczania się.
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Teoretyczną podstawą alienacji jest antypersonalistyczny sposób myślenia 
o człowieku, który zakłada, że człowiek jest z natury niezdolny do uczestni-
ctwa. Prowadzi to do indywidualizmu lub/i antyindywidualizmu (przedmio-
towego totalizmu). W myśleniu indywidualistycznym człowiek jest jednost-
ką skupioną na sobie samym i własnym dobru, przy czym uznaje, że dobro 
jednostki stoi w sprzeczności z dobrem wspólnoty. Wspólnota stanowi zagro-
żenie dla jego bytu i dobra, dlatego też działanie z innymi ludźmi jest trak-
towane jako konieczność. Celem wspólnoty jest natomiast zabezpieczenie do-
bra jednostki wśród „innych”. W totalizmie dobrem nadrzędnym jest dobro 
wspólnoty. Jednostka jest traktowana jako istota niezdolna do uczestnictwa 
i stanowi zagrożenie dla wspólnoty. W konsekwencji budowanie dobra wspól-
noty może dokonywać się jedynie przez ograniczenia jednostki i zabezpiecza-
nie się przed nią. Dobro wnoszone przez jednostkę do wspólnoty jest na niej 
wymuszane, a nie samodzielnie wybrane (zob. Galarowicz 2000: 288 i n.).

Te systemy myślenia o człowieku mają swoje konsekwencje praktyczne. 
Na ich podłożu wyrastają postawy, które są zaprzeczeniem uczestnictwa, 
a mianowicie postawa konformizmu i uniku. W pierwszym przypadku czło-
wiek nie jest autorem i sprawcą własnego zaangażowania we wspólnotę, re-
zygnuje ze spełniania siebie i swojej osobowej podmiotowości w działaniu 
z innymi, „dostraja się” jedynie do innych osób w sposób powierzchowny, ze-
wnętrzny i bez przekonania. Jest to rodzaj udawanego uczestnictwa. W dru-
gim przypadku mamy do czynienia ze świadomym wyborem wycofania się 
ze wspólnoty, która uniemożliwia uczestnictwo. Unik jest postawą bardziej 
autentyczną od konformizmu, u jego źródeł tkwi przekonanie, że wspólnota 
odbiera człowiekowi siebie, jego osobową podmiotowość.

Aby uniknąć postaw nieautentycznych, należy w tę dynamiczną rzeczywi-
stość, jaką jest związek między osobą a wspólnotą, i między dobrem jednost-
kowym a wspólnym, wprowadzić zasadę dialogu. Według Wojtyły zasada ta 
opiera się na założeniu, że „życie ludzkie jest dramatem, że jest współkon-
stytuowane przez napięcia, konfl ikty i walkę. Dialog ma na celu wydobycie 
z tych starć tego, co jest w nich prawdziwe i słuszne, co może być źródłem 
dobra dla ludzi” (Wojtyła 1985: 354). 

Społeczna natura człowieka jest naturą osobowego podmiotu. Wymiar 
społeczny człowieka polega na tym, że jest on skierowany ku życiu z inny-
mi ludźmi. Zdolność do uczestnictwa natomiast sprowadza się do tego, że 
człowiek może żyć z innymi ludźmi w pewien określony sposób (Galarowicz 
2000: 294). Koncepcja intersubiektywności (uczestnictwa), wskazując zasady 
tworzenia wspólnot oraz sposobu w nich uczestnictwa, ma istotne implika-
cje etyczno-praktyczne. Badania nad podmiotowością osobową i intersubiek-
tywnością wymagają jednak ujęcia refl eksyjnego i pewnego namysłu, w obli-
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czu jednak zagrożeń „trafi ających w człowieka jako osobę – istotę zdolną do 
samostanowienia i uczestnictwa” warto podejmować ten trud bez względu na 
okoliczności (Galarowicz 2000: 295). 

Czy w świetle powyższych rozważań można odpowiedzieć na pytanie, 
kim jest dziecko? Dziecko jest osobą, co oznacza, że jest wyrazem czegoś, 
co skrywa się poza nim, wyrazem głębszej prawdy. Zdaniem Tischnera 
dziecko nie jest wtedy tym, kim jest, lecz jest tym, kim nie jest (Tischner 
1990a: 25 i n.; zob. także: Segiet 2011: 31). Myślenie o dziecku jako o oso-
bie zwraca uwagę na strukturę wyrazu, która przejawia się w jednostkowej 
tożsamości. Każde dziecko posiada swoją indywidualną tożsamość, swo-
ją „twarz” (posługując się terminologią Levinasa), która zmusza drugiego 
człowieka do odpowiedzi, bycia odpowiedzialnym wobec i dla dziecka. Je-
śli osoba ma strukturę indywidualnego wyrazu czegoś skrytego, oznacza to, 
że nie należy myśleć o niej w kategorii rzeczy czy substancji (za: Segiet 
2011: 31; Scheler 1980, 1987: 48–150). Dziecko nie jest przedmiotem – 
rzeczy zawsze są „czyjeś” i nie stanowią o sobie, dziecko natomiast jest by-
tem autonomicznym, który może żyć tylko w przestrzeni wolności. Należy 
jednak zwrócić uwagę na to, że stanowienie o sobie jest procesem, w któ-
rym dziecko dojrzewa do wolności, do pełni bycia osobą. Wolność dziecka 
oznacza niezmienianie jego zadanego rozwoju, jego „stań się tym, kim je-
steś” (Sawicki 1995: 18).

Dziecko jest osobą, a to oznacza, że można je zrozumieć tylko przez to, 
w czym się wyraża, przez świat, który niesie oraz pokazuje drugiemu czło-
wiekowi. Jest „nosicielem swojej istoty”, co sprawia że jest niepowtarzalne. 
W tym sensie również jest bytem autonomicznym, co nie wymaga uspra-
wiedliwienia i uzasadnienia, aby istnieć czy być (Stein 1988: 57 i n.). Czym 
zatem jest „istota”, którą niesie dziecko jako osoba? Według Edyty Stein 
„istota” jest tym, co sprawia, że człowiek staje się człowiekiem i polega na 
tym, że „sami” niesiemy własne życie, trzymamy je w ręku (Stein 1988: 58). 
Heidegger natomiast określa sposób bycia człowieka słowem Da-sein, 
i stwierdza, że:

(...) istota Da-sein leży w jego egzystencji. Człowiek egzystuje tak, że zawsze jest „wobec”, 

zawsze się jakoś odnosi do swego bycia. Da-sein zawsze transcendentuje, wykracza, prze-

kracza. A przekroczenie jest rozumieniem. Da-sein to byt przytomny, dla którego rozumie-

nie bycia jest jego sposobem bycia. Osoba bytuje w taki sposób, że jej istnienie jest rozumie-

niem tego istnienia (1977: 76 i n.).

Dziecko istnieje głównie przez projektowanie siebie oraz wyobrażanie so-
bie siebie w określony sposób, przy czym proces stawania się tym, kim dzie-
cko jest, dokonuje się zawsze w relacji „ja – ty”. Starając się zrozumieć siebie 
i swój sposób bycia, dziecko wkracza (wchodzi) do świata zewnętrznego, aby 
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znaleźć potwierdzenie, że autentycznie istnieje9. Kiedy już to nastąpi, wraca 
do „siebie”, swojego ja i dokonuje swego rodzaju „nastrojenia”, które jest jego 
wrażliwością i otwiera dziecko na świat. Rzecz w tym, że aby uczestniczyć 
w świecie, trzeba być wrażliwym na to, co się w nim przejawia. Osoba jest 
zatem apriorycznie (p r z edws tępn ie ) wrażliwa, nastrojona, czyli otwarta 
(zob. Sawicki 1995: 20 i n.).

Otwarcie na świat może mieć charakter intencjonalny, który wyraża się 
w zainteresowaniach poznawczych dziecka, w jego woli działania praktycz-
nego i prowadzi do uprzedmiotowienia zewnętrza (Sawicki 1995: 21 i n.). 
W innym przypadku może otwarcie mieć charakter nastrojowy (dominuje 
u dzieci do 15 roku życia), który pokazuje świat jako pole nieskończonych 
możliwości i sprowadza się do wrażliwości na wszystko, co w tym świecie ist-
nieje i przed czym dziecko staje. Trzeci rodzaj otwarcia, tak zwane otwarcie 
dialogiczne (dotyczy dzieci w wieku 15–18 lat), skierowane jest do drugiego 
człowieka i wiąże się z poczuciem odpowiedzialności wobec/za drugiego, jak 
również siebie (szerzej: Sawicki 1995). 

Obecność drugiego człowieka – „ty” – jest niezbędnym warunkiem samo-
poznania się osoby – „ja”. Według Martina Bubera osoba ma strukturę dia-
logiczną, co oznacza, że Ja zaistnieje, gdy wymówi Ty (Buber 1992: 39 i n.). 
Między osobami pojawia się więź uczestnictwa, która materializuje się 
w określonej przestrzeni wartości. Dziecko w dialogu, w relacji z drugim 
człowiekiem zawsze pozostaje w horyzoncie wartości – może bowiem cier-
pieć, kochać, nienawidzić, być ofi arą lub agresorem. Otwarcie jako kategoria 
fi lozofi i dialogicznej oznacza przyjmowanie przez dziecko drugiej osoby, jej 
świata wartości, a następnie przejmowanie odpowiedzialności za realizację 
tych wartości, zwłaszcza gdy druga osoba staje się dla dziecka autorytetem 
(rodzic – dziecko, dziecko – nauczyciel). Spotkanie z drugim jest zatem za-
wsze krążeniem wokół wartości, wymienianiem wartości, wzajemnym obda-
rowywaniem się wartościami (zob. Segiet 2011).

W fi lozofi i dialogicznej reprezentowanej przez Bubera interesujące są dwie 
relacje: „ja – ty” oraz „ja – to”, przy czym w pierwszym przypadku mamy do 
czynienia z relacją między osobami, w drugim natomiast z relacją między 
osobą a rzeczą. Według Bubera w relacji Ja – To nie ma miejsca na podmiot 
osobowy, ponieważ osoba staje się rzeczą, może być posiadana, zawładnię-
ta, zlikwidowana, manipulowana. Tylko w relacji Ja – Ty mamy do czynie-
nia z prawdziwym osobowym życiem, które polega na spotkaniu Drugiego. 
Drugi jako osoba jest pewnym residuum, w którym tkwi tajemnica, dlatego 

9 Można znaleźć tutaj odniesienie do koncepcji jaźni odzwierciedlonej, często przywoływanej 
przez wielu badaczy w naukach socjologicznych i psychologicznych.
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też spotkanie jest wydarzeniem, które nie może być zaplanowane, zorganizo-
wane, przewidziane czy obliczone. Spotkanie dwóch osób dzieje się w świecie 
wolności i daru, ma charakter transcendentalny, przekracza czas i przestrzeń, 
nigdy zatem nie będzie zreifi kowane, urzeczowione (zob. Segiet 2011).

Prawdziwe życie ludzkie polega na spotkaniu i stanowi centrum ludzkiej 
egzystencji. Zachodzi ono zarówno w przestrzeni fi zycznej (ciało), psychicz-
nej, jak i duchowej. Według niektórych autorów, między innymi Romano 
Guardiniego (1969) pominięcie wymiaru duchowego oznacza, że spotka-
nie staje się powierzchowne i niepełne, a co za tym idzie, nie można mówić 
o „spotkaniu” w znaczeniu personalizmu chrześcijańskiego. Spotkanie i po-
znanie Drugiego odbywa się przez dialog, który umożliwia czy nawet gwa-
rantuje wzajemną otwartość. W fi lozofi i dialogicznej otwartość to nie tylko 
szczerość, ale przede wszystkim gotowość przyjęcia „Ty” jako autonomiczne-
go bytu. W sensie praktycznym to bezwarunkowa akceptacja drugiej osoby 
jako jedynej i niepowtarzalnej, a następnie poznanie jako skutek. Dialogu ro-
zumianego jako relacja Ja – Ty nie należy utożsamiać z rozmową, gdyż peł-
ni ona funkcję wywołującą i podtrzymującą ów dialog. Warto podkreślić, że 
rozmowa, która nie wynika z prawdziwego spotkania i dialogu – jako swego 
rodzaju fenomenów egzystencjalnych – ma charakter „pustej gadaniny” (Bu-
ber 1993: 25 i n.; Sawicki 1995). 

Ontologiczna natura relacji Ja – Ty buduje tak zwaną wspólnotę miłości 
w znaczeniu caritas. Ty jest dla mnie swego rodzaju wołaniem w potrzebie – 
bo cierpi, szuka, błądzi, boi się, lub przeciwnie – jest radosny, szczęśliwy. Jeśli 
odpowiem na to wezwanie, staję się odpowiedzialny za „Ty”, ponieważ Ty 
obdarza mnie zaufaniem i przez to czuję się bezpiecznym, chronionym i ob-
darowanym troską (szerzej: Sawicki 1995). Caritas, czyli miłość, w znaczeniu 
odpowiedzialności Ja za Ty jest bardzo istotna z punktu widzenia rodziny 
i relacji, jakie w niej zachodzą, szczególnie gdy mamy do czynienia z rodzi-
nami wieloproblemowymi, podatnymi na zranienie. W takim przypadku 
dochodzi często do „zagubienia” caritas, co przejawia się przenoszeniem od-
powiedzialności za dziecko na instytucje. Te natomiast przez swoje „totalne” 
oddziaływanie pozbawiają dziecko możliwości przeżywania swojego dzieciń-
stwa i doświadczania świata w całym jego bogactwie i różnorodności. 

W dialogu z Drugim dziecko ma możliwość odkrywania siebie same-
go, swojej tożsamości, zrozumienia tego, kim jest, jakie są jego możliwości 
(potencjał) oraz ograniczenia. Proces ten można nazwać przebudzeniem10 – 
w jego trakcie pojawia się pragnienie samorealizacji i samourzeczywistnienia. 

10 Proces przebudzenia można by traktować do pewnego stopnia jako odpowiednik świado-
mości u Karola Wojtyły.
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Akt przebudzenia wiąże się niewątpliwie z poznaniem dziecka przez drugie-
go człowieka. Poznanie drugiej osoby wymaga zgody na bycie poznaną przez 
nią samą. To wzajemne uczestniczenie w poznaniu się dwóch osób znosi po-
dział na przedmiot – podmiot (o czym była mowa wcześniej), wymaga jed-
nak wczucia się w Drugiego. Zdaniem Edyty Stein wczucie jest rodzajem 
doświadczenia ludzkiego, w którym jest uchwytywane cudze przeżywanie 
(Stein 1988: 57 i n.). Wczucie to zatem wniknięcie w świat drugiego czło-
wieka, zrozumienie i uchwycenie jego sposobu przeżywania tego świata. Od-
nosi się to do wymiaru emocjonalnego – przez wczucie staram się własnym 
stanem emocjonalnym ująć i zrozumieć stan nastroju i uczuć drugiego czło-
wieka. W sensie praktycznym może to oznaczać, że dziecko, które odczuwa 
naszą sympatię, przyjaźń, miłość, otwiera się przed nami, dając tym samym 
pozwolenie na poznanie jego wnętrza. 

Procesy poznawania świata, jego przeżywania oraz doświadczania są 
związane z myśleniem. Analiza pola semantycznego terminu „myślenie”11 
pozwala stwierdzić, że: (a) myślenie, jest najbardziej wewnętrzną czynnoś-
cią człowieka, (b) myślenie jest związane z procesem widzenia, (c) myślenie 
odnosi się do rozumu i intelektu, (d) wszelkie procesy myślowe są związa-
ne z aktami przeżywanymi przez świadome JA (Sawicki 1995: 52). Jedną 
z istotnych własności myślenia jest możliwość wykraczania poza jego treść, 
czyli transcendentowanie (tradycyjnie właściwość ta nazywa się świadomoś-
cią). Różnica między myśleniem i świadomością jest taka, że świadomość – 
poza myśleniem – może dotyczyć również aktów woli oraz uczuć. Myślenie 
natomiast dostarcza świadomości treści, ustala ich formę, strukturę, weryfi -
kuje, osądza. Jest środkiem, za pomocą którego osoba może wyjść z wnętrza 
swojej osoby na zewnątrz. Dlatego też myślenie ma kapitalne znaczenie dla 
rozwoju dziecka, ponieważ jest to pierwszy i jedyny środek wyprowadzający 
dziecko na zewnątrz.

Uzupełnienie fi lozofi cznej koncepcji spotkania, która zakłada wzajemne 
oddziaływanie osób na siebie, szanowanie siebie jako wartości przez uznanie 
podmiotowości, autonomii oraz dobra uczestników spotkania, może stano-
wić antropologiczne ujęcie dzieciństwa Martinusa J. Langevelda (za: Nowak 
2001: 170; zob. także: Segiet 2011: 33). Według wspomnianego autora:

(...) „dzieciństwo” oznacza jeden z okresów całego życia ludzkiego, który jako stadium ży-

cia człowieka tłumaczy samego siebie i samookreśla się przez swój aktualny stosunek do 

11 W polu znaczeniowym terminu „myślenie” znajdują się m.in.: rozum, intelekt, świadomość, 
JA, mózg, logika, działanie wewnętrzne, proces myślenia, myśl, treść myśli, refl eksja, logiczność, 
rozumowanie, wnioskowanie, aktywność umysłu, dusza, duch, osoba, jaźń, racjonalizm, uzasadnia-
nie, dowodzenie, wyobrażenie, przedstawienie, widzenie, myśl reproduktywna, myśl produktywna, 
inteligencja, namysł, domysł (Sawicki 1995: 52).
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świata. (...) osoba, świat i obraz świata nie są do rozdzielenia, lecz istnieją jako swoi-

sta, „trialektyczna całość w akcie” w każdym istnieniu ludzkim, a zatem i w dziecku 
(Langeveld 1959: 15).

Bycie dzieckiem jest zatem okresem mającym wartość w sobie, wiąże się 
z procesem (jak również potrzebą) wychowania oraz stawania się sobą przez 
uczestnictwo w relacjach osobowych, dzięki którym:

(...) byty oddziałują na siebie swą realnością, jednością, odrębnością, prawdą, dobrem 

i pięknem (czyli własnościami transcendentalnymi), przystosowują się do siebie, upodab-

niają, wzajemnie się sobie uobecniają (Gogacz 1985: 60).

Mieczysław Gogacz (1985: 52–53) wymienia trzy rodzaje relacji osobo-
wych, które nie tylko angażują poznawczą i emocjonalno-wolitywną stro-
nę człowieka, ale mają fundamentalny wpływ na jego rozwój w dalszych 
okresach życia. Są to: osobowa relacja miłości, wiary oraz nadziei. W okre-
sie dzieciństwa relacje te ukierunkowane są na osoby znaczące i/lub wzorce 
osobowe, to znaczy rodziców, opiekunów oraz nauczycieli. Miłość – zdaniem 
Karola Wojtyły 

(...) stanowi swoistą energię, która jako jedna, jedyna pozwala tak bardzo przybliżyć się do 

osoby, wniknąć w jej świat, poniekąd moralnie utożsamić się z jej bytem (1982: 118). 

(...) [miłość] najbardziej czysta doskonali swój podmiot, najpełniej rozwija zarówno jego 

istnienie, jak i istnienie tej osoby, do której się zwraca, (...) osoba w miłości znajduje naj-

większą pełnię swego bytowania, obiektywnego istnienia. Miłość jest to takie działanie, 

taki akt, który najpełniej rozwija istnienie osoby (1986: 77–78).

Z powyższych rozważań wynika, że dziecko pozbawione relacji osobo-
wych w rodzinie nie ma szans stać się w pełni człowiekiem. Przez kontakt 
dziecka z rodzicem – a więc przez istnienie drugiego człowieka obok nas – 
rodzi się zaufanie do świata, powstaje więź rodzinna, system wartości i prze-
konań, które są bardzo istotne w życiu społecznym ludzi. Mieczysław Albert 
Krąpiec zauważa, że „(...) bez wiary nikt nie przeżyje, nie dojdzie do żadnych 
sukcesów, bez nadziei życie jest nędzne, a bez miłości nie ma go w ogóle” 
(2001: 20; zob. także 2003a: 23). 

Spojrzenie na człowieka z perspektywy personalistycznej pozwala odpo-
wiedzieć na pytania postawione w pierwszej części niniejszego opracowania: 
dziecko jest osobą12. Jako osoba jest wartością bezwarunkową (Homplewicz 
1996; Ruba 1993; Bilicki 2000). Uznajemy w nim prymat ducha. Nie można 
go traktować jak przedmiot, w sposób instrumentalny. Dziecko posiada nie-

12 Wartość bezwarunkowa dziecka jako osoby znajduje swoje odzwierciedlenie w etyce perso-
nalizmu, gdzie każdy czyn jest moralnie dobry, jeśli afi rmuje drugiego człowieka jako osobę.
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zbywalne prawa, które tkwią w naturze ludzkiej (podmiot). Oczekuje powin-
ności od osób, które się nim opiekują. Dobro dziecka zawsze zniszczy totali-
taryzm i liberalizm (Szewczyk 1998: 169, zob. także: Segiet 2011: 37).

Dzieciństwo jest okresem niezwykle ważnym w biografi i każdego czło-
wieka. Zgromadzona w tym czasie przez dziecko wiedza oraz doświadczenie 
znacząco wpływają na występujące po nim (okresie dzieciństwa) wydarzenia. 
Przyczyn takiego stanu rzeczy jest wiele, chociaż – jak twierdzi Guardini – 
największe znaczenie ma to, że:

(...) młody człowiek dziedziczy dziedzictwo swojego dzieciństwa, dorosły dziedziczy to, 

co przeżył w młodości, a człowiek stary nosi w sobie dziedzictwo całego swojego życia, 

które wzięte razem ukazuje tę przepiękną mozaikę, którą nazywamy życiem człowieka 
(Guardini 1953: 24–27, za: Segiet 2011: 38).

1.2. Obrazy dzieciństwa w ujęciu historycznym

Dzieciństwo, wynalazek dorosłych, odzwierciedla ich potrzeby i obawy tym 

bardziej, im mocniej usiłuje to ukryć. Na przestrzeni historii dzieci były wy-

chwalane, popierane, ignorowane lub pogardzane, w zależności od założeń for-

macji kulturowej.

L. Walther, Th e Invention of Childhood in Victorian Autobiography

Związek między dziećmi, dzieciństwem i naturą istnieje na różnych poziomach. 

Jest równie złożony jak idea samej natury: stan dzieciństwa może być postrze-

gany jako czysty, niewinny albo pierwotny w znaczeniu „podstawowy”; dzieci 

można porównywać ze zwierzętami lub roślinami, (...) mogłyby podlegać ocenie 

estetycznej, (...) albo można je przedstawić jako istoty wzbudzające lęk poprzez 

ich instynktowną, zwierzęcopodobną naturę. Dwa zasadnicze punkty (...) wy-

łaniają się ze skojarzenia dzieci z naturą: pierwszy, to wielowymiarowość na-

tury prowadząca do rozmaitości pojęć dzieciństwa, a drugi, że rozmaite znacze-

nia dzieciństwa były na wskroś przesycone wartościami moralnymi.

L. Jordanova, Children in History: Concepts of Nature and Society

W obszarze rozwoju badań nad dzieckiem i dzieciństwem można zaobser-
wować znaczące przeobrażenia dotyczące między innymi pozycji dziecka, 
jego zasobów i możliwości rozwoju, sposobu myślenia i kreowania rzeczy-
wistości. Dziecko znalazło się w centrum zainteresowania przedstawicie-
li pedagogiki, psychologii, a z biegiem czasu również socjologii historycz-
nej (Smolińska-Th eiss 2010: 13 i n.). Dziecko zyskało człowieczeństwo, 
stało się wartością istotną tu i teraz. Jak twierdzi Barbara Smolińska-Th eiss 
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(2010: 17), dziecko stało się ważne. Zyskało prawo, by być tym, kim jest, pra-
wo do szacunku dla jego trudów biologicznego rozwoju, wysiłków poznawa-
nia świata. Nabrało realnych kształtów i zaistniało w przestrzeni publicznej 
wraz z różnorodnymi atrybutami dziecięcego świata. Odkrywanie dziecka 
i dzieciństwa spowodowało przeniesienie uwagi z analiz psychologiczno-
-pedagogicznych na społeczno-kulturowe i historyczne. W wieku XVIII 
odkryto dziecko (Postman 1982), w wieku XIX przypisano je do rodziny 
i szkoły, w XX wieku natomiast, przywołując myśl Korczaka, „tego dziecka 
raptem zrobiło się pełno”. 

Z badań przeprowadzonych przez Philippe’a Ariésa wynika, że to nie 
dziecko się zmieniało, lecz jego kulturowy obraz i miejsce w rodzinie, szko-
le, Kościele, społeczeństwie. Dzieciństwo jest zatem tworem kultury, która 
zmieniając się, odkryła i wykreowała obraz dziecka. Dzieciństwo jest wpisane 
nie tylko w czas historyczny i biografi czny, ale również w przestrzeń domu, 
szkoły, miasta, społeczeństwa. Ma ono swoje ramy, ale jednocześnie jest kate-
gorią zmienną, dynamiczną, tworzoną przez same dzieci. Wreszcie, jest spo-
łecznym światem dzieci, które nadają mu określone znaczenie. Oznacza to, 
że dzieci stają się podmiotami aktywnie działającymi w przestrzeni społecz-
nej, budującymi swoją biografi ę, a tym samym tworzącymi swój świat spo-
łeczny13. Potwierdza tę tezę William A. Corsaro, według którego każda in-
terpretacja pojęcia „dzieciństwo” w istotny sposób uzależniona jest od kultury 
i organizacji danego społeczeństwa (Corsaro 2011: 7 i n.). Niemniej znaczą-
cy wpływ dla zachowania określonego prestiżu dziecka mają również potrze-
by i wartości dominujące w społeczeństwie, a także zajmowana przez kobiety 
i mężczyzn pozycja – nierozerwalnie związana ze społecznym statusem.

W obszarze historii dzieciństwa można odnaleźć wiele ujęć badawczych, 
które z jednej strony dość znacznie się różnią, z drugiej natomiast układają 
się według trzech szeroko pojętych kategorii. Pierwszą z nich stanowią bada-
nia zogniskowane wokół uwarunkowań socjoekonomicznych związanych ze 
zmieniającą się w czasie sytuacją materialną rodzin i gospodarstw domowych. 
W drugiej kategorii nacisk położony jest na rekonstrukcję i zrozumienie za-
równo emocjonalnych, jak i psychologicznych zmian w obszarze wychowy-
wania dzieci oraz związanych z nimi doświadczeń dzieciństwa w dawnych 
czasach. Trzecią kategorię stanowią natomiast badania oraz opisy dotyczące 
prawnych i politycznych przemian w postawach władz państwowych wobec 
dzieciństwa, dzieci i ich wychowywania, podejmowane przez badaczy zainte-
resowanych historią polityki społecznej. 

13 Więcej na ten w: (Ornacka 2011).
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Rozwój teorii postmodernistycznych oraz poszerzanie się obszarów ich 
oddziaływania powodują, że coraz większa liczba badaczy – głównie history-
ków – interesuje się znaczeniem dzieci i dzieciństwa dla dorosłych, przemia-
nami postaw oraz sposobami ich analizy opartej na reprezentacjach dzieciń-
stwa w ciągu wieków (zob. Gittins 1998).

W dyskursach naukowych podejmowanych przez wielu badaczy (Post-
man 1982, 2001; Pollock 1983, 1987; Zelitzer 1985; Waloszek 2003; Jenks 
2005) wiek XVII jest prawdopodobnym początkiem systematycznego zain-
teresowania problematyką dziecka i dzieciństwa. Richard Farson twierdził, że 
„dzieci nie istniały od zawsze; zostały wynalezione” (1992: 40). 

Badaczem, który jako pierwszy wywołał zainteresowanie tezą, że dzie-
ciństwo jest konstruowane społecznie i historycznie, a nie biologicznie dane 
albo fundamentalnie „naturalne”, był francuski historyk społeczny Philippe 
Ariés. Twierdził on, że nie tylko nastawienie wobec dzieci ulegało zmia-
nom w ciągu dziejów, nastąpiła również swego rodzaju krystalizacja samego 
pojęcia dzieciństwa, które przez wieki w ogóle nie było dostrzegane. Ariés 
uważał, że w wiekach średnich różnice między dziećmi i dorosłymi nie były 
mocno akcentowane, a dorośli nie zapewniali dzieciom rozwoju i dobroby-
tu w takim stopniu, w jakim nastąpiło to w nowoczesnym społeczeństwie 
europejskim. Dzieci były postrzegane głównie jako mali dorośli, dorośli-w-
trakcie-dojrzewania, a nie jako odrębne jednostki, tworzące szczególną grupę 
społeczną (Kehily 2008: 47).

W społeczeństwie średniowiecznym14, które jest dla nas punktem wyjścia, ludzie nie 

mieli żadnego poczucia specyfi ki dzieciństwa. Nie znaczy to wcale, by zaniedbywa-

li i porzucali dzieci bądź żeby nimi gardzili. Świadomość dzieciństwa to nie to samo, 

co czułość dla dzieci; mieć świadomość dzieciństwa to zdawać sobie sprawę z odrębności 

dziecka, które w zasadniczy sposób różni się od młodego nawet dorosłego. Otóż takiej 

świadomości nie było. Gdy tylko dziecko mogło się obejść bez stałej opieki matki, piastun-

ki czy niani, wchodziło w świat dorosłych i nie wyróżniało się w nim niczym szczegól-

nym (Ariés 2010: 185).

W społeczeństwie średniowiecznym dzieci były postrzegane jako mniej-
sze lub większe miniatury dorosłych. Dzieciństwo nie było traktowane jako 
godna uwagi faza w życiu jednostki. Dokumentacja takiej interpretacji po-
chodzi z dzieł sztuki i portretów rodzinnych, na których dzieci przedsta-
wiane są jako repliki dorosłych (bawią się ze szczeniętami czy grają w pił-
kę). Ariés twierdzi, że chociaż w XVI wieku dostrzegano dziecko, to jednak 
nie wpływało to w żaden sposób na poprawę jego sytuacji. Ze względu na 

14 Okres średniowiecza przypada w Polsce na V–XV w.; feudalizm stanowił wówczas podsta-
wową formę stosunków społecznych (przyp.aut.).
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to, że dzieci zajmowały w hierarchii społecznej niską pozycję, nie istnia-
ła koncepcja dzieciństwa (Żołądź-Strzelczyk 2002: 10). Dziecko stanowi-
ło uzupełnienie świata dorosłych; nie zauważano wówczas różnic między 
dorosłymi a dziećmi, co wiązało się z tym, że dzieciństwo nie stanowiło 
odrębnego etapu w życiu człowieka. „Nieokreśloność wieku występowała 
wyraźnie w każdej aktywności społecznej: w zabawie, w pracy, w wojsku” 
(Ariés 2010: 130).

Lawrence Stone uważał, że przemiany stosunków pomiędzy rodzicami 
a dziećmi przyczyniły się do zmiany oblicza rodziny, co z kolei wiązało się 
z ewolucją społeczeństwa. Nastąpiło to – zdaniem autora – w XVIII wie-
ku i było związane z powstaniem wielu teorii dzieciństwa oraz uznaniem 
dzieciństwa jako okresu „z własnymi wyróżniającymi je potrzebami” (Stone 
1977: 258; zob. także: Segiet 2011: 42 i n.).

Koncept dzieciństwa (...) wykazywał specyfi kę klasową, podczas gdy równocześnie masko-

wał istniejące podziały społeczne ze względu na płeć, jak i przynależność klasową. Termin 

„dzieciństwo” sugeruje, że wszystkie dzieciństwa są równe sobie, uniwersalne, (...) iden-

tyczne, zatem (...) znaczenia i założenia właściwe temu pojęciu konstruowane były przez 

grupę społeczną działającą w określonym momencie czasowym, (...) a dzieciństwo miało 

być mitem (Gittins 2008: 55–56).

Nieco inny obraz rodziny i dziecka przedstawia Linda A. Pollock 
(1983: 7 i n.; zob. także: Żołądź-Strzelczyk 2002: 10 i n.). Jej zdaniem mię-
dzy XIV a XVII stuleciem rodzice nie przekazują informacji o swoim po-
tomstwie. Dzieci stanowią wartość ze względu na dziedziczenie i prokrea-
cję, pracują razem z dorosłymi i wykonują ten sam rodzaj pracy. Nie mają 
jednak równych praw z dorosłymi, ponieważ są postrzegane jako nierozwi-
nięta, niedojrzała fi zycznie i moralnie kategoria społeczna. Takie traktowanie 
dzieci związane jest z panującą ówcześnie sytuacją demografi czną. Wysokie 
wskaźniki śmiertelności wśród niemowląt i choroby dzieci sprawiają, iż nie 
oczekiwano, że dzieci będą żyły długo. W rezultacie rodzice nie przywiązują 
się emocjonalnie do dziecka aż do momentu, kiedy osiągnie ono wiek zwięk-
szający prawdopodobieństwo przeżycia. W związku z dużymi różnicami spo-
łecznymi w najgorszej sytuacji są dzieci z warstw najuboższych. Dzieci nie 
mają własnej tożsamości. Są wyzyskiwane do ciężkich prac fi zycznych, kra-
dzieży, prostytucji, żebractwa. Za takie formy dorośli nie ponoszą odpowie-
dzialności prawnej. 

W czasach nowożytnych, które przypadają na XV–XIX wiek, następuje 
stopniowa „legalizacja” obecności dziecka w społeczeństwie i na świecie. Jego 
wartość, zwłaszcza ekonomiczna, wzrasta, chociaż w dalszym ciągu znaczący 
wpływ na kondycję dziecka, jego stosunki z dorosłymi ma religia oraz kal-
wiński purytanizm, który nakazuje surowe wychowanie oraz kary. Od naj-
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młodszych lat zatem dzieci zmuszane są do posłuszeństwa, celem pokonania 
ich grzesznej natury. Każdy przejaw niezależności dziecka jest surowo kara-
ny. Bicie dziecka służy „wypędzaniu z niego diabła” (Badinter 1998: 39–102). 
Prawdopodobnie taki model dziecka i dzieciństwa jest związany z negatyw-
nymi postawami w stosunku do łagodnego rodzicielstwa. Panuje przekona-
nie, że rodzice, którzy nie traktują swoich dzieci rygorystycznie, „sami proszą 
się o kłopoty” (Kwak, Mościskier 2002: 14).

W literaturze przedmiotu można odnaleźć wiele przykładów na to, że 
wiek XVIII jest tym, w którym nabiera kształtu koncepcja dzieciństwa: na-
stępuje wzrost prestiżu matki i jej wartości w opiece i wychowaniu dziecka, 
powstaje demografi a, czyli nowa fi lozofi a oświecenia, w której na pierwszy 
plan wysuwają się dwie idee: równość i szczęście (indywidualne, jak również 
zbiorowe) oraz zwrot ku kobiecie w dyskursie. Radykalnie zmienia się obraz 
relacji matka – dziecko, którego potrzeby zaczynają być dostrzegane. 

Istotny wpływ na wzrost zainteresowania dzieckiem przypisuje się dwóm 
wielkim uczonym i ideologom dzieciństwa, dla których okres ten jest ważny 
sam w sobie. Są to John Locke (2002) (rozprawa Myśli o wychowaniu ukazała 
się w 1693 roku) oraz Jean-Jacques Rousseau (1955, 1956). Locke uważał, 
że dziecko przychodzi na świat jako swego rodzaju czysta karta (tabula rasa), 
która ma zostać wypełniona (zapisana) w procesie wychowania i kształcenia. 
Szczególne znaczenie przypisywano zatem edukacji, a odpowiedzialność za 
rozwój dziecka i kierowanie tym rozwojem spoczywała na dorosłych – ro-
dzicach i nauczycielach, oraz na państwie. Rousseau uważany jest za twórcę 
nowych idei dotyczących rodziny, opartych na więzi i miłości macierzyńskiej 
(tzw. romantyczna wizja dzieciństwa). Pisarz wychodził z założenia, że dzie-
cko przychodzi na świat z darem natury oraz wieloma nieskażonymi cno-
tami, powinnością wychowania, edukacji ma natomiast być ochrona dziecka 
przed niszczącymi wpływami świata, to znaczy eliminowanie takich czyn-
ników, które mogłyby uszkodzić dziecięcą naturalność, spontaniczność oraz 
siłę i czystość. Wprowadza ideę człowieka jako homo educandus (człowieka 
oddanego edukacji, istoty uczącej się), który dzięki kształceniu umożliwia 
dziecku wyjście ze stanu dzikości. Dzieciństwo jest zatem czasem wychowa-
nia i uczenia się, zależności, jako stadium przejściowego do bycia dorosłym 
(Postman 2001: 131–132; zob. także: Smolińska-Th eiss 2003: 869; Segiet 
2011; Jenks 2005; Manheim 2005; Durkheim 2005).

Wiek XIX charakteryzuje się wieloma odkryciami i wynalazkami, co 
pociąga za sobą liczne zmiany technologiczne. Szeroko zakrojone badania 
rzeczywistości pokazują problemy związane z najmłodszym pokoleniem, 
jednocześnie obnażając narastający przez wieki olbrzymi dramat dzieci: po-
zbawienie opieki i zainteresowania dorosłych, niedożywienie, lekceważenie. 
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Na temat dzieci, ich sytuacji piszą wielcy badacze i myśliciele, jak Jan Hen-
ryk Pestalozzi, Robert Owen, Jean Piaget, Maria Montessori, a także pisarze, 
między innymi Emil Zola, Bolesław Prus, Eliza Orzeszkowa, Maria Konop-
nicka, Henryk Sienkiewicz. Pojawia się określenie „światek dziecięcy”, które 
odnosi się do czegoś odrębnego, co znacząco odbiega i jest obce dorosłym15 
(Segiet 2011: 49 i n.).

Początek wieku XX przynosi narodziny psychologii rozwojowej oraz ol-
brzymi wpływ doświadczeń dzieciństwa na późniejsze życie. Dziecko trakto-
wane jest jako istota rozwojowa, która posiada potencjał. Staje się ono współ-
twórcą zarówno dzieciństwa, jak i społeczeństwa, chociaż nadal zależne jest 
od dorosłych. Jest to wiek proklamowania praw dziecka i obrony jego godno-
ści, ale także rzeczywistości, która przynosi śmierć, cierpienie, głód oraz sie-
roctwo. W tym trudnym i zróżnicowanym okresie powstają idee nowego wy-
chowania, nowej rodziny oraz nowej szkoły. Za twórczynię tych idei uznaje 
się Ellen Key i jej opublikowane w 1900 roku dzieło Stulecie dziecka, w któ-
rym autorka nawołuje do umacniania rodziny, ponieważ tylko zdrowa rodzi-
na stanowi podstawę godnego wychowania dzieci i może być drogowskazem 
przygotowania do przyszłego życia. Key pisała:

(...) przez potomków, których sami urobimy, możemy do pewnego stopnia wpłynąć na losy 

przyszłych pokoleń. Wiek XX będzie stuleciem dziecka. Będzie nim podwójnie, raz dla-

tego, że rodzice wnikną wreszcie w duszę dziecka, następnie dlatego, że dusza ta udzie-

li dorosłym swej czystości i prostoty. Wówczas dopiero społeczeństwo odrodzić się może 
(Key 2005: 75).

Inną, szczególną osobą wpisaną w szeroki kontekst społeczno-kulturowy 
jest „człowiek dialogu” – Janusz Korczak, którego działalność wychowawcza, 
bogata wiedza psychologiczna oraz doświadczenie, a także otwartość na ma-
łego człowieka i jego potrzeby, sprawiły, że jest postacią ponadczasową (sze-
rzej: Segiet 2011: 51; Smolińska-Th eiss 2003: 869). Dziecko w pedagogice 
Korczaka jest osobą, obywatelem i partnerem dorosłego. Odgrywa również 
rolę podmiotu w relacji z dorosłym, który przez dialog z dzieckiem, wsłuchi-
wanie się w niego uczy się dziecka i uczy się od dziecka. Tylko w taki sposób 
możliwe jest budowanie jakościowo nowych relacji międzyludzkich opartych 
na wzajemnym szacunku i prawie do odmienności, która jest cechą obu stron 
dialogu oraz stanowi wartość dodaną do tej relacji. W procesie dialogu każdy 
z jego uczestników może się rozwijać, dziecko bowiem „jest tym, kim jest ak-
tualnie, ze swoimi rozterkami, ze swoim trudnym, skomplikowanym dziecię-

15 Zdaniem Katarzyny Segiet postaciami, które wyznaczyły ramy dyskursu na temat dzieciń-
stwa w XX wieku byli: Zygmunt Freud w dziele Objaśnianie marzeń sennych oraz John Dewey 
w książce Szkoła a społeczeństwo.
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cym światem” (Smolińska-Th eiss 2003: 869), dorosły natomiast odgrywa rolę 
przewodnika, który dzięki swoim kompetencjom tłumaczy dziecku zawiłości 
świata społecznego. Zdaniem Korczaka granica między dzieciństwem a do-
rosłością nie ulega zatarciu, a świadomość przyjęcia przez każdego partnera 
właściwej pozycji w strukturze społecznego świata pozwala zachować relację 
symetryczną, opartą na szacunku do oraz poszanowaniu praw małego i duże-
go człowieka.

Czasy przełomu – XIX i XX wiek – oraz fascynacja ideami Nowego Wy-
chowania nie przyczyniły się do pozytywnych rozwiązań dla najmłodszego 
pokolenia ani też świata. Nastąpiło przesunięcie akcentu z dziecka w cen-
trum zainteresowania w kierunku społecznej wizji nowego świata, w której 
dziecko stało się narzędziem zmiany tego, czego społeczność dorosłych nie 
chciała dalej akceptować (Segiet 2011: 51 i n.; zob. także: Smolińska-Th eiss 
1993: 9 i n.).

Danuta Waloszek zauważa, że:

(...) stosunek współczesności do dziecka i dzieciństwa wyznacza historia jego obecności 

i nieobecności w ogólnej historii człowieka. Podstawy współczesnego myślenia o dziecku 

wyznaczyły: długa, bo trwająca aż do XV–XVI wieku, nieobecność dziecka w struktu-

rach społecznych oraz stosunkowo krótka, bo licząca około 500 lat, historia otwierania się 

na dziecko i jego obecność w społeczeństwie. Długa nieobecność dziecka w wizjach świa-

ta i życia ludzkiego (...) jest swoistą determinantą stosunku współczesnych do tej kwestii 
(Waloszek 2003: 892, za: Segiet 2011: 52).

Niewątpliwie świat dziecka stanowił w przeszłości uzupełnienie świata 
dorosłych. Dziecko, pozbawione własnych praw, przez długi okres pozosta-
wało na samym dole hierarchii społecznej. Zmiany dotyczące świata dzie-
cka wprowadzano stopniowo, i trudno nie zgodzić się z tezą wysuniętą przez 
Ariésa, że dzieciństwo było konstruowane historycznie. Należy je zatem ro-
zumieć w odniesieniu do wyobrażeń o tym, jakie powinny być dzieci, jakie 
miały one znaczenie dla dorosłych w ciągu wieków oraz w jaki sposób te idee 
ulegały zmianom (Kehily 2008: 43–61).
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1.3. Znaczenie dzieciństwa w biografi i człowieka – perspektywa psychologiczna

Dziecko przychodzi na świat ze zdumiewającą zdolnością emocjonalnego prze-

żywania. Jego emocjonalna natura określa mu widzenie świata, rodziców, 

domu, samego siebie. Zachowanie się i rozwój dziecka mogą być dobre tylko 

wówczas, gdy jego zbiornik emocjonalny jest pełny. 

R. Campbell, Sztuka rozumienia, czyli jak naprawdę kochać swoje dziecko

Na podstawie historycznych opracowań można stwierdzić, że początki sy-
stematycznej refl eksji naukowej nad dzieckiem i dzieciństwem pojawiły się 
w połowie XIX wieku i miały ścisły związek z rozwojem psychologii dzie-
cka. Zdaniem H. Rudolpha Schaff era nastąpiło stopniowe przejście „od sku-
pionego na dorosłym do skupionego na dziecku sposobu zapatrywania się 
na dzieciństwo” (2008: 39–56; zob. także: Segiet 2011: 61). Pojawiające się 
w ciągu wieków prace badawcze dotyczące dzieci, liczne i różnorodne kon-
cepcje teoretyczno-poznawcze, jak również dyskusje oraz spory wokół teo-
rii ewolucji (głównie dzięki publikacjom Karola Darwina)16 przyczyniły się 
w znaczący sposób do powstania psychologii rozwojowej. Jako subdyscypli-
na psychologii koncentruje się ona przede wszystkim na zmianach w zacho-
waniu i zdolnościach pojawiających się w miarę rozwoju dziecka, mecha-
nizmach i procesach, które wpływają na te zmiany. To z kolei prowadzi do 
uwzględnienia różnorodnych czynników, takich jak: wyposażenie genetyczne 
dziecka, biologiczne cechy mózgu ludzkiego, fi zyczne i społeczne środowi-
sko życia dziecka oraz rodzaj przeżywanych doświadczeń (Vasta, Haith, Mil-
ler 2004). Naturalność dzieciństwa i związana z nią potrzeba normalności 
i atrakcyjności rozwoju i konstruktywnych zmian możliwych do przeprowa-
dzenia przez „wzrost” powodują, że pojawiające się w pracach badawczych 
konstrukty dziecka opisują je jako istotę, która stopniowo dochodzi do ro-
zumności (między innymi prace Piageta, Burmana) ( Jenks 2008: 114). Dzie-
ciństwo jest wyjątkowym i niepowtarzalnym (bezpowrotnie przemijającym) 
okresem w rozwoju każdego człowieka, a jego wpływ na funkcjonowanie 
w dalszym życiu jest fundamentalny, stąd nacisk na badania dotyczące wieku 
dziecięcego.

Zdaniem wielu badaczy (por. Vasta, Haith, Miller 2004: 23 i n.) jest to 
okres szybkiego rozwoju, w którego trakcie u dziecka wykształca się wiele 
ważnych właściwości i umiejętności (między innymi następuje rozwój fi zycz-

16 Chodzi o prace O powstawaniu gatunków (1859) oraz O pochodzeniu człowieka (1872), które 
ukazały się w języku polskim: pierwsza w 1955 roku, druga natomiast w 1959 roku.
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ny, zachodzą zmiany w zakresie interakcji społecznych, rozwijają się mowa, 
pamięć, zdolność rozumowania). W wieku dziecięcym zdobyte doświadcze-
nia oraz zdarzenia, które wcześniej wystąpiły, charakteryzuje długotrwały 
skutek. Wynika z tego, że to, kim obecnie jesteśmy, w dużym stopniu zależy 
od naszego rozwoju i doświadczeń z dzieciństwa. Badacze zwracają uwagę 
i na to, że łatwiejsze do zrozumienia są złożone zachowania wówczas, gdy 
mamy możliwość badania ich w chwili, kiedy powstają. Zwrot ku dziecku 
i chęć poznania (oraz zbadania) jego umiejętności i zdolności na poszczegól-
nych etapach jego rozwoju okazują się niezwykle przydatne w poznawaniu 
zachowań ludzi dorosłych. Znajomość podstawowych procesów oraz me-
chanizmów charakterystycznych dla danego etapu rozwojowego dziecka ma 
ponadto pomóc w rozwiązywaniu problemów wieku dziecięcego oraz lepszej 
adaptacji w środowisku (szerzej: Segiet 2011).

Początek rozważaniom dotyczącym psychologii dziecka dały trzy mode-
le rozwoju człowieka. Pierwszy z nich, oparty na założeniu enwironmenta-
listycznym i reprezentowany przez Johna Locke’a, zakładał, że cała wiedza 
człowieka nabywana jest w drodze doświadczenia i uczenia się (zob. Gar-
forth 1959). Ludzki noworodek przychodzi na świat bez wiedzy i sprawno-
ści, jego doświadczenie w postaci ludzkiego uczenia się zapisywane jest na 
pustej tabliczce (tabula rasa). Proces wychowania oraz nabywania doświad-
czeń uruchamia stymulację, która z kolei kieruje ludzkim rozwojem (Zim-
bardo 1999: 155 i n.). Drugi to model natywistyczny, według którego za-
chowanie dziecka rozwija się zgodnie z mechanizmami wrodzonymi. Jego 
przedstawicielem był Jean-Jacques Rousseau, który stał na stanowisku, że 
natura, lub to, co przynosimy na świat z naszego ewolucyjnego dziedzictwa, 
stanowi matrycę kształtującą rozwój (Rousseau 1955; Przetacznik-Gierow-
ska, Tyszkowa 1996: 38 i n.; Zimbardo 1999). Trzeci model natomiast, zna-
ny jako teoria ewolucji Darwina, zakładał, że liczne zachowania ludzkie mają 
swoje źródło w przeszłości, w której stanowiły niezbędny element dla prze-
trwania gatunku (por. Pruff er, Szarski 1955; Segiet 2011: 64). 

Z literatury przedmiotu wynika, że istotny wpływ na rozwój psychologii 
dziecka miała zarówno teoria ewolucji, jak i poglądy wielu badaczy uzna-
nych za czołowych przedstawicieli tej subdyscypliny psychologii. Mowa tutaj 
o takich badaczach, jak Granville Stanley Hall i jego teoria rozwoju oparta 
na zasadach rekapitulacji ewolucyjnej, John B. Watson i behawiorystyczna 
teoria rozwoju, Zygmunt Freud i jego stadialna teoria rozwoju dziecka, czy 
Arnold Gesell, który wykazał, że wrodzone procesy dojrzewania mają wpływ 
na zmiany rozwojowe (szerzej: Żebrowska 1982; Strelau 2000; Tomaszew-
ski 1984; Brzezińska 2007). Przełomową koncepcją rozwoju w myśleniu 
o dziecku i jego zachowaniu okazała się ta zaproponowana przez Jeana Pia-
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geta, a określana jako epistemologia genetyczna. Piaget koncentruje się przede 
wszystkim na rozwoju poznawczo-emocjonalnym dziecka oraz na tym, w jaki 
sposób rozwiązuje ono problemy. Jego zdaniem każda jednostka, w tym rów-
nież dziecko, musi adaptować się do ciągłych zmian, jakie występują (pojawia-
ją się) w środowisku. Proces ten zachodzi w trakcie czterech stadiów rozwoju 
poznawczego przez korzystanie przez dziecko z zestawu prymitywnych sche-
matów sensoryczno-motorycznych, asymilację, akomodację i równoważenie 
(Piaget 2006; Wadsworth 1998). Na uwagę zasługuje również Erik Erikson 
oraz jego neoanalityczny model rozwoju, który łączy z sobą procesy wynika-
jące z natury i wychowania. Model ten rozciąga się na cały wiek dorosły, pod-
kreśla szczególne znaczenie czynników społecznych i skupia się na zdrowych 
aspektach osobowości. Erikson stoi na stanowisku, że w miarę dorastania pole 
więzi społecznych dziecka poszerza się – w jego przestrzeni znajdują się jed-
nostki oraz instytucje społeczne, które mają na niego wpływ (co ma do pew-
nego stopnia charakter zewnętrzny) – aż do momentu, kiedy dziecko jest go-
towe samo te „instancje” tworzyć (co ma wymiar wewnętrzny). 

Zasygnalizowane powyżej wczesne poglądy badaczy na rozwój i naturę 
człowieka oraz przedstawione przez nich rozmaite modele teoriopoznaw-
cze wpłynęły znacząco na kierunki myślenia i zaangażowania badawczego 
współczesnych myślicieli psychologii rozwojowej.

W naukowym myśleniu o rozwoju człowieka można wyróżnić trzy grupy 
zagadnień, które do dzisiaj są przedmiotem ożywionych dyskusji wśród teo-
retyków oraz badaczy zajmujących się problematyką dziecka. Można je naj-
krócej sformułować następująco: natura czy wychowanie? ciągłość rozwoju 
czy brak ciągłości? rozwój normatywny czy idiografi czny? ( Janiszewska-Rain 
2005: 39; zob. także: Bates, Baker 1984; Kant 1995; Lievegood 1993; Piaget 
1993; Przetacznik 1973; Pinker 2005; Segiet 2011). Dylematy te pozwalają 
nam wyjaśnić, czy i w jakim stopniu zachowanie i rozwój człowieka (w tym 
również dziecka) determinowane są przez czynniki biologiczne, naturę, śro-
dowisko, doświadczenie lub wychowanie. 

Współcześnie w badaniach psychologiczno-rozwojowych zaangażowa-
nie intelektualne badaczy oscyluje wokół trzech perspektyw (lub wymiarów 
analizy), a mianowicie: (1) biologistycznej – uznającej w rozwoju człowie-
ka dominującą rolę dziedziczności oraz czynników biologicznych, (2) so-
cjologistycznej lub ekologicznej, która zakłada znaczący wpływ czynników 
środowiska społecznego na przebieg oraz rezultat procesów rozwojowych 
człowieka, (3) interakcjonistycznej, która stanowi swego rodzaju klamrę obej-
mującą współdziałanie czynników obu grup w wyznaczaniu mechanizmów 
rozwojowych człowieka (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996). Przegląd 
literatury przedmiotu pokazuje, że współcześni psychologowie rozwojowi 
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częściej reprezentują postawę bardziej eklektyczną, przyjmując stanowisko 
interakcjonistyczne, które do zrozumienia procesów rozwojowych człowieka 
uwzględnia i analizuje wiele czynników z sobą współwystępujących. 

Innym ważnym zagadnieniem wymagającym głębszej refl eksji badaczy 
jest charakter rozwoju człowieka i związana z nim ciągłość lub/i nieciągłość. 
Czy zmiany występujące w rozwoju psychicznym człowieka mają charakter 
przekształceń jakościowych, czy też przede wszystkim ilościowych? Zwo-
lennicy ciągłości (enwironmentaliści) uważają, że zachowania i umiejętności 
z okresu dorastania i dorosłości są bezpośrednio powiązane z wcześniejszymi 
etapami rozwoju. Oznacza to, że rozwój człowieka ma charakter stały, a pro-
ces uczenia się i nabywania doświadczenia przyczyniają się do stopniowego 
dodawania (nakładania się) pojedynczych umiejętności, które tworzą zło-
żoną jednostkę (Vasta, Haith, Miller 2004: 40 i n.). Przedstawiciele stano-
wiska dotyczącego braku ciągłości uważają natomiast, że rozwój człowieka 
kierowany jest wewnętrznymi, biologicznymi czynnikami, co oznacza, że na 
podstawie dotychczasowych zachowań nie można przewidywać osiągnięć 
dziecka. Rozwój dziecka ma zatem charakter skokowy, odzwierciedlając tym 
samym nieciągłą naturę zmian, jakie zachodzą w rozwoju ciała i mózgu (Se-
giet 2011: 68). Towarzyszące temu procesowi przeobrażenia mają charak-
ter jakościowy i dotyczą tych umiejętności czy zachowań, które pojawiły się 
wcześniej. Zdaniem Emmanuela Mouniera człowiek rozwija się holistycz-
nie (całościowo), a nie w poszczególnych sferach (Piaget 1966; Przetacznik 
1973; Waloszek 2003).

Równie istotnym zagadnieniem w psychologii dziecka jest droga pozna-
wania człowieka, a szczególnie jej dwa zasadnicze nurty (kierunki): norma-
tywny oraz idiografi czny. Kierunek normatywny zogniskowany jest wokół 
poszukiwania tak zwanych uniwersaliów rozwojowych, czyli wzorców, za-
chowań, ogólnych prawidłowości rozwoju, które charakteryzują każde dzie-
cko. Kierunek idiografi czny natomiast koncentruje się na znajdowaniu, opi-
sywaniu i wyjaśnianiu czynników różnicujących poszczególne jednostki, 
wskazywaniu różnic indywidualnych między dziećmi, co ma związek z re-
latywizmem kulturowym i może zyskać na znaczeniu w badaniach wzorców 
rozwojowych występujących w różnych kulturach (Segiet 2011: 69).

Dzieciństwo in statu nascendi jest takim okresem czy etapem życia czło-
wieka, który pomaga zrozumieć jego funkcjonowanie zarówno w wymiarze 
„tu i teraz”, jak i w przyszłości. Droga poznawania i wyjaśniania zachodzą-
cych w dzieciństwie procesów rozwojowych może być różna i zazwyczaj jest 
uzależniona od wielu czynników. Biorąc jednak pod uwagę wyzwania i za-
grożenia współczesności, w tym z jednej strony daleko posunięty indywidua-
lizm, z drugiej zaś wspólnotowość, połączenie tych dwóch kierunków – nor-
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matywnego i idiografi cznego – wydaje się najlepsze. Pozwala na całościowe, 
bardziej komplementarne spojrzenie na dziecko i dzieciństwo, co w konse-
kwencji może mieć ogromne znaczenie dla profesjonalistów zajmujących się 
pracą z dzieckiem.

Podział życia ludzkiego na poszczególne stadia od dawna był przedmio-
tem zainteresowania oraz głębszej refl eksji wielu badaczy i myślicieli zajmu-
jących się problematyką psychologii dziecka. W rezultacie dyskusji, a także 
licznych debat, badacze doszli do wniosku, że na kształtowanie się właściwo-
ści rozwojowych człowieka wpływa wiele różnorodnych czynników, w tym 
między innymi różnice indywidualne, zewnętrzne warunki życia, czynniki 
społeczno-kulturowe, i należy je wszystkie uwzględnić. 

W literaturze psychologicznej termin „periodyzacja rozwoju psychicz-
nego” oznacza „podział całego życia człowieka na okresy (stadia, fazy), czyli 
odcinki wyodrębnione na podstawie swoistych właściwości wieku” (Przetacz-
nik-Gierowska, Makiełło-Jarża 1985: 38). Niemowlęctwo, dzieciństwo, mło-
dość, wiek dojrzały i starość – to pojęcia, którym psychologia nadała status 
naukowych, wywodziły się one bowiem z przesłanek teoretycznych. W prak-
tyce oznacza to wielość stanowisk, defi nicji, podziałów i kryteriów, które 
w zasadniczy sposób odzwierciedlają stanowisko teoriopoznawcze danego 
autora. Maria Przetacznik-Gierowska i Maria Tyszkowa zwracają uwagę na 
to, że w podejmowanych przez badaczy próbach periodyzacji rozwoju psy-
chicznego dziecka częściej uwzględnia się wybrane dziedziny rozwoju ani-
żeli całość zmian rozwojowych (1996: 232; zob. także: Szuman 1985; Segiet 
2011: 82 i n.).

Teoria rozwoju ego Eriksona zakłada, że rozwój ma charakter stadialny, 
a to oznacza, że nie jest procesem ciągłym, i w pewnych okresach życia jed-
nostki pojawiają się nowe formy zachowania (za: Segiet 2011: 82 i n.). Stoi 
on na stanowisku, że każdy nieprzezwyciężony kryzys ma bardzo istotny 
wpływ na kolejne etapy życia człowieka. Wymienia osiem stadiów rozwo-
jowych: (1) podstawowa ufność – podstawowa nieufność, (2) autonomia – 
wstyd i niepewność, (3) inicjatywa – poczucie winy, (4) pracowitość – poczu-
cie niższości, (5) tożsamość – rozproszenie tożsamości, (6) intymność – izo-
lacja, (7) generatywność – zaabsorbowanie sobą, (8) integralność – rozpacz 
(Segiet 2011: 83; Brzezińska 2005: 199 i n.; zob. także: Brzezińska, Jani-
szewska-Rain 2005). Zdaniem wielu badaczy teoria Eriksona ma charakter 
interakcyjny i łączy w sobie zarówno naturę, jak i wychowanie. Procesy gene-
tyczne pozwalają każdemu człowiekowi przechodzić przez kolejne fazy psy-
chospołeczne, środowisko społeczno-kulturowe przyczynia się natomiast do 
kształtowania osobowości w każdej fazie przez wskazywanie sposobów roz-
wiązywania konfl iktów.
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Tradycyjne systemy periodyzacji rozwoju psychicznego dzieci i młodzie-
ży mają zwykle charakter całościowy i skupiają się na zarysowaniu jedynie 
określonych sekwencji stadiów i faz, które nie wykraczają poza okres osiąg-
nięcia przez dziecko dojrzałości somatycznej i psychicznej. Na podstawie 
licznych opracowań badaczy zajmujących się problematyką psychologii 
rozwojowej można stwierdzić, że najczęściej przywoływaną klasyfi kacją 
etapów rozwojowych człowieka jest ta opracowana przez Marię Żebrow-
ską, Marię Przetacznik-Gierowską oraz Marię Tyszkową. Dzieli ona dzie-
ciństwo na cztery okresy: niemowlęctwo – okres od 0 do 1 r.ż., ponie-
mowlęctwo – okres od 1 do 3 r.ż., wiek przedszkolny – od 3 do 7 r.ż., oraz 
młodszy wiek szkolny – od 7 do 11–12 r.ż. Zdaniem Marii Przetacznik-
-Gierowskiej charakterystyki te, pomimo tego, że cechuje je wysoki stopień 
ogólności, ukazują typowe dla poszczególnych stadiów zmiany rozwojowe 
w takich wymiarach, jak: 

(...) czynności poznawcze i orientacja w otoczeniu – aktywność i działalność – in-

terakcje społeczne i proces socjalizacji – kształtowanie osobowości i jej wielostron-

ne przemiany. Wymiary te analizowane są w kontekście wewnętrznych i zewnętrz-

nych czynników oddziaływających na rozwój człowieka (Żebrowska 1982: 283–663; 
Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 238 i n.; Segiet 2011: 83).

Interesującą propozycję klasyfi kacji w ramach podziału życia człowieka na 
trzy etapy przedstawiają między innymi Maurice Debesse, Lew S. Wygotsky, 
Erik H. Erikson oraz Daniel J. Levinson. Wyodrębniają oni dzieciństwo, do-
rastanie oraz dorosłość, ukazując jednocześnie przemiany rozwojowe w ciągu 
życia, które zmierzają zasadniczo w kierunku zwiększenia niezależności jed-
nostki od otoczenia w rozmaitych aspektach jej funkcjonowania (Brzezińska 
2007: 218 i n.). 

Z punktu widzenia moich zainteresowań badawczych, najbardziej inte-
resujący jest okres dzieciństwa, który u poszczególnych autorów przedstawia 
tabela 1.

Ten pierwszy, najkrótszy, etap życia – zwykle trwający do 12. roku życia 
rozumie się jako „osiągnięcie kompetencji podstawowych z punktu widzenia 
zaspokajania podstawowych potrzeb osobistych i społecznych, związanych ze 
znalezieniem swego miejsca w »niszach« społecznych” (Brzezińska 2007: 219). 
Każde dziecko w ramach posiadanego wyposażenia genetycznego oraz wspar-
cia najbliższego środowiska opanowuje na poziomie najlepszym (takim, jaki 
jest możliwy) rozmaite sposoby kontrolowania swojego otoczenia, wywierania 
wpływu oraz dostosowywania się do jego potrzeb. Można stwierdzić, że dzie-
cko staje się w mniejszym lub większym stopniu fi zycznie i społecznie nieza-
leżne od swoich opiekunów. Jest to tym bardziej istotne, że warunkuje stopień 
i jakość realizacji osobistej i społecznej funkcji zachowania. 
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W każdym okresie życia – w dzieciństwie, w czasie dorastania i w do-
rosłości – człowiek podlega zarówno naciskom biologicznym, które płyną 
z dojrzewającego i zmieniającego się organizmu, jak i naciskom społecznym, 
które są związane z oczekiwaniami, wymaganiami i żądaniami społecznymi 
od otoczenia społecznego (mowa tutaj o kręgu rodzinnym, rówieśniczym, to-
warzyskim czy zawodowym). Te nowe wyzwania wymagają od niego podję-
cia określonych działań z wykorzystaniem nabytych uprzednio kompetencji 
związanych z przetwarzaniem i oceną informacji, utrzymaniem kontroli nad 
emocjami oraz swobodnym korzystaniem z zasobów otoczenia. Korzystając 
ze wsparcia otoczenia oraz wewnętrznych zasobów, które posiada, człowiek 
podejmuje nowe zadania, rozwiązuje je i w rezultacie nabywa nowych kom-
petencji. Podstawowym pojęciem wprowadzonym przez Roberta J. Havighur-
sta (1981) są tutaj zadania rozwojowe. Odnoszą się one do zbioru sprawności 
(skills) i kompetencji (competences), które jednostka nabywa w trakcie wcho-
dzenia w interakcje z otoczeniem. Im częściej podejmuje i rozwiązuje zadania 
rozwojowe, tym większy poziom mistrzostwa osiąga, a tym samym ma więk-
sze szanse na powodzenie w spełnianiu kolejnych zadań w okresach później-
szych. Zdaniem Havinghursta treść zadań rozwojowych w kolejnych okresach 
życia jednostki wiąże się ściśle z przemianami, jakim podlega wewnętrzne 
środowisko rozwoju człowieka (organizm – obszar soma), środowisko i oto-

Tabela 1. Etapy analizy tendencji rozwojowych w ciągu życia

Etap Dzieciństwo – dorastanie

M. Debesse L. Wygotsky E. Erikson D.J. Levinson

Etap 1 Wiek dziecinnego 
pokoju

Niemowlęctwo Wiek niemowlęcy Era przeddorosłości

Wiek 0–3 lat 0–1 rok życia 0–1 rok życia 0–17 lat

Etap 2 Wiek koziołka Wczesne 
dzieciństwo

Dzieciństwo

Wiek 3–6/7 lat 1–3 lat 1–3 lat

Etap 3 Wiek szkolny Wiek przedszkolny Wiek zabawy

Wiek 6/7–12/13 lat 3–6/7 lat 3–6 lat

Etap 4 Wiek niepokojów 
dojrzewania

Wiek szkolny Wiek szkolny

Wiek 12/13–16/17 lat 6/7–12/13 6–12 lat

Etap 5 Wiek dojrzewania adolescencja

Wiek 12/13–17/18 lat 12/13–18/20

Źródło: opracowanie własne na podstawie: (Brzezińska 2007: 218).
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czenie zewnętrzne (przede wszystkim relacje społeczne – obszar polis), oraz 
z tym „z jakimi kompetencjami jednostka opuściła poprzednie etapy rozwoju 
i jakie są jej aktualne »zasoby« związane z radzeniem sobie w różnych sytua-
cjach życiowych” (chodzi tutaj o obszar zasobów intelektualnych, emocjonal-
nych i społecznych, jak również o poziom świadomości ich posiadania – ob-
szar psyche) (Brzezińska 2007: 227 i n.). 

Trzeba zaznaczyć, że napięcie w triadzie psyche – soma – polis jest od-
czuwane przez jednostkę jako wewnętrzny konfl ikt i ma silne zabarwienie 
emocjonalne o charakterze negatywnym. W takiej sytuacji jednostka dąży 
do obniżenia tego napięcia przez znalezienie sposobów jego usunięcia, wy-
korzystując najczęściej aktualnie posiadane kompetencje. Ich nieskuteczność, 
a tym samym niemożność poradzenia sobie z towarzyszącym jej napięciem, 
doprowadza najpierw do pogorszenia się jakości funkcjonowania, doświad-
czania konfl iktów wewnętrznych, kryzysu, a następnie – z pomocą otocze-
nia – poszukiwania i opanowywania nowych możliwości działania. W ten 
sposób uczenie się nowych kompetencji oraz sprawności, podejmowanie 
i realizowanie kolejnych zadań rozwojowych jest dla jednostki swego rodzaju 
koniecznością (a must). Tylko w taki sposób możliwe jest rozwiązanie aktual-
nie odczuwanego kryzysu oraz przejście do kolejnej fazy rozwojowej. 

Koncepcja zadań rozwojowych Havighursta oraz zasygnalizowane powy-
żej aspekty funkcjonowania człowieka – psyche, soma, polis – są z sobą wza-
jemnie powiązane i pozostają w określonej relacji z szeroko rozumianym 
kontekstem (środowiskiem zewnętrznym i wewnętrznym), w jakim działa 
jednostka. Kontekst wewnętrzny (biologiczny) związany jest z unikatowym 
dla każdej osoby wyposażeniem genetycznym. Jak podaje Anna Brzezińska, 

(...) określa on, w jak najszerszym rozumieniu, plan i możliwości rozwoju danej osoby 

w różnych obszarach, wyznacza tempo i dynamikę zmian, jakim podlega jej organizm, 

wszystkie układy, a także decyduje, jakie potrzeby są dla niej ważne i domagają się zaspo-

kojenia w kolejnych etapach życia (2007: 192–195). 

Kontekst zewnętrzny (społeczny) odnosi się natomiast do czasu i prze-
strzeni, w których funkcjonuje jednostka, interakcji, jakie podejmuje, re-
lacji emocjonalnych i zadaniowych, w jakich pozostaje, oraz wpływów oto-
czenia, jakim podlega. Kontekst rozwoju jednostki jest inny dla każdego 
człowieka17 – ta inność, jak słusznie zauważa Urie Bronfenbrenner, wynika 
z „indywidualnego nałożenia się (interakcji) na siebie wpływów środowi-

17 Na przykład Kurt Lewin odróżnia przestrzeń życiową człowieka, która istnieje obiektywnie 
poza nim – i określa ją jako „obcą powłokę, skorupę” – od przestrzeni, jakiej każdy z nas subiek-
tywnie doświadcza jako swojej własnej, czyli „środowiska” (Lewin 1943: 292–310; 1997: 200 i n.). 
Zob. także: (Eliasz 1993). 
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ska wewnętrznego i otoczenia jednostki w danym czasie, oraz tego, w jaki 
sposób taka interakcja jest przez przedmiot interpretowana i odczuwana” 
(1988: 357–414; zob. także: Brzezińska 2005; oraz: Brzezińska, Janiszew-
ska-Rain 2005). Dopełnieniem tego kontekstu jest społeczne środowisko 
rozwoju jednostki dotyczące wszelkich zdarzeń, które zachodzą poza orga-
nizmem człowieka i mają wpływ na jego rozwój oraz wzajemnie się warun-
kują (na siebie oddziaływają). Można zatem powiedzieć, że ludzie żyją w po-
dobnych środowiskach zewnętrznych i doświadczają nacisków, które płyną 
z działających na podobnych zasadach swoich „wewnętrznych środowisk”, 
czyli organizmów, które nie tylko się rozwijają, ale również zmieniają pod 
wpływem posiadanych genotypów (zob. Brzezińska 2007: 190).

Badanie rozwoju dziecka powinno uwzględniać ekologię dzieciństwa, po-
nieważ wszelkie zachodzące interakcje mają charakter transakcyjny. Wszel-
kie działania podejmowane przez dziecko zawsze przebiegają w środowisku 
społeczno-kulturowym, dlatego też aby zrozumieć jego rozwój oraz reguły 
nim rządzące, należy uwzględnić wzajemne zależności pomiędzy tym środo-
wiskiem a analizowaną jednostką. Bardzo przydatna może się okazać kon-
cepcja ekologii rozwoju człowieka opracowana przez Bronfenbrennera, której 
podstawowe założenia zostaną poniżej przedstawione.

Bronfenbrenner defi niuje społeczne środowisko rozwoju człowieka jako 
„układ wzajemnie zależnych od siebie podsystemów, zagnieżdżonych (nested) 
jedne w drugich, mieszczących się jeden w drugim jak rosyjskie lalki – ma-
trioszki” (Brzezińska 2007: 187; zob. także: Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 
1996: 94–96; Bronfenbrenner 1976). Analizując wpływ otoczenia na działania 
podejmowane przez jednostki, zwraca uwagę na następujące zagadnienia:

– Każdy człowiek w sposób indywidualny spostrzega i interpretuje swoje 
otoczenie i to jest „jego rzeczywistość”, w której podejmuje różne dzia-
łania – sam bądź w interakcji z innymi. Oznacza to, że każdy człowiek 
rozwija się nie tylko w innym środowisku, ale również w innym kon-
tekście.

– Wpływ otoczenia na jednostkę może być dwojakiego rodzaju: bezpo-
średni lub pośredni. W pierwszym przypadku ma on związek z tym, 
z kim i w jakie interakcje wchodzi jednostka/dziecko w danym siedli-
sku (setting); w drugim natomiast chodzi o wszelkie zdarzenia i sytua-
cje, które występują w określonym siedlisku, w którym sama jednostka 
nie uczestniczy, a które mają na nią wpływ (albo przez inne powiązane 
jednostki, albo przez warunki do działania).

– W ciągu życia jednostki następuje tzw. przejście/przesunięcie ekolo-
giczne, które związane jest ze zmianą środowiska, a co za tym idzie, 
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pozycji społecznej, pełnionych ról, interakcji czy nowych działań. 
Zmiany te stanowią zasadnicze momenty w rozwoju człowieka.

– Rozwój jednostki następuje w obrębie czterech rodzajów syste-
mów: mikrosystemu, mezosystemu, egzosystemu oraz makrosystemu 
(1976: 537 i n.; 1988: 357 i n.; zob. także: Brzezińska 2007: 187).

W modelu ekologicznym Bronfenbrennera dziecko jest traktowane jako 
aktywny, rozwijający się „budowniczy” własnego środowiska, które skła-
da się z wielu pozornie niepowiązanych z sobą warstw, przy czym warstwy 
najbliższe mają na dziecko bezpośredni wpływ, dalsze natomiast – pośred-
ni. Dziecko i jego otoczenie nieustannie na siebie wpływają, oddziaływają, 
przyczyniając się tym samym do zmiany i rozwoju. Na poziomie mikrosy-
stemu mamy do czynienia z bezpośrednimi wpływami różnych środowisk: 
rodzinnego, szkolnego, rówieśniczego czy sąsiedzkiego. Ze względu na to, 
że warstwa ta nie jest stała, tylko dynamicznie się zmienia pod wpływem 
wzrastania dziecka, badacze kładą nacisk na analizę poziomu wykształce-
nia rodziców oraz status społeczno-ekonomiczny grupy rówieśniczej, dzie-
cko bowiem konstruuje mikrosystem w taki sposób, w jaki jest przez niego 
kształtowane (McCord 1989: 1477–1487; Bronfenbrenner 1976: 537 i n.; 
Segiet 2011: 76 i n.; Brzezińska 2007: 190 i n.). Na mikrosystem składają 
się zatem pewne wzorce aktywności, ról społecznych, relacji interpersonal-
nych, które są doświadczane przez rozwijającą się jednostkę w danym śro-
dowisku (siedlisku), charakteryzującym się szczególnymi właściwościami 
fi zycznymi i materialnymi (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 94–96; 
Segiet 2011: 77 i n.). Drugi poziom tworzy mezosystem, który charaktery-
zują wzajemne relacje między wieloma mikrośrodowiskami, i co najważniej-
sze, w których aktywnie uczestniczy rozwijająca się jednostka. W przypadku 
dziecka chodzi tutaj o relację dom – szkoła – sąsiedzka grupa rówieśników; 
w stosunku do dorosłego będą to relacje rodzina – praca – życie towarzyskie. 
Przyjmuje się, że im bardziej powiązane są te systemy, tym bardziej ukierun-
kowany jest rozwój dziecka. 

Na poziomie egzosystemu mamy do czynienia z czynnikami społeczny-
mi, które w sposób pośredni wpływają na rozwój człowieka/dziecka. Mogą to 
być instytucje społeczne, środki masowego przekazu, zakład pracy rodziców, 
specyfi ka miejsca zamieszkania, czyli różne siedliska (środowiska), w któ-
rych jednostka nie uczestniczy aktywnie, ale w których zachodzą zdarzenia 
oddziaływające lub pozostające pod wpływem tego, co dzieje się w środo-
wiskach, gdzie żyje i działa rozwijająca się osoba (Przetacznik-Gierowska, 
Tyszkowa 1996; Segiet 2011: 80) – można zatem stwierdzić, że egzosystem 
wpływa na jednostkę przez mezo- i mikrosystem (Balandynowicz 2009: 90).
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Czwarty poziom zajmuje makrosystem obejmujący kulturę i podkultu-
rę, w której żyje dziecko. Wszelkiego typu interakcje biegną wewnątrz da-
nej subkultury czy kultury, środowiska (siedliska) są natomiast względnie 
niezależne od wpływu bieżących zdarzeń czy formalnoprawnych regulacji; 
funkcjonują one zgodnie z utrwalonymi tradycją wzorcami. Makrosystem 
wpływa zatem na dziecko przez przekazywanie opinii, postaw, przekonań 
i tradycji. Bronfenbrenner uważa, że makrosystem zawiera to, co znajduje 
się na poziomie formy i treści w systemach niższego rzędu, a więc mikro-, 
mezo- i egzosystemu, jak również to, co istnieje w ramach danej (sub)kul-
tury jako całości (włącznie z systemem przekonań oraz ideologią). Zdaniem 
autora jednostka wraz ze swoim otoczeniem tworzą pewien system, który 
w miarę upływu czasu ulega zmianie. Oznacza to, że zmiana i rozwój mają 
szerszy zakres i obejmują nie tylko samą jednostkę, ale też kontekst jej ży-
cia. W takim ujęciu w badaniu rozwoju dziecka istotne jest uwzględnienie 
dodatkowego czynnika, jakim jest upływ czasu – Bronfenbrenner nazywa 
to chronosystemem. Chodzi o to, że interakcje zachodzące między różny-
mi systemami środowiska dziecięcego sukcesywnie zmieniają się z czasem, 
w miarę rozwoju dziecka. „Różne zdarzenia mają jakiś przebieg w czasie, 
początek i koniec. To źródło przeróżnego wpływu zwiększa ilość i złożoność 
wyzwań w trakcie badań nad dzieckiem i dzieciństwem” (Vasta, Haith, Mil-
ler 2004: 68 i n.; Segiet 2011: 81).

Analizując rozwój dziecka i dzieciństwa przez pryzmat ujęcia ekologicz-
nego, należy mieć na uwadze kilka istotnych warunków. Po pierwsze, rozwój 
dziecka przebiega w kontekście jego związków ze środowiskiem zewnętrznym, 
zmiany rozwojowe tkwią natomiast w systemie, jakie dziecko i rodzina tworzą 
w ramach tego środowiska. Po drugie, związki między dzieckiem i środowi-
skiem mają charakter wzajemnej interakcji i są realizowane przez aktywność 
dziecka oraz oddziaływanie środowiska. Po trzecie, przejawami rozwoju dzie-
cka są między innymi podejmowane role oraz zajmowane pozycje w nowych 
kręgach środowiska, stopniowo poszerzane środowiska dziecka oraz przyjmo-
wane przez dziecko postawy aktywne, twórcze wobec tych środowisk, w któ-
rych ono funkcjonuje. Po czwarte wreszcie, zmianę zachowania dziecka można 
uznać za zmianę rozwojową, jeśli spełnione będą dwa warunki: (a) wykazuje 
ona trwałość, czyli następuje transfer w czasie, oraz (b) przejawia się zarówno 
w środowisku, w którym powstała, jak i w nowych układach ekologicznych, do 
jakich przenosi się dziecko, czyli następuje transfer sytuacyjny lub środowisko-
wy (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 95 i n.; Segiet 2011: 81).

Przyjmując za punkt wyjścia tak zwaną triadę Arystotelesa, można po-
wiedzieć, że w każdym okresie życia zmiany rozwojowe zachodzą w różnych 
obszarach funkcjonowania człowieka. Dotyczą on szczególnie trzech sfer, 
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które są z sobą ściśle powiązane, co w praktyce oznacza, że zmiana w jed-
nym obszarze pociąga za sobą zmianę w pozostałych. Mowa tutaj o sferze 
soma określanej jako „natura biologiczna” człowieka, czyli sprawność fi zyczna 
związana z jakością funkcjonowania jego ciała, sferze polis, znanej jako „na-
tura społeczna” człowieka, odnosząca się do kompetencji społecznych oraz 
sferze psyche, to znaczy „naturze psychicznej”, umysłowej człowieka, dotyczą-
cej kompetencji osobistych – poznawczych i emocjonalno-motywacyjnych 
(Brzezińska 2005: 9; 2007).

1.4. Wizja dziecka i dzieciństwa w naukach pedagogicznych

Dziecko nie jest głupie; głupców wśród nich nie więcej niż wśród dorosłych.

J. Korczak, Dziecko i wychowawca

(...) dzięki obserwacji dzieci możemy pojąć istotę własnych początków, pier-

wotnej i autentycznej genialności, naiwności, przeczuć, otwartości i wyobraźni. 

Dziwić się z dziećmi i doznawać olśnień.

E. Martens, Orientować się w myśleniu

Tym, co kieruje, jest pytanie dziecka, nawet jeśli nauczyciel wyznaczył sobie pe-

wien określony cel lekcji. Dziecko, które myśli o wiele bardziej metafi zycznie, 

niż się wydaje dorosłym, powoli zaczyna rozumieć, że ziemia jest jedną z wie-

lu planet, (...) zaczyna pojmować tajemnicę nieskończoności, cud życia, godne 

uwagi prawa rządzące światem, władzę liczb (...). Kto doświadczył fi lozofi cz-

nego zdziwienia dzieci podczas takich lekcji (...) zna ich możliwości na niwie 

fi lozofi i. Wszystkie problemy (...) stanowią pewną całość, dzięki silnemu poczu-

ciu jedności, z jakim dziecko odbiera realną stronę życia i baśnie, rzeczywistość 

i ideały, które przy całym sceptycyzmie nieustannie mieszają się ze sobą.

M. Szczepska-Pustkowska, Od fi lozofi i dzieciństwa do dziecięcej fi lozofi i życia

Problematyka dziecka i dzieciństwa stanowią także przedmiot zaintereso-
wań pedagogiki społecznej zarówno w kontekście teoretycznym, jak i empi-
rycznym. Czołową prekursorką tej dyscypliny była Helena Radlińska, która 
w swoich licznych publikacjach wielokrotnie wskazywała na wzajemny zwią-
zek wychowania, opieki oraz warunków życia ze społecznymi przyczynami 
powodzeń i niepowodzeń szkolnych18. 

18 Szerzej na ten temat (Segiet 2011); zob. także: Radlińska 1937; Kelm 1983; Cichosz 2004.
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W rozwoju pedagogiki społecznej istotną rolę odegrały trzy kierunki: 
opiekuńczy, socjalny i kulturowy. W każdym z nich zawiera się problematy-
ka dziecka i dzieciństwa. W pedagogice opiekuńczej zwraca się szczególną 
uwagę na specyfi czne potrzeby społeczne dzieci oraz formy i metody, jaki-
mi posługuje się profesjonalista w swojej praktycznej i naukowo-badawczej 
działalności. Podstawowym pojęciem dla teorii i praktyki wychowawczej 
tego kierunku stało się wspomaganie rozwoju, które ma głównie charakter 
profi laktyczny i powszechny (tzn. odnosi się do wszystkich, którzy potrze-
bują tego typu wsparcia) (Cichosz 2004: 45; Kamiński 1976: 61; Balcerek 
1979: 101 i n.). Szczególnym przedmiotem badań z punktu widzenia zadań 
opiekuńczych stało się środowisko oraz warunki, w jakich żyje dziecko, co 
współcześnie wiąże się ściśle z badaniami dotyczącymi nierówności oświa-
towych oraz selekcji szkolnych (Kwieciński 2002a, 2002b; Dudzikowa, 
Czerepaniak-Walczak 2007; Segiet 2011: 128 i n.). Zdaniem Jerzego Woł-
czyka pedagogika opiekuńcza zwraca uwagę na sytuacje wychowawcze 
wymagające pomocy społecznej, rozwija teorie potrzeb ludzkich, zajmu-
je się diagnozowaniem tych potrzeb i kształtowaniem przez wychowanie 
(1977: 11 i n.), co w rezultacie prowadzi do przenikania się nurtu socjalnego 
i kulturalnego do zagadnień związanych z opieką i wychowaniem.

We współczesnej pedagogice społecznej wciąż aktualne pozostają idee 
głoszone przez Helenę Radlińską, Ryszarda Wroczyńskiego czy Aleksan-
dra Kamińskiego, takie jak idea edukacji społecznej (wychowanie jako au-
tonomiczna dziedzina twórczości oraz jeden z elementów życia społeczno-
-kulturowego), idea podmiotowości („siły ludzkie” są twórcą świata 
społecznego, struktury dynamicznej i zmiennej), idea sprawiedliwości spo-
łecznej (wszyscy ludzie powinni mieć równy dostęp do warunków rozwoju, 
co gwarantuje ład społeczny oparty na demokracji), oraz idea pomocniczo-
ści (społeczeństwo ma obowiązek niesienia pomocy w rozwoju wszystkim 
potrzebującym jednostkom, grupom i środowiskom społecznym) (zob. Se-
giet 2011: 32 i n.; Przecławska, Th eiss 1996: 9 i n.). Zdaniem tych badaczy 
idee te mają charakter uniwersalny i ponadczasowy, są także pomocne w bu-
dowaniu lepszego świata.

Problematyka dziecka i dzieciństwa, a zwłaszcza środowisko życia, prze-
strzeń życiowa, środowisko biokulturowe, socjokulturowe oraz wychowawcze, 
stają się centralną kategorią analizy teoretyczno-praktycznej w obszarze pe-
dagogiki społecznej. Kształtowanie sił ludzkich, a co za tym idzie, potrzeba 
wychowania jako spotkania z ludźmi, jednostką i samym sobą, jest czynni-
kiem sprawczym zmiany i budowy rzeczywistości, co stanowi potwierdze-
nie w opracowaniach wielu czołowych pedagogów (Radlińska 1935; Wro-
czyński 1979; Piekarski 1986; Pilch 1971; Smolińska-Th eiss 1988; Trempała 
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1969; Wincławski 1979). Współczesne koncepcje skupione wokół zagadnień 
wspierania rozwoju „sił ludzkich” mają bliski związek z myśleniem o czło-
wieku i wychowaniem. Autorzy podkreślają, że rozbudzanie sił społecznych, 
które tkwią w danym środowisku, promuje podmiotowość człowieka, a co za 
tym idzie, także podmiotowość dziecka (Izdebska 2000: 24). Takie stanowi-
sko wpływa znacząco na pogłębioną analizę dzieciństwa, jak i na próbę od-
powiedzi na pytania o źródła dziecięcych doświadczeń i przeżyć. Nadmierna 
instytucjonalizacja środowiska wychowawczego wzbudza niepokój bada-
czy i ściśle koresponduje z samym okresem dzieciństwa, a także z opisanym 
przez Katarzynę Segiet zjawiskiem dystopii (2011: 120 i n.).

Zbigniew Kwieciński podkreśla, że jednym z fundamentalnych założeń 
pedagogiki społecznej jest upełnomocnienie świata ludzi w pełnym cyklu ich 
życia w naturalnych środowiskach i społecznościach lokalnych, regionalnych, 
narodowych, oraz w megaskali. Zwraca on uwagę na to, że należy przyjąć 
odpowiednią perspektywę skupioną na tym, jaki świat może być, jakie życie 
jest pożądane, oczekiwane lub wartościowe. Jednoznacznie stwierdza, że nie 
można przygotowywać dzieci do życia w sztucznym środowisku ich kształce-
nia i wychowania (Kwieciński 1996: 27 i n.; Segiet 2011: 134). Pedagog spo-
łeczny analizuje potrzeby opiekuńczo-wychowawcze oraz kulturalne dzieci; 
w szczególności zaś ma opiekować się i chronić dzieci przed niestabilną, nie-
pewną codziennością, marginalizacją oraz deprecjacją życia dzieci i uczest-
nictwa społecznego (Modrzewski 1999: 40 i n.). To „nowoczesne” środo-
wisko lokalne jest zdaniem Anny Przecławskiej „środowiskiem z wyboru, 
a nie z konieczności, tak jak to bywało dawniej” (1998: 102). Taką przyszłość 
w swojej utopijnej wizji miast-ogrodów zarysował Mumford (1966), a w bli-
sko pół wieku później Toffl  er w Trzeciej fali (1986; zob. także: Toffl  er 1996; 
Przecławska, Th eiss 1996). 

Zróżnicowanie, różnorodność czy „inność” to kategorie pojęciowe cha-
rakterystyczne dla rozważań postmodernistycznych, które wzbogaciły obszar 
pedagogiki społecznej. „Człowiek przestaje być traktowany jak pielgrzym 
wędrujący przez całe życie do określonego celu, lecz staje się »włóczęgą« 
lub »spacerowiczem« bez tożsamości i życiowego programu” (Przecławska, 
Th eiss 1996: 354; Bauman 1994). W takiej sytuacji znaczenia nabierają py-
tania o wartości i ich sens w życiu małego człowieka oraz jego funkcjonowa-
nie. Przecławska i Th eiss piszą, że pedagogika społeczna wychodzi naprzeciw 
współczesnym dylematom, dostrzegając 

(...) możliwości scalania zerwanych relacji człowieka ze światem, podkreśla znaczenie 

dialogu, współdziałania, przekraczania różnych wymiarów indywidualnego oraz zbioro-

wego życia. Jawi się kategoria „pomiędzy” (Buber 1992) jako nowa wartość i źródło no-

wych wyzwań dla jednostek, grup społecznych i świata (Przecławska, Th eiss 1996: 363).
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Porządkowanie przestrzeni życia człowieka (pomiędzy perspektywą mi-
kro i makro) prowadzi nie tylko do zrozumienia, ale również do minima-
lizowania chaosu w środowisku wychowawczym, w którym rozwija się 
dziecko. Aby tego dokonać, istotne stają się oddziaływania ukierunkowane 
na normalizację życia społecznego – jedną z propozycji jest medykalizacja 
dzieciństwa, którą przedstawia Małgorzata Jacyno (2005: 155–171). Warto 
zwrócić także uwagę na stojące przed pedagogiką społeczną wyzwania, które 
ogniskują się wokół analizy środowiskowych uwarunkowań procesu wycho-
wawczego oraz problemów organizowania i konstruowania tego środowiska 
przez pryzmat holistycznego ujęcia dziecka i dzieciństwa. W praktyce ozna-
cza to konieczność uwzględnienia zarówno czynników rozwojowych współ-
czesności, jak i potrzeb dziecka, które pojawiać się będą w przyszłości. Czy 
jest jednak możliwe postawienie trafnej diagnozy „tu i teraz”, która zawiera 
w sobie niepewność i wieloznaczność dnia codziennego? Czy możliwe jest 
przedstawienie propozycji zmian „na lepsze”, biorąc pod uwagę przewidywa-
ne skutki zmian w skali makro i mikro? Czasy współczesne wymagają od pe-
dagogiki społecznej nieustającej gotowości rozwiązywania coraz to nowych 
problemów, a także weryfi kacji dotychczasowych poglądów. Sytuacja dzie-
cka i rodziny zarówno w skali globalnej, jak i lokalnej uległa zmianie, po-
jawił się problem (nie)równych szans i możliwości. To z kolei spowodowa-
ło, że zwiększył się obszar rzeczywistości społecznej stanowiący przedmiot 
zainteresowania naukowego tej dyscypliny pedagogiki społecznej. Obecnie 
wielu badaczy dzieciństwa koncentruje się na opisie oraz analizie warunków 
życia i rozwoju dziecka, kładąc szczególny nacisk na szanse, bariery oraz za-
grożenia bezpośrednio dotykające dzieci. Stanowią one bowiem taką katego-
rię społeczną, która pozbawiona jest możliwości decydowania o sobie przed 
uzyskaniem statusu osoby dorosłej (zob. Ornacka 2012; Ornacka, Banach 
2013; Segiet 2011: 138; Sztumski 2001).

We współczesnej pedagogicznej wizji dziecka i dzieciństwa odnaleźć 
można analizy modeli wychowania wypracowane przez szwajcarskiego peda-
goga Hansa Sanera19 – podstawowe w zrozumieniu wzajemnych interakcji 
między dorosłymi i dziećmi. Zdaniem wspomnianego badacza można wy-
różnić trzy rodzaje relacji, które są związane z wzajemnymi oczekiwaniami, 
różnymi wyobrażeniami oraz postawami „partnerów” wchodzących z sobą 
w interakcje. Pierwsza z nich to relacja podporządkowania – adultystyczna, 
zgodnie z którą bycie dzieckiem to tyle, ile bycie jeszcze niedorosłym. Re-
lacja druga – izonomiczna – pokazuje stan bycia dzieckiem jako równoważ-

19 Takiej analizy podjęli się także m.in.: Śliwerski (2007); Szczepska-Pustkowska (2011); 
Segiet (2011).
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ny (bądź względnie niezależny) człowiekowi dorosłemu. Wreszcie w trzeciej 
relacji, dzieci są traktowane jako autonomiczne podmioty, podobnie zresztą 
jak dorośli, chociaż w innym zakresie i wymiarze (Śliwerski 2007: 102 i n.). 
Odwołując się do Sanerowskich relacji wychowawczych (1988), interpretacji 
Śliwerskiego oraz analiz Szczepskiej-Pustkowskiej, spróbujmy przyjrzeć się 
bardziej wnikliwie wizerunkom dziecka i dzieciństwa.

Na początek warto zasygnalizować, że historia dzieciństwa pokazuje 
przesuwanie się dziecka z niezdefi niowanego miejsca w strukturze społecz-
nej w kierunku takiego, które pozwala na jego kategoryzację. W rezultacie 
dziecku zostaje przypisana pozycja w granicach świata wspólnego z doro-
słymi, taka która wiąże się z różnymi zakresami dostępu do dóbr i zasobów 
będących w posiadaniu dorosłych. Takie zauważenie dziecka z jednej strony 
prowadzi do pojawienia się różnorodnych instytucji edukacyjnych czy nad-
zorujących, z drugiej natomiast oznacza „przypisanie własności” ( Jacyno, 
Szulżycka 1999: 20). To zatem, co znajduje się poza „wspólnym światem”, 
jest nienazywalne, a temu, co zostało zdefi niowane jako osobna kategoria – 
dzieciństwo – przypisywane są różnorodne właściwości. Małgorzata Jacyno 
oraz Alina Szulżycka wskazują, że zbiór właściwości, które określają dzie-
ciństwo, nie jest logiczny ani też spójny, co znajduje swoje odzwierciedlenie 
w opisach cech dzieciństwa, takich jak niewinność i zepsucie, ograniczenie 
i zdolność do inwencji, kruchość i odporność, bezbronność i okrucieństwo 
(1999: 20; Szczepska-Pustkowska 2011: 69). Obrazy dzieciństwa charakte-
ryzujące się ambiwalencją, które tworzone były na różnych polach i pozio-
mach dyskursu, początkowo „pomniejszały lub unicestwiały to, co przyjmuje 
postać dziecka” ( Jacyno, Szulżycka 1999: 21), z czasem jednak zostały za-
stąpione formułą „konstruowania różnicy »dziecka« przez nazwanie »bra-
ku«” ( Jacyno, Szulżycka 1999: 21). Ów „brak” nie tylko wyróżnia dziecko ze 
świata dorosłych, ale odgrywa rolę istotnego narzędzia sprawowania polity-
ki tożsamościowej wobec wszystkich kategorii i grup społecznych, które jest 
wykorzystywane do porządkowania „wspólnego świata” ( Jacyno, Szulżycka 
1999: 22). Zdaniem autorek:

(...) „brak” wydobywa daną jednostkę z nieklasyfi kowalnej zbieraniny końca pochodu, 

ponieważ ustala tożsamościową, a więc życiodajną różnicę. „Brak” podnosi tego, kogo do-

tknął, do rangi bytu. Tym, co wyróżnia dziecięcy „brak” w aktualnym repertuarze ludz-

kich „braków”, jest niepełna ekspresja możliwych przyszłych „braków”. Dziecko może być 

w przyszłości wszystkim i Każdym, dlatego teraz jest Nikim. Tożsamość skonstruowana 

wokół „braku” przywraca życie, bo daje tożsamość, ale sama różnica pomyślana jako „brak” 

uśmierca ( Jacyno, Szulżycka 1999: 22).

Adultystyczny model relacji dziecko – dorosły zasadniczo jest oparty na 
tym, czym dziecko „jeszcze nie jest”, co stanowi dowód na to, że:
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(...) dziecko nie osiągnęło jeszcze form dojrzałości do bycia człowiekiem, nie jest jeszcze 

mądre, kulturalne, samodzielne, nie może uczestniczyć w społecznym procesie pracy, (...) 
nie może współdecydować o sprawach społecznych ani też o własnych. To stan stygmatyka 

znajdującego się w pozycji niepełnej osoby (non-person), a więc wykluczonej ze „wspólnego 

świata” tych, którym przysługuje pełne bycie-w-świecie (Śliwerski 2007: 102).

Dziecko nieukształtowane fi zycznie jak dorosły, pozbawione dyspozy-
cji czy tożsamości, nie może być traktowane podmiotowo, ponieważ ta ce-
cha nierozerwalnie wiąże się ze sprawczością, odpowiedzialnością za skutek 
podejmowanych działań, a także z możliwością wprowadzenia zmiany w za-
chowaniu odbiegającym od przyjętych społecznie norm. Dziecko, które nie 
posiada wyrazistej tożsamości traci pozycję uprzywilejowaną, która jest zwią-
zana z kreowaniem swojego świata „tu i teraz”, czyli w czasie teraźniejszym. 
Pozycja niepełnej osoby uruchamia proces naznaczania (stygmatyzowania), 
prowadząc tym samym do nadania dziecku statusu grupy mniejszościowej. 
Jednocześnie stanowi dobry przykład wpisujący się w Goff manowską ideę 
stygmatyzacji (Szczepska-Pustkowska 2011: 71). Dzieciństwo istnieje wobec 
przyszłości, i jest to czas, który każdy musi przeżyć, aby móc „przeistoczyć się 
w dorosłość” ( Jacyno, Szulżycka 1999: 24).

Taki obraz dziecka kładzie nacisk na bierność i niemoc wobec świata 
(Szczepska-Pustkowska 2011: 71). Po pierwsze, dziecko jest traktowane jako 
bierny odbiorca kultury, z której zasobów jedynie korzysta, a nie przyczynia 
się – przez swoją aktywność – do jej współtworzenia. Zdaniem Bogusława 
Śliwerskiego dzieje się tak nawet wówczas, gdy mówimy o kulturze dziecięcej, 
ponieważ to dorośli kreują ją dla dzieci przez uczenie ich norm i zachowań 
społecznie akceptowanych (2007: 103). Po drugie, dzieciom nie przypisuje się 
podmiotowości, a co za tym idzie – sprawczości, możliwości współdecydowa-
nia i odpowiadania za swoje czyny. Po trzecie, dziecko nie posiada czynnych 
praw osobistych, stąd może jedynie korzystać z praw w bierny sposób. 

W procesie rozwoju dziecka decydującą rolę odgrywa negatywna selekcja 
dokonywana przez dorosłych, w której na pierwszy plan wysuwa się to, czego 
dzieci nie potrafi ą. Powstaje społeczny obraz dzieciństwa, który akcentuje dzie-
cięcą niedojrzałość i niegotowość, wszelkie zabiegi i działania podejmowane 
przez dorosłych stanowią natomiast uzasadnienie dla bezsilności dziecka oraz 
starań o jego dobro (Śliwerski 2007: 103; Szczepska-Pustkowska 2011: 71). 

Model relacji dorosły – dziecko można jednakże analizować przez pry-
zmat dziecka jako projektu, dziecka, które odpowiednio i mądrze modelo-
wane przez dorosłych, może w przyszłości stać się produktem socjalizacji 
i wychowania20. Warto jednak zauważyć, że relacja między wychowankiem 

20 Szerzej na ten temat Szczepska-Pustkowska (2011: 72–75).
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i wychowawcą jest z natury rzeczy niesymetryczna, oparta na „przymusie, au-
torytecie, poleceniach, posłuszeństwie i nierówności wobec prawa” (Śliwerski 
2007: 103). Przestrzenie i miejsca, w których zachodzą procesy socjalizacji 
i wychowania, są wypełniane przez dorosłych ukierunkowanych na zarządza-
nie dzieciństwem. Gwarantują oni dzieciom sukces pod warunkiem, że będą 
postępować zgodnie z programem przygotowanym przez dorosłych. 

Pozycja dorosłych w tym modelu jest zgoła odmienna. Są oni w pełni 
uspołecznieni, dojrzali psychicznie, fi zycznie i duchowo, i choćby z tego po-
wodu ich relacja z dzieckiem ma charakter asymetryczny. Mają uprawnienia 
do defi niowania zarówno granic dotyczących środowiska wychowawczego, 
praw i porządku społecznego, jak i zakresu wiedzy przekazywanej w proce-
sie socjalizacji i wychowania. Przyznają sobie również prawo do formowa-
nia i zmiany dziecięcej istoty, ograniczania dostępu do dóbr i zasobów przez 
negatywną selekcję oraz wpływania na życie wychowanków w ich dorosłym 
życiu (Śliwerski 2007: 102).

Taki model wzajemnej relacji dorosły – dziecko odpowiada kulturze 
postfi guratywnej przedstawionej przez Margaret Mead w studium Kul-

tura i tożsamość. Ten typ kultury akcentuje hasło „przeszłość dorosłych jest 
przyszłością młodych”, co oznacza, że dzieci uczą się przede wszystkim od 
swoich rodziców (Mead 2000; Śliwerski 2007: 104; Szczepska-Pustkowska 
2011: 75; Brzezińska 2007: 205 i n.). Ciągłość kultur tego typu jest oparta na 
realizacji oczekiwań starszego pokolenia, podtrzymywaniu tradycji, odtwa-
rzaniu wspólnych obrzędów czy pielęgnowaniu języka. Jednym z podstawo-
wych pojęć staje się tradycja jako metoda stosowana w procesie socjalizacji 
i wychowania, jak też transmisja wzorców zachowania, która daje jednostce 
poczucie tożsamości grupowej i przewidywalności. 

Jak zauważa Maria Szczepska-Pustkowska, te charakterystyczne ce-
chy kultury postfi guratywnej – brak zmian, skuteczna internalizacja przez 
dziecko uznanych przez dorosłych form kulturowych, bezwarunkowa iden-
tyfi kacja – powodują, że takie pojęcia, jak refl eksyjność, indywidualizm czy 
samodzielny namysł nad światem, są nieobecne w przestrzeni wychowania 
i socjalizacji (2011: 77). Dorośli uważają, że „posiadają” dziecko, co oznacza, 
że sprawują nad nim władzę rodzicielską i mają przewagę kompetencyjną. 
Zapominają przy tym, że dziecko z racji istoty bytu ludzkiego nie może być 
czyjąś własnością (Szczepska-Pustkowska 2011: 77). Zdaniem wielu badaczy 
(Szczepska-Pustkowska 2011; Bałachowicz 2009) zmiana postawy posesyw-
nej dorosłych wobec dzieci warunkuje aktualizowanie się potencjału dziecka 
jako istoty rozwijającej się (Szczepska-Pustkowska 2011: 77).

Model izonomiczny relacji dorosły – dziecko w stosunku do mode-
lu adultystycznego wprowadza nowe uwarunkowania. Odrzuca on „brak” 
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jako kategorię stosowaną do defi niowania dziecka. Niedojrzałość i dziecię-
cość stanowią fundament każdego z nas (rdzeń) niezależnie od fazy życia, 
w której się znajdujemy. W zamian skupia się na tym, co łączy dorosłych 
i dzieci – na fakcie bycia ludźmi. Zasadnicze znaczenie ma dojrzałość zwią-
zana z nabytymi zachowaniami, które w różnych fazach rozwoju człowieka 
w sposób odmienny się ujawniają. Autorytet nie stanowi narzędzia dominacji 
nad dzieckiem, a polega na relacji wymiennej – dorosły staje się autoryte-
tem przez swoją wiedzę, umiejętności oraz zasoby, dziecko natomiast przez 
większą umiejętność uczenia się, elastyczności czy spontaniczności (Śliwer-
ski 2007: 104). Innymi przejawami dojrzałości są między innymi: dialog, 
który pozwala uniknąć wydawania poleceń; otwarta współpraca ze wszyst-
kimi zamiast toksycznych związków czy relegowania dziecka ze wspólnego 
świata do czasu, kiedy nie stanie się w pełni człowiekiem; wsparcie rozwo-
ju dyspozycji i zasobów, które pozwala uniknąć negatywnej selekcji; a tak-
że solidarne dochodzenie do wspólnych decyzji czy ustaleń, co minimalizuje 
stosowanie władzy warunkowanej wiekiem (Śliwerski 2007: 104). Wychowa-
nie ma zatem charakter dialogiczny, relacja pomiędzy dorosłymi a dziećmi 
jest natomiast symetryczna. Każdy w tej relacji jest traktowany jak partner, 
co oznacza, że może on, opierając się na zasadzie równouprawnienia, wza-
jemnego szacunku i tolerancji (współ)istnieć, (współ)uczestniczyć, (współ)
działać, (współ)pracować, (współ)tworzyć bądź (współ)kreować (Szczepska-
-Pustkowska 2011: 81). Dziecko jest uczestnikiem wspólnoty i w miarę 
swoich sił, zasobów i możliwości przez aktywność wnosi swój wkład w jej 
tworzenie. Daje mu to możliwość stania się partnerem dorosłych, wzmacnia 
poczucie przynależności i więzi oraz kształtuje pozytywne relacje. W rezulta-
cie korzyści wynikające z partnerskiego współdziałania są obopólne – uczy-
my się siebie wzajemnie, dobrze się rozumiemy i czujemy, potrafi my z sobą 
rozmawiać na wszystkie tematy, doświadczamy relacji wolnych od nega-
tywnego stresu, dzięki czemu jesteśmy bardziej zadowoleni z siebie i tego, 
kim jesteśmy. Jak pisze Szczepska-Pustkowska, partnerstwo jest unikatową 
przestrzenią relacji współkonstruowania doświadczeń podmiotowych oraz 
ważnym źródłem informacji, które są najważniejsze w kształtowaniu się 
poczucia własnej wartości i umiejętności ewaluacji podejmowanych przez 
siebie działań, co stanowi istotny czynnik budowania motywacji do pracy 
nad sobą i zmianą swojego zachowania (2011: 82; zob. także: Bałachowicz 
2009: 132 i n.). W praktyce relacja izonomiczna oparta na wzajemnej tole-
rancji i wspólnym wypracowywaniu zasad nie jest tak powszechna. Dorośli 
wciąż postrzegają dzieci w kategorii obiektów wychowawczych, co wiąże się 
z przyjmowaniem postawy autorytarnej i koniecznością poszukiwania metod 
pozwalających usunąć przeszkody, jakimi są dzieci, które nie spełniają ocze-
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kiwań dorosłych i stoją na drodze do realizacji ich osobistych celów. Part-
nerstwo i równouprawnienie dające podstawę do życia we wspólnym świecie 
odgrywają jedynie rolę pustych haseł, które kryją w sobie znacznie bardziej 
przemyślany sposób panowania nad dzieckiem. Przez ich pryzmat dziecko 
jest „nabierane” na budowanie wzajemnych relacji opartych na szczerych in-
tencjach i wzajemnym szacunku; w rzeczywistości jednak dorośli realizują 
swój „ukryty program adultystycznego wpływu” (Śliwerski 2007: 106; Jacyno, 
Szulżycka 1999: 69). 

W ujęciu Margaret Mead mamy tutaj do czynienia z typem kultury ko-
fi guratywnej, która jest ukierunkowana na teraźniejszość oraz wymianę 
znaczeń pomiędzy uczącymi się od siebie pokoleniami. Starsze pokolenie 
nadal odgrywa znaczącą rolę w wyznaczaniu granic i form zachowań mło-
dych ludzi, niemniej ze względu na dynamikę zmian oraz przeobrażeń za-
chodzących w świecie dorośli nie są już w stanie, w wystarczającym stop-
niu, dokonywać transmisji kultury ani też wprowadzać dzieci do zmiennych 
warunków rzeczywistości (Szczepska-Pustkowska 2011: 79; Brzezińska 
2007: 206 i n.; Śliwerski 2007: 107–108). Udziałem młodych stają się do-
świadczenia nowe, z którymi nie mieli do czynienia ich rodzice czy dziadko-
wie. To powoduje, że dorośli nie dostarczają dzieciom praktycznych wzorców 
zachowania, i młodzi przez własne poszukiwania oraz osobiste doświadcze-
nia starają się wypracować skuteczne sposoby i style działania. Można powie-
dzieć, że w procesie autosocjalizacji zdecydowanie wzrasta rola rówieśników, 
którzy w coraz większym stopniu stają się dla dziecka znaczącymi Innymi, 
autorytetami w sprawach nowego stylu życia (Śliwerski 2007: 108).

Model autonomiczny relacji dorosły – dziecko jest oparty na samowycho-
waniu lub autosocjalizacji dziecka i pozwala uchwycić dziecko jako „więcej 
niż”. Dorosłość nie stanowi już wzorcowego modelu doskonałości, w opozy-
cji do którego porównywane było dzieciństwo w kategorii „braku”. Dziecko 
jest postrzegane jako autonomiczny byt, który jest wartościowy sam w sobie 
(Szczepska-Pustkowska 2011: 84). Zdaniem Śliwerskiego, model ten pozba-
wia dorosłych prawa do traktowania dziecka jako obiektu oddziaływań wy-
chowawczych na rzecz relacji partnerskiej. Dziecko przestaje być biernym 
odbiorcą rozmaitych wpływów społecznych – przez własną aktywność oraz 
budowanie społeczności dziecięcych staje się ono autorytetem we własnej 
sprawie, jak również kompetentnym kreatorem zmian rozwojowych w co-
dziennym życiu (Śliwerski 2007: 108). 

O tym, że dziecko jest świadomym podmiotem w procesie własnego roz-
woju przekonują badacze od połowy lat siedemdziesiątych XX wieku, odwo-
łując się do nowej antropologii dziecka. Należą do nich szwedzka psycho-
log Margaretha Broden (1986) oraz duńska terapeutka rodzinna Jesper Juul 
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(2011a, 2011b), które używają terminu „kompetentne dziecko” w stosunku 
do małych ludzi. Tezę o tym, że dzieci są kompetentne, potwierdzają także 
współczesne badania prowadzone między innymi przez Śliwerskiego (2007), 
Jankowskiego (1980) czy Szczepską-Pustkowską (2011). Autorzy ci wska-
zują określone przestrzenie (psychiczną – wewnętrzną, lub fi zyczną – ze-
wnętrzną), w których obrębie dziecko ma możliwość decydowania i pono-
szenia odpowiedzialności, czyli jest kompetentnym podmiotem. Dzieci od 
urodzenia są istotami społecznymi, które potrafi ą wyznaczać granice i treść 
swojej integralności – w ramach terytorium wewnętrznego dotyczyć to będzie 
własnego ciała, psychiki, myśli, poglądów, uczuć i postaw; w przypadku tery-
torium zewnętrznego mowa o ubraniu, przestrzeni fi zycznej, części mieszka-
nia (Śliwerski 2007: 109). Potrafi ą podejmować współpracę z dorosłymi, jeśli 
spotykają się z tą samą formą ich postępowania niezależnie od tego, w jakim 
kierunku ta współpraca przebiega. Posiadają także umiejętność przekazywania 
dorosłym informacji zwrotnych – w formie werbalnej i niewerbalnej – mó-
wiących o ich problemach natury emocjonalno-egzystencjalnej. 

Idea dziecka kompetentnego pokazuje, że nie tylko dzieci w relacji 
z dorosłymi zyskują większe korzyści ze spotkania ich własnych światów, ale 
również dorośli mają możliwość nabywania umiejętności ukierunkowanych 
na poznanie i zrozumienie mechanizmów rządzących w obszarze rzeczywi-
stości dziecięcej. Ma to swoje odzwierciedlenie (i potwierdzenie) w doświad-
czeniu potocznym – w sytuacji pojawienia się dziecka w uporządkowanym 
i jasno zdefi niowanym świecie dorosłych. W rezultacie dorośli uczą się no-
wych ról społecznych, sposobów rozwiązywania problemów, typów odpo-
wiedzialności, ponieważ dziecko swoją obecnością wymusza niejako na do-
rosłych przemianę i rozwój. Jak zauważa Szczepska-Pustkowska, spotkanie 
rodziców i dziecka ma ogromną wartość edukacyjną „nie tylko dla niego jako 
podmiotu przejmującego od nich świat, lecz również dla dorosłych, którzy 
pod jego wpływem zmieniają perspektywę przeżywania i tworzenia świata 
oraz podejmowania w nim określonych działań” (2011: 87).

Autonomiczny model relacji dorosły – dziecko nawiązuje do typu kultu-
ry prekofi guratywnej, która jest ukierunkowana na przyszłość, dlatego dzieci 
reprezentują w niej to, co dopiero nastąpi. Przyszłość jest nieprzewidywalna, 
ponieważ współczesność posiada już cechy płynności (Bauman 2006), am-
biwalencji (Witkowski 2010), sfragmentaryzowania, niepewności i ryzyka 
(Beck 2002), nierówności i wykluczeń (Bauman 2011), w której ludzie ska-
zywani są na zbędność (Bauman 2005). W zderzeniu z tą płynną i niedo-
defi niowaną wizją świata wiedza i doświadczenie dorosłych stają się niewy-
starczające wobec stojących przed młodymi ludźmi oczekiwań. W rezultacie 
nieodzowna jest zmiana kierunku przekazu różnorodnych znaczeń, wartości 
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oraz doświadczeń. Dorośli pozostają bezradni i zagubieni wobec wielo-
ści zmian, które z niespodziewaną dotąd dynamiką na przemian pojawiają 
się i znikają. Jak podaje Szczepska-Pustkowska, powołując się na Margaret 
Mead:

(...) dzieci żyją w świecie, o którym starsi nie mają pojęcia, i tylko niewielu mogło przy-

puszczać, że sytuacja taka mogła się zdarzyć. Ci, którzy taką możliwość brali pod uwagę, 

byli zwiastunami kultur prefi guratywnych, w których to, co należy do przeszłości, jest nie-

wyobrażalne (Mead 2000: 105, za: Szczepska-Pustkowska 2011: 88).

I dalej:

(...) nie ma dziś nigdzie na świecie takiego pokolenia starszych, które wie to, co wie-

dzą ich dzieci, bez względu na to, jak odizolowane i proste może być to społeczeństwo, 

w którym żyją. W przeszłości zawsze można było znaleźć ludzi, którzy wiedzieli wię-

cej niż jakiekolwiek dziecko, gdyż zebrali już oni doświadczenie wyniesione z wzra-

stania w pewnym sensie kultury. Dziś takich dorosłych już nie ma (Mead 2000: 110, 
za: Szczepska-Pustkowska 2011: 88).

Rozważania dotyczące obrazu dziecka kompetentnego coraz częściej po-
jawiają wśród badaczy wielu dyscyplin naukowych (fi lozofi i, pedagogiki, an-
tropologii, psychologii), tym jednak, co stanowi ich fundamentalną korzyść, 
jest możliwość wspólnego – z udziałem dziecka i dorosłego – tworzenia wie-
dzy o otaczającym świecie, rozumienia interakcji, kategoryzowania zjawisk 
i zdarzeń, poznawania siebie nawzajem, doświadczania siebie w działaniach, 
poszukiwania sensów i bezsensów, a także nabywania umiejętności sponta-
nicznego dziwienia się światu i czytania świata po to, aby oswoić te prze-
strzenie, które dotąd były niedostępne. 

Nie należy zapominać, że dzieciństwo – posługując się terminem wpro-
wadzonym przez Jacyno i Szulżycką – może być traktowane jako doświad-
czenie bez świata. Dzieci żyją bowiem na pograniczu dwóch światów – jed-
nym z nich jest świat dziecięcy przeznaczony dla nich (inny niż dorosłych), 
drugi to świat dorosły, do którego dążą wejść. Swoją wędrówkę ku światu 
zawsze rozpoczynają w innym miejscu, niż żyjący przed nimi dorośli, stąd 
poznają bogactwo swoich poprzedników, interpretują zawarte w nim treści, 
dokładając do nich swoją perspektywę. Otaczająca je rzeczywistość, która po-
zostaje znana i rozpoznana przez dorosłych, jest jednak dla dziecka zaska-
kująca, i tylko przez swoją aktywność i zaangażowanie może ono jej nadać 
nowe znaczenie, zbliżając się do świata dorosłych. 

Amerykański badacz James Garbarino (1992) zwraca uwagę na istot-
ną rolę systemów komunikacji dla rozwoju dziecka, ale również dla samego 
dorosłego, który wchodząc w autentyczną relację z kompetentnym nie-do-
rosłym, ma szansę lepiej poznać i zrozumieć wewnętrzne życie dziecka, jego 
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myśli i przeżycia, a następnie zmienić swoją postawę wobec niego (Szczep-
ska-Pustkowska 2011: 93). W swoich badaniach dowodzi on, że dziecię-
ca perspektywa widzenia i rozumienia świata daje się porównać z tą, która 
charakteryzuje dorosłych – stanowi ona dopełnienie dorosłego sposo-
bu defi niowania rzeczywistości i pozwala lepiej zrozumieć komunikację 
dziecko-dorosły, poprawić jej jakość, oraz pozostać w harmonii z potrzeba-
mi, prawami i dziecięcym punktem widzenia (Garbarino 1992; zob. także: 
Szczepska-Pustkowska 2011: 94). Oznacza to, że dzieci odgrywają bardzo 
ważną rolę, polegającą na dostarczaniu dorosłym takiego rodzaju informacji, 
dzięki którym będą oni potrafi li odzyskać utracone kompetencje, a tym sa-
mym nabyć nowe wzorce zachowań, które w sposób bardziej skuteczny ot-
worzą ich na świat dziecka.

Podsumowując, należy stwierdzić, że spośród przedstawionych mode-
li wychowania ten oparty na autonomicznej relacji dorosły – dziecko, gdzie 
dziecko jest aktywną i kompetentną osobą w takim samym stopniu co do-
rosły, wydaje się najbardziej dostosowany do współczesności. Spotkanie ta-
kich dwóch zróżnicowanych jakościowo światów, podmiotów doświadczają-
cych świata, a nie takich, które podlegają doświadczaniu, wzajemnie na siebie 
otwartych, może przyczynić się do zmian i przewartościowania dotychczas 
utrwalonych postaw i wzorców zachowań. Wizja dziecka kompetentnego 
stanowi punkt wyjścia dalszych rozważań. 



Rozdział 2

Dzieciństwo w przestrzeni społecznej

2.1. Dzieciństwo w perspektywie społeczno-kulturowej

(...) wychowanie (...) to oddziaływanie pokoleń dorosłych na te, które nie doj-

rzały jeszcze do życia społecznego. Zmierza ono do wywołania i rozwinięcia 

w dziecku pewnej liczby stanów fi zycznych, umysłowych i moralnych, jakich 

domagają się od niego i społeczeństwo polityczne w całości, i środowisko, do któ-

rego jest ono szczególnie przeznaczone.

K. Korłowski, Socjologizm pedagogiczny Durkheima

Każdy nowy członek przechodzi naprzód okres kandydatury, w ciągu którego 

sprawdza się jego zdatność na członka oraz dopełnia braki, dając mu specjalne 

przygotowanie.

F. Znaniecki, Socjologia wychowania

Problematyka dziecka i dzieciństwa długo nie była przedmiotem zaintere-
sowań badawczych socjologów. Na podstawie literatury przedmiotu można 
stwierdzić, że swego rodzaju przełom w badaniach socjologicznych nastąpił 
w momencie wzrostu zainteresowania badaczy grupami o niższej pozycji 
społecznej – dziećmi i kobietami – ich sytuacją społeczną, zróżnicowanymi 
warunkami życia oraz przesłaniem, zgodnie z którym proces socjalizacji po-
lega na kształtowaniu osobowości społecznej jednostki (Borowicz 2000: 49; 
Segiet 2011: 87 i n.; Kehily 2008; Pufall, Unsworth 2004). Na przełomie 
lat siedemdziesiątych i osiemdziesiątych XX wieku badania nad dziećmi nie 
stanowiły znaczącego nurtu badań w socjologii (tylko niewielka liczba so-
cjologów interesowała się dzieciństwem). W tym okresie głównie zwraca-
no uwagę na to, jak dorośli traktują i opisują dzieci. Dzieci najczęściej były 
przedmiotami, a nie podmiotami badań, służąc do znajdowania pewnych 
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zależności, a nie do poznawania ich punktu widzenia. Często były włącza-
ne w kategorie rodzin czy gospodarstw domowych i służyły do uzyskiwania 
informacji statystycznych i analiz dotyczących dorosłych. Przyczynę takiej 
sytuacji upatruje się w podporządkowanej pozycji, jaką nadawały dziecku 
społeczeństwa; dzieci marginalizowano. Dorośli postrzegali dzieci przez pry-
zmat ich przyszłej roli w społeczeństwie, traktowano je jako „jeszcze nieak-
tualne”, „jeszcze nieobecne”. Rzadko zwracano uwagę na to, że dzieci mają 
swoje własne potrzeby, pragnienia oraz swoje własne życie (Corsaro 1997; 
Qvortrup i n. 1994; Hill, Tisdall 1997; zob. także: Jenks 2008).

Pojawiają się w socjologii nowe sposoby formułowania koncepcji dzieci, 
które zaczynają być postrzegane jako konstrukcje społeczne. Dzieci, podob-
nie jak dorośli, uzyskały w tym nowym ujęciu pozycję aktywnych uczestni-
ków społecznego konstruowania dzieciństwa. Alan Prout i Allison James 
(1997, 2005) proponują nowy paradygmat dzieciństwa, który zawiera na-
stępujące cechy fundamentalne: dzieciństwo jest społecznie skonstruowane, 
nie jest „naturalnie dane”, zostaje ukształtowane w istotnych sprawach przez 
kontekst kulturowy i strukturalny. Nie jest naturalną ani uniwersalną cechą 
grup ludzkich, pojawia się natomiast jako specyfi czny komponent struktu-
ralny i kulturalny wielu społeczeństw. Społeczne relacje i kultury dzieci są 
warte badania zgodnie z ich własnymi prawami, niezależnie od perspektywy 
i zainteresowania dorosłych. Dzieci nie są pasywnymi podmiotami struktury 
i procesów społecznych, ale przyczyniają się aktywnie do tworzenia i okre-
ślania swojego własnego świata społecznego. Dzieciństwo jest różnicowane 
przez takie cechy, jak płeć, przynależność etniczna i klasa społeczna (Prout, 
James 1997, 2005; Jenks 2008: 111–135; zob. także: Kwak, Mościskier 
2002: 21 i n.; Corsaro 2011: 31 i n.; Prout 2005).

Porównania i analizy międzykulturowe wskazują na istnienie różnorod-
nych koncepcji dzieciństwa, a nie na pojedynczy i uniwersalny fenomen. 
Badacze socjologii dzieciństwa stwierdzają, że chociaż niedojrzałość dzie-
ci jest faktem biologicznym, to sposoby jego rozumienia oraz znaczenie, ja-
kie jest mu nadawane, stanowi już fakt kulturowy (Prout, James 1997, 2005; 
Jenks 2008: 111–135; zob. także: Kwak, Mościskier 2002: 21 i n.; Corsaro 
2011 i n.; Prout 2005). Pojęciem podstawowym, jakie się tutaj pojawia, jest 
rozwój i jego konteksty, stąd warto zaznaczyć, że we współczesnej nauce spo-
ry o to, czy tożsamość dziecka i jego zachowanie są zdeterminowane przez 
dziedziczność biologiczną czy wychowanie, zostały zażegnane. Obecnie ba-
dacze stoją na stanowisku, i wydają się w tej sprawie zgodni, że to zarówno 
natura (dziedziczność), jak i wychowanie (środowisko) odgrywają w rozwoju 
dziecka tożsamą rolę (Corsaro 2011). 
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W analizach dotyczących dziecka i dzieciństwa nie można pomijać nauk 
psychologicznych (zwłaszcza psychologii rozwojowej), które stanowią ich nie-
zaprzeczalne dopełnienie. Funkcjonowanie dziecka uzależnione jest od jego 
biologicznego i psychicznego podłoża osobowości społecznej, w której skład 
wchodzą: pamięć, inteligencja, zainteresowania, temperament i uczucia (Leve, 
Kim, Pears 2005: 505 i n.; Woźniak 1997: 191). Sposób jednak, w jaki to „dzie-
dzictwo się ujawni, jest w dużej mierze rezultatem naszych interakcji z inny-
mi ludźmi w kontekstach społecznych i kulturowych” (Turner 1998; Muszyń-
ska 1997). Potwierdzeniem ogromnego znaczenia interakcji społecznych dla 
kształtowania się i rozwoju osobowości dziecka są liczne, udokumentowane 
w literaturze socjologicznej, przypadki „dzieci poza społeczeństwem”, które po-
zbawione możliwości komunikacji oraz interakcji z innymi, nie zostały prawid-
łowo uspołecznione (por. Turowski 2001: 7–15; Kocik 2002: 215–239). 

Głównym zatem pojęciem służącym do analizy problematyki dziecka 
i dzieciństwa w socjologii jest proces socjalizacji jednostki ze szczególnym 
uwzględnieniem wczesnego okresu życia człowieka – dzieciństwa. W sze-
rokim zakresie socjalizacja21 defi niowana jest jako proces uspołecznienia 
ukierunkowany na wchodzenie w kulturę, akulturację, enkulturację oraz in-
kulturację; w węższym znaczeniu ogranicza się do wczesnych doświadczeń 
dziecka w zakresie nabywania elementarnych form zachowania się, które jest 
społecznie pożądane (Modrzewski, Sipińska 2006: 803–814). W procesie so-
cjalizacji dziecko z istoty biologicznej staje się istotą społeczną, członkiem 
określonego społeczeństwa, a także reprezentantem określonej kultury. Pod-
kreśla to również Jonathan Turner, gdy stwierdza, że: „społeczeństwo może 
istnieć tylko wówczas, kiedy jego nowi członkowie nabywają umiejętności, 
które pozwalają im w pełni w nim uczestniczyć” (Turner 1998: 85). Jest to 
ponadto proces długofalowego stawania się takim, jakim chce nas mieć nasze 
społeczne otoczenie (Szacka 2003: 137; Malewska 1973).

Innym, równie istotnym pojęciem jest społeczny wymiar osobowości, 
którą Stanisław Ossowski defi niuje jako „zespół trwałych cech biologicz-
nych i psychicznych, a pochodzących z wpływu kultury i struktury zbioro-
wości, w których jednostka została wychowana i w których uczestniczy” 
(1968: 104–105). Osobowość jest kształtowana w trakcie procesu socjalizacji, 
można zatem przyjąć, że stanowi jego część i oznacza „właściwą danej osobie, 
zorganizowaną strukturę motywacji, właściwości, cech, postaw i kompetencji 
działania, która jest biografi cznym wynikiem radzenia sobie jednostki z wy-

21 Pojęcie to zostało wprowadzone do nauki przez francuskiego socjologa Emila Durkheima, 
który połączył je ściśle z pojęciem wychowania jako doniosłego procesu „wprowadzania nowych 
pokoleń istot ludzkich »aspołecznych« w chwili narodzin, w obręb »życia społecznego«” (Durk-
heim 1968: 30).
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mogami środowiska i własnego organizmu” (Hurrelmann 1994: 16, zob. tak-
że: Szczepański 1972; Jasińska-Kania 1998; Tillmann 1996: 8). Rozwój oso-
bowości można natomiast opisać jako długotrwałe zmiany w zasadniczych 
elementach tej struktury, które następują w czasie i w ciągu całego życia jed-
nostki. Anna Jasińska-Kania podkreśla, że w ujęciu socjologicznym osobo-
wość stanowi „konstrukt teoretyczny – model właściwości, funkcji i procesów 
psychicznych, służący jako narzędzie rozumienia bądź wyjaśniania i przewi-
dywania regularności społecznych zachowań ludzi” (1998: 80 i n.).

Każdy rozwój osobowości dziecka jest związany z tak zwaną zmiennością 
rozwoju, na którego przebieg istotnie wpływają wiek dziecka oraz indywidu-
alny proces (rozwoju). Biografi czny sposób ujęcia procesu socjalizacji powo-
duje, że wielu autorów – w obrębie swoich klasyfi kacji – dzieli go na kilka 
faz, w których znajduje się wiele zadań rozwojowych, jakie dziecko powinno 
rozwiązać. Klaus-Jürgen Tillmann, ujmując rozwój osobowości jako proces, 
w którym dochodzi do wymiany między jednostką a społecznym otoczeniem, 
wprowadza pojęcie tak zwanych płaszczyzn społecznych pola socjalizacji, któ-
re z kolei pośredniczą pomiędzy osobowością jednostki a społeczeństwem. 

Kontekst społeczny rozwoju człowieka obejmuje (i tworzy zarazem) różne-
go typu instytucje i organizacje, które stanowią miejsca nie tylko wzajemnego 
nachodzenia na siebie różnych wymiarów środowiska, ale także stwarzania 
możliwości zaspokajania potrzeb oraz realizacji celów zarówno indywidu-
alnych, jak i grupowych. Oznacza to, że każda jednostka w różnych momen-
tach swojego życia jednocześnie uczestniczy w różnych środowiskach, na zgo-
ła odmiennych piętrach organizacji społecznej, wchodzi w tym samym czasie 
w różnorodne interakcje oraz podlega wpływom zamierzonym i niezamierzo-
nym (Brzezińska 2007: 203 i n.; Tillmann 2006: 6–29). Na kontekst społeczny 
jednostki składają się zatem relacje interpersonalne, uczestnictwo w grupach 
społecznych (rodzinnych, rówieśniczych, zawodowych, towarzyskich), przy-
należność do wspólnot i społeczności, a także podleganie wpływom instytucji 
społecznych. Sieć związków społecznych jednostki – zarówno tych bezpośred-
nich, jak i pośrednich – jest bogata, złożona i zróżnicowana. W rezultacie tych 
złożonych kontaktów powstaje przestrzeń społeczna, w której żyje jednostka. 
Jak słusznie zauważa Meyer Fortes ta przestrzeń jest (a) „produktem tych seg-
mentów struktury społecznej jednostki i środowiska, z którymi jednostka jest 
w czynnym kontakcie”, (b) społeczeństwem w jego ekologicznym otoczeniu 
z perspektywy jednostki, (c) tym, co jednostka tworzy oraz jest sama przez nią 
kształtowana, oraz (d) tym, co podlega zmianie równolegle z postępami w roz-
woju psychofi zycznym i społecznym jednostki (1970: 56 i n.; zob. także: Cole 
1995: 15–38). Poruszając się w konkretnych środowiskach społecznych, jed-
nostka przyczynia się do tego, że środowiska te łączą się z większymi układami, 
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w wyniku czego powstaje struktura zależności. Tillmann, podejmując analizę 
tej struktury, wykorzystuje strukturalny model warunków socjalizacji, który 
składa się z czterech płaszczyzn. Pierwsza z nich – intrapersonalna – odnosi 
się do rozwoju jednostki we wszystkich obszarach (zmiana zachowania, wie-
dzy, emocjonalności, struktury osobowości). Druga – interpersonalna – dotyczy 
wszelkich interakcji, w jakie wchodzi jednostka w procesie wymiany społecz-
nej, podejmując razem z innymi różnorodne działania. Trzecia płaszczyzna – 
poziom grupowy (jeśli potraktujemy te środowiska jako grupy społeczne) – od-
nosi się do różnych środowisk socjalizacyjnych bezpośrednich (rodzina, szkoła) 
oraz pośrednich (zakład pracy). Jeśli natomiast ujmiemy je jako środowiska so-
cjalizujące, wtedy będą one odpowiadać poziomowi instytucjonalnemu. Wresz-
cie czwarta płaszczyzna, zdefi niowana jako system ogólnospołeczny, który de-
cyduje o tym, w jaki sposób zorganizowane jest społeczeństwo na wszystkich 
poziomach od góry w dół – w takim ujęciu jest to poziom społeczeństwa lo-
kalnego i globalnego. Warto podkreślić, że system zorganizowania społeczeń-
stwa należy analizować, opierając się na przedstawionych poziomach, pamięta-
jąc, że są one od siebie współzależne.

Interesującą, ale również bardzo przydatną z punktu widzenia problema-
tyki dziecka i dzieciństwa, analizę procesu socjalizacji można znaleźć u Jerze-
go Modrzewskiego. Zdaniem autora proces ten:

(...) opisuje i wyjaśnia formę i treść eksponowania się, obecności w jednostkowym cy-

klu życia, jego społecznej postaci, społecznego aspektu, jego podmiotowej kompozycji 

i dekompozycji; z drugiej natomiast (...) obecności jednostek tworzących kategorie społeczne 

(np. wg wieku i płci). (...) Socjalizacja to proces i mechanizm wyznaczający dany typ spo-

łecznego uczestnictwa (np. dziecka) w danym układzie społecznym jako proces umożliwia-

jący jednostce zaistnienie społeczne czy społeczne zamanifestowanie biologicznej gotowości 

i możliwości stawania się i bycia istotą społeczną, przeżywającą swoje biologiczne życie 

w jakiejś typowej formie uczestnictwa społecznego bądź konstruującą w danym układzie 

społecznym sekwencję następujących po sobie różnych typów tego uczestnictwa tworzących 

standardową, względnie niestandardową, ich postać w społecznej biografi i (Modrzewski, 
Sipińska 2010: 26–46; szerzej: Modrzewski 2004).

Należy podkreślić, że podstawową kategorią opisu społeczno-kulturowego 
wymiaru życia dziecka, a zarazem jego ewaluacji jest wspomniane społecz-
ne uczestnictwo jednostki. Socjalizacja ma zatem za zadanie współwyznaczać 
rodzaj uczestnictwa społecznego jednostek, co bezpośrednio jest związane 
z nabywaniem przez dziecko określonych kompetencji.

Klaus Hurrelmann oraz Klaus-Jürgen Tillmann w podobny sposób inter-
pretują socjalizację i wychowanie. Twierdzą oni, że ta pierwsza (socjalizacja) 
powinna być ujęta pojęciowo jako „proces powstawania i rozwoju osobowo-
ści”, który zachodzi „we wzajemnej zależności ze społecznie przekazywanym 
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środowiskiem socjalnym i materialnym” (Tillmann 2006: 6). Najważniejsze 
w tym procesie jest określenie sposobu, w jaki dziecko staje się podmiotem 
zdolnym do społecznego działania. Należy zauważyć, że na osobowość dzie-
cka składają się dwa podstawowe elementy: uspołecznienie oraz indywidu-
alizacja. Oznacza to, że w procesie socjalizacji nie chodzi o dobrowolne czy 
przymusowe przejmowanie oczekiwań społecznych do tak zwanych struktur 
psychicznych, ale o to, aby dziecko w sposób aktywny uczestniczyło w proce-
sie przyswajania sobie warunków środowiska (zob. Roter 2005: 38–46).

Wychowanie natomiast obejmuje:

(...) działania i czynności, poprzez które pewne jednostki usiłują wpływać na rozwój oso-

bowości innych jednostek, kształtując je zgodnie z określonymi wartościami. Pojęcie to od-

nosi się tylko do części społecznie regulowanych wpływów na rozwój osobowości – (...) do 

zaplanowanych, przemyślanych usiłowań wywarcia wpływu, w znaczeniu stosowania 

społecznych interwencji (Hurrelmann 1994: 16).

William A. Corsaro (2011), jeden z czołowych przedstawicieli socjologii 
dzieciństwa, analizuje proces socjalizacji dzieci przez pryzmat dwóch prze-
ciwstawnych modeli, a mianowicie: model normatywno-deterministyczny, 
dla którego charakterystyczne są ujęcia: funkcjonalne i reprodukcyjne, oraz 
model konstruktywistyczny, znany również jako poznawczo-interakcyjny.

Model normatywno-deterministyczny wiąże socjalizację z całkowitym 
przystosowaniem jednostki do systemu norm i wartości obowiązujących 
w społeczeństwie, której jest lub ma być członkiem. Społeczeństwo w sensie 
dosłownym „przywłaszcza sobie dziecko” (society appropriates the child), które 
pozostaje całkowicie bierne (odgrywa rolę pasywną) w procesie przystoso-
wawczym. W ramach tego modelu występuje: (1) ujęcie funkcjonalne, zgod-
nie z którym najważniejsze są porządek i równowaga w społeczeństwie oraz 
przygotowanie dziecka do funkcjonowania zgodnego z tym porządkiem, 
oraz (2) ujęcie reprodukcyjne, które opiera się na konfl iktach i nierównoś-
ciach społecznych, jak również na założeniu, że dzieci mają nierówny dostęp 
do edukacji i innych zasobów społecznych (Corsaro 2011: 9–10).

Model ten jest ściśle związany z funkcją wychowawczą prawa rozumianą 
jako rodzaj narzędzia przekształcania człowieka zgodnie z ideałem aktualnie 
uznawanym przez system polityczny lub jako instrument służący wpojeniu 
jednostce ważnych wartości. Założenia tego modelu oscylują wokół jedno-
kierunkowych i kazualnych, przebiegających „od społeczeństwa do jednostki” 
zależności pomiędzy jednostką a społeczeństwem, jak i wokół instytucji inte-
grujących system społeczny (o charakterze ponadjednostkowym), oraz norm, 
które są przez jednostkę internalizowane. Proces ten ma wymiar edukacyjny 
i polega na wpajaniu jednostce norm społecznych (moralnych, zwyczajowych, 
prawnych) przez agendy socjalizujące, takie jak rodzina, szkoła czy zakład 
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pracy. Jednostki, w tym również dzieci, stają się przedmiotem oddziaływań 
socjalizacyjnych, a zarazem produktem społeczeństwa, historycznie uwa-
runkowanych struktur i instytucji społecznych (Borucka-Arctowa, Skąpska 
1993: 13 i n.; Corsaro 2011: 9 i n.). 

W świetle założeń tego modelu funkcjonowanie systemu społecznego 
przebiega bez zakłóceń i konfl iktów. Normy są postrzegane jako fakty spo-
łeczne, jako część otaczającej jednostkę społecznej rzeczywistości. Ich nie-
przestrzeganie powoduje uruchomienie mechanizmów kontrolnych, zwią-
zanych z samym istnieniem zinstytucjonalizowanych norm społecznych, 
a w sytuacjach skrajnych – z przymusem i sankcjami. Przykłady takiego uj-
mowania procesów socjalizacji znajdujemy przede wszystkim w pracach 
Emila Durkheima oraz Talcotta Parsonsa (1969, 2009). 

Zdaniem Durkheima duże znaczenie ma prawo, które we współczesnych 
społeczeństwach stanowi podstawowy element kolektywnej świadomości 
moralnej integrującej społeczeństwo. Z jednej strony zapewnia ono harmo-
nię społeczną, a z drugiej daje jednostkom szanse działania akceptowanego 
przez społeczeństwo. Do poglądów tych nawiązuje Talcott Parsons. Autor 
ten ujmuje socjalizację jako proces wpajania jednostkom zinstytucjonalizo-
wanych norm społecznych i włączania tych norm w strukturę potrzeb jed-
nostki. W procesie uspołecznienia Parsons odwołuje się zarówno do socjali-
zacji pierwotnej, jak i do wtórnej (tzn. do trwającego przez całe życie procesu 
uczenia się wzorców normatywnych związanych z pełnieniem coraz to no-
wych ról społecznych). Wszelkie impulsy dla rozwoju i zmian systemowych 
czy innowacji nie są (i nie mogą być) związane z działaniem jednostki, ale 
mogą pochodzić jedynie od samego systemu. 

Procesy zmiany prawa są zatem ujmowane jako immanentne dla prawa procesy jego we-

wnętrznego zróżnicowania się i wzrostu samorefl eksyjności w kontaktach z otoczeniem, 

a nie są rezultatem oddziaływania obywateli. Podmiot prawa postrzegany jest tu, zgod-

nie z koncepcją homo sociologicus, jako przedmiot edukacji, w którego psychice i umysło-

wości znajdują odzwierciedlenie procesy i normy społeczne (Borucka-Arctowa, Skąpska 
1993: 12 i n.).

Model konstruktywistyczny (lub poznawczo-interakcyjny) przedstawia 
i analizuje proces socjalizacji przez pryzmat ciągłych interakcji, jakie podej-
muje (czy w które wchodzi) jednostka z otoczeniem, zachowując przy tym 
swoją indywidualność i zdolność do wnoszenia twórczych elementów do sy-
stemu norm i wartości ważnych dla grupy. Warto podkreślić, że tym razem 
to dziecko „przywłaszcza” sobie społeczeństwo (the child appropriates society). 
W procesie tym następuje autonomiczne i selektywne przyswajanie wartości 
i norm społecznych przez dziecko, które staje się poszukiwaczem informacji 
z otaczającego go środowiska. Wszystko po to, aby zbudować swój własny 
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system interpretacji świata społecznego i znaleźć w nim miejsce dla siebie 
(Corsaro 2011: 12 i n.; zob. także: Borucka-Arctowa, Skąpska 1993: 13 i n.).

Charakterystyczna dla tego modelu jest dynamiczna koncepcja proce-
sów socjalizacji i analiza tego procesu w ramach przyjętych założeń na temat 
kształtowania się autonomii jednostki i jej „społecznej wrażliwości”. Polega 
ona między innymi na wyjściu przez jednostkę poza krąg własnych potrzeb 
i interesów, jak również na umiejętności przyjęcia i krytycznej oceny punk-
tu widzenia szerszych zbiorowości (Borucka-Arctowa, Skąpska 1993: 17). 
Istotną rolę odgrywają te teorie psychologiczne, które podkreślają znaczenie 
rozwoju struktur poznawczych dla kształtowania się indywidualnych sądów 
moralnych. Nie bez znaczenia pozostają także teorie socjologiczne (zwłasz-
cza interakcyjne), które głoszą, że społeczeństwo może być rekonstruowane 
z działań poszczególnych jednostek skierowanych na osiągnięcie wzajemne-
go zrozumienia w procesie interakcji. 

Punktem wyjścia w modelu poznawczo-interakcyjnym socjalizacji praw-
nej są koncepcje rozwoju poznawczego i moralnego Jeana Piageta. Wyróż-
nione zostały tutaj dwa typy społecznych interakcji. Pierwszy typ cechu-
je położenie akcentu na przymus oraz na nierówność partnerów interakcji, 
posłuszeństwo wobec niezmiennych reguł. Relacja między jednostkami ma 
charakter asymetryczny – przybiera ona formę władzy – posłuszeństwo, oraz 
jednostronny – jedna ze „stron” przyjmuje pozycję bierną i zależną. Drugi typ 
interakcji jest oparty na szeroko rozumianej współpracy. Interakcje wyzna-
cza wzajemność i uznanie ich partnerów dla reguł wyznaczających wzajemne 
stosunki. Wartościowania moralne 

(...) mogą zatem wyrażać się zgodnie z zewnętrznym przymusem obligatoryjnego kon-

formizmu lub, dzięki procesom świadomej samorefl eksji, racjonalnej oceny w rozszerzaniu 

się autonomii jednostek oraz ich umiejętności partycypacji jako równoprawnych partnerów 

interakcji społecznych (Borucka-Arctowa, Skąpska 1993: 18). 

Uzupełnienie tego modelu stanowią koncepcje uczenia się ze szczegól-
nym uwzględnieniem procesu internalizacji norm społecznych w świado-
mości jednostek. Proces ten polega głównie na przyswojeniu oraz akceptacji 
wartości i norm przez jednostkę, jak również na uniezależnieniu jej zachowa-
nia od wzmocnień zewnętrznych. Osiągnięcie określonego etapu internaliza-
cji norm uwarunkowane jest cechami osobniczymi i doświadczeniem życio-
wym. Niezwykle istotne jest połączenie 

(...) samoregulacji i samogeneracji z otwartością na impulsy zewnętrzne (których nie na-

leży mylić i wiązać ze wzmocnieniem zewnętrznym, dotyczącym przestrzegania norm), 

prowadzące do zaakceptowania nowych norm i wartości bądź ich odrzucenia (Borucka-
-Arctowa, Skąpska 1993: 19). 
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Jednostka dokonuje tu autonomicznego wyboru i decyduje o włączeniu 
nowych norm do swojego wewnętrznego systemu. Mogą one wpływać w zna-
czący sposób nie tylko na zachowania jednostki, ale również na sposób uza-
sadniania działań podejmowanych przez jednostkę oraz inne osoby. Odnosi 
się to także do słuszności względem zastosowanych sankcji pozytywnych i ne-
gatywnych, sposobów rozwiązania sporu oraz sprawiedliwego podziału dóbr.

W ramach modelu konstruktywistycznego (poznawczo-interakcyjnego) 
stosowane są założenia symbolicznego interakcjonizmu oraz teza mówiąca 
o tym, że jednostka nie jest przedmiotem procesu socjalizacji, lecz aktyw-
nym uczestnikiem procesu wzajemnych oddziaływań, co z kolei ma związek 
z tworzeniem porządku społecznego. Zdaniem George’a H. Meada mamy 
do czynienia z ewolucją moralną jednostek, która polega na „umiejętności 
uczestnictwa w społeczeństwie zorganizowanym, rządzonym przez normy 
oraz na kształtowaniu się refl eksyjności zdolnej do przyjęcia punktu widze-
nia grupy społecznej” (1975: 20).

W omawianym nurcie należy również umieścić koncepcję Jürgena Haber-
masa rozwoju prawa w kierunku jego instytucjonalnego związania z instytu-
cjami społecznymi. Autor uważa, że instytucje prawa są związane zarówno 
z logiką społecznych działań komunikacyjnych, procedurami społecznej ko-
munikacji oraz charakterystycznych dla niej racjonalności, jak też przemianą 
jednostki w kierunku rozszerzenia racjonalności działań komunikacyjnych. 
Habermas defi niuje zatem socjalizację jako proces rozwoju kompetencji ko-
munikacyjnej, a więc umiejętności uczestniczenia w dyskursie publicznym – 
wymianie argumentów służących uprawomocnieniu istniejącego porząd-
ku prawnego (1999: 22 i n.; 2000, 2002). W świetle tej koncepcji porządek 
prawny może hamować rozwój kompetencji komunikacyjnej, bądź też mu 
sprzyjać. Rozważania nad socjalizacją prawną opierają się na przyjęciu związ-
ku pomiędzy prawem a znaczeniem, jakie przybierają normy i instytucje 
prawne w społecznych procesach porozumiewania się. Wyobrażenia o pra-
wie, które są społecznie podzielane i wpajane członkom danej wspólnoty, 
opierają się na bezpośrednich doświadczeniach, nawykach oraz bezrefl eksyj-
nie akceptowanych normach postępowania. Są one jednak istotne, ponieważ 
decydują o społecznej koncepcji prawa, która z kolei stanowi podstawę socja-
lizacji prawnej.

Modele deterministyczny oraz konstruktywistyczny – chociaż pozwala-
ją spojrzeć na proces socjalizacji w sposób wykraczający poza dotychczaso-
we schematy – nie są pozbawione słabości. Corsaro zwraca uwagę na to, że 
w procesie socjalizacji ogromne znaczenie przypisuje się aktywności dzieci 
oraz działaniom, które podejmują one wspólnie ze swoimi opiekunami czy 
rówieśnikami. Socjalizacja zatem to nie tylko proces adaptacji oraz internali-
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zacji, ale również przejmowania, ponownego przetwarzania, odkrywania i in-
terpretacji. Najistotniejszym czynnikiem analizy stają się działania zbiorowe; 
pytaniem badawczym jest natomiast sposób, w jaki dzieci negocjują, dzielą 
się swoimi poglądami oraz tworzą kulturę zarówno z dorosłymi, jak i z inny-
mi (swoimi) grupami rówieśniczymi. 

Nowa socjologia dzieciństwa powinna zatem podążać w kierunku tak 
zwanej twórczej kontynuacji22 (interpretive reproduction) (Corsaro 2011: 
20 i n.), która kładzie nacisk na zbiorowe uczestnictwo dzieci w społeczeń-
stwie. Dzieci oraz ich dzieciństwo mają istotny wpływ na społeczeństwa 
i kultury, których są członkami; i odwrotnie, społeczeństwa te i kultury zo-
stały ukształtowane przez procesy zmiany historycznej. Konsekwencją tego 
uczestnictwa jest powstawanie tak zwanych kultur dziecięcych (children’s 

peer culture), które Corsaro określa jako względnie stałą (stabilną) aktyw-
ność, oraz zestaw działań zrutynizowanych, artefaktów, wartości oraz po-
staw (i poglądów), które dzieci tworzą (którymi się dzielą) i przekazują 
swoim rówieśnikom w trakcie interakcji społecznych (Corsaro 2011: 21). 
Najważniejszymi elementami w tym procesie są język23 oraz codzienne 
czynności kulturowe, dzięki którym dzieci mają poczucie bezpieczeństwa 
oraz przynależności do grupy.

Linearny (liniowy) model rozwoju zogniskowany jest na jednostkach oraz 
następujących po sobie etapach (fazach), które dziecko musi przejść, zanim 
stanie się społecznie kompetentnym dorosłym. To liniowe spojrzenie na pro-
ces rozwoju wpasowuje się w opisane powyżej modele procesu socjalizacji, 
a mianowicie w model deterministyczny oraz konstruktywistyczny. Tym-
czasem tworzenie kultur dziecięcych oraz związany z tym rozwój wymagają 
zastosowania innego rozwiązania. Corsaro proponuje zatem tak zwany mo-
del sieci orbitralnej (the orb web model) oparty na pajęczej sieci oraz spirali, 
w której dzieci tworzą i uczestniczą w łańcuchu kultur rówieśniczych24. Są 
to między innymi instytucje rodzinne, ekonomiczne, kulturalne, edukacyjne, 
polityczne, zawodowe, środowiskowe i religijne. Kultury te ilustrują zróżni-
cowane przestrzenie (miejsca), w których jednocześnie aktywnie uczestniczą 
dzieci oraz dorośli. Należy zaznaczyć, że te instytucjonalne pola (fi elds) ist-

22 Według defi nicji Uniwersalnego Słownika Języka Polskiego (2006: 933) termin „reprodukcja” 
oznacza odtwarzanie, odtworzenie, powtórzenie czegoś, reprodukowanie; odtworzenie np. kapita-
łu umożliwiające kontynuację procesu produkcji. Pojęcie interpretive oznacza twórcze i kreatywne 
aspekty uczestnictwa dzieci w społeczeństwie, a reproduction oznacza, że dzieci nie tylko przyswa-
jają społeczeństwo i kulturę, ale aktywnie przyczyniają się do kulturowej reprodukcji oraz zmiany.

23 Rozumiany jako system symboli, za pomocą których jest możliwe odczytanie (rozkodowa-
nie) lokalnej, społecznej i kulturowej struktury (rzeczywistości) oraz jako narzędzie używane do 
tworzenia (utrzymywania, kreowania) społecznej i psychologicznej rzeczywistości.

24 Na temat zaprezentowanych modeli wypowiada się także Katarzyna Segiet (2011: 95–96).
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nieją jako stabilne, lecz zmieniające się w czasie struktury, na których dzieci 
budują swoje sieci, przepływ informacji kulturowej odbywa się natomiast do 
wszystkich części sieci wzdłuż promieni. 

W centrum orbity znajduje się rodzina, która odgrywa fundamental-
ną rolę we wprowadzaniu dziecka (tuż po jego urodzeniu) w świat instytu-
cji kulturalnych. Jest ona również pierwszym ogniwem w budowaniu kultur 
dziecięcych. Każde pokolenie dzieci w danym społeczeństwie reprezentu-
je i tworzy zarazem cztery odmienne kultury dziecięce. Kryterium podziału 
stanowi przyjęty w psychologii rozwojowej model rozwoju dziecka, zgodnie 
z którym przyjmuje się: wiek przedszkolny (dzieciństwo), przeddorosłość, 
adolescencja (dorastanie) oraz dorosłość25. Chociaż niektóre aspekty kultur 
dziecięcych mogą być przekazywane młodszym dzieciom przez ich starszych 
rówieśników, to kultury te nie są zastanymi strukturami, które dzieci jedy-
nie poznają i weryfi kują. W tym sensie różnią się one od zarysowanych pól 
instytucjonalnych, na których się osadzają. Pomimo że mamy do czynienia 
z nabywaniem doświadczenia przez podejmowanie interakcji ze światem 
osób dorosłych oraz uczestnictwem w polach instytucjonalnych, to kultu-
ry dziecięce można uznać za innowacyjne i twórcze w procesie reproduk-
cji. Warto jeszcze raz podkreślić, że kultury dziecięce nie stanowią etapów 
rozwojowych, przez które przechodzą poszczególne jednostki. Dzieci two-
rzą i uczestniczą w swoich dziecięcych kulturach, a to, co powstaje, stanowi 
zestaw doświadczeń, które następnie są przekazywane innym w ciągu życia. 
Doświadczenia zdobyte przez aktywne uczestnictwo dzieci jako aktywnych 
członków danej kultury w kulturach dziecięcych stanowią część ich biografi i. 
Mają one również istotny wpływ na proces dojrzewania oraz indywidualny 
rozwój małego człowieka. Corsaro stwierdza, że:

(...) indywidualny rozwój jest wbudowany w zbiorową produkcję sieci kultur rówieśni-

czych, które z kolei przyczyniają się do reprodukcji i zmiany w szerszym społeczeństwie 

dorosłych czy w szerszej kulturze (2011: 29).

Mając na uwadze perspektywę dziecka, można powiedzieć, że dzieciństwo 
jest okresem przejściowym. Z punktu widzenia społeczeństwa stanowi ono 
stałą kategorię strukturalną, a to oznacza, że dzieciństwo nie ulega zaniko-
wi, lecz jest poddawane rozmaitym przeobrażeniom czy to historycznym, czy 
kulturowym.

W tradycyjnym ujęciu socjalizacji dzieci postrzegane były jako konsu-
menci kultury stworzonej przez dorosłych; tymczasem nowa socjologia dzie-
ciństwa uwzględnia zbiorowe uczestnictwo dzieci w społeczeństwie. Dzieci 

25 William Corsaro podaje następujący podział: preschool, preadolescent, adolescent, adult 
(2011: 27).
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stale uczestniczą w dwóch, wzajemnie przeplatających się kulturach – do-
rosłych i dzieci, dlatego też wszelkie analizy powinny koncentrować się na 
działaniach zbiorowych, w które są zaangażowane obie te kategorie społecz-
ne, i które pomiędzy nimi zachodzą. Nie ulega wątpliwości – podzielam tak-
że to stanowisko – że podobnie jak dorośli, tak i dzieci w sposób aktywny 
i twórczy uczestniczą w społecznym konstruowaniu dzieciństwa oraz w two-
rzeniu kultury.

W tabeli 2 przedstawiłam podstawowe różnice w spojrzeniu na dziecko 
i dzieciństwo pomiędzy socjologią dzieciństwa a klasyczną psychologią roz-
wojową.

Tabela 2. Porównanie stosunku do dziecka i dzieciństwa

Tradycyjny sposób patrzenia na dzieci Krytyka socjologiczna

Nacisk na rozwój jednostek w czasie ich wzrastania Nacisk na dzieci jako na kategorię społeczną z ni-
skim statusem i władzą w społeczeństwie

Dzieciństwo jest przedstawiane jako napędzane 
biologicznie

Dzieciństwo jest przedstawiane jako tworzone 
społecznie

Dzieciństwo jest widziane jako podzielone na 
względnie ustalone etapy

Dzieciństwo jest widziane jako ewoluujące na róż-
ne sposoby

Myślenie i zachowanie dzieci jest oceniane jako 
część procesu zmierzającego ku dorosłości

Myślenie, zachowanie i kultury dzieci są oceniane 
i wartościowane zgodnie z ich własnymi prawami 
i kategoriami

Dzieci są widziane jako istoty „niekompletne” 
w znaczeniu umiejętności dorosłych

Podkreśla się pozytywne kompetencje dzieci

Małe dzieci są widziane jako obiekty do ukształto-
wania przez dorosłych w procesie socjalizacji

Małe dzieci są postrzegane jako aktywni uczestni-
cy procesu socjalizacji, który jest wzajemny

Takie cechy, jak: wiek, płeć, posiadanie rodzeń-
stwa, pochodzenie etniczne, status społeczny – są 
widziane jako oderwane, zmienne z logicznymi 
założeniami co do innych czynników dopuszczal-
nych statystycznie

Takie cechy, jak: wiek, płeć, posiadanie rodzeń-
stwa, pozycja społeczna, pochodzenie etniczne – 
są postrzegane jako konstrukty społeczne, których 
wpływ zależy od ich znaczenia i kontekstu

Źródło: opracowanie własne na podstawie: (Hill, Tisdall 1997: 13; Kwak, Mościskier 2002: 28; Segiet 2011: 97).

Centralne miejsce w procesie socjalizacji dziecka zajmuje rozwój i ewo-
lucja jego osobowości (Kowalski 1986: 297–301; Tillmann 2006: 8; Turow-
ski 1993: 39–44). W okresie dzieciństwa tworzone są poznawcze struktury 
osobowości, które ulegają przekształceniom, rozbudowaniu i doskonaleniu, 
zyskując w końcu większą moc regulacyjną. Poziom i tempo rozwoju tych 
struktur uzależnione są od doświadczeń, które dziecko zdobywa. Nie ulega 
wątpliwości, że świat dziecka podlega ciągłej strukturyzacji, w trakcie któ-
rej wyodrębnia ono własne „ja” i „nie-ja”, dostrzega swoje sukcesy i niepowo-
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dzenia, jak również buduje poczucie tożsamości (Guz 1987), stąd szczegól-
nie ważna wydaje się znajomość elementów osobowości społecznej. Zdaniem 
Jana Szczepańskiego, składają się na nią:

(...) kulturowy ideał osobowości (czyli zespół cech mówiących o tym, jaki ideał wychowaw-

czy należy propagować w danej epoce historycznej, aby młodą jednostkę wychować na do-

brego członka społeczeństwa); rola społeczna (względnie stały i wewnętrznie spójny system 

zachowań będących reakcjami na zachowania innych ludzi); jaźń subiektywna (zespół 

wyobrażeń o sobie, wytworzonych na podstawie traktowania nas przez otoczenie społecz-

ne); jaźń odzwierciedlona (zespół wyobrażeń, jakie każdy z nas ma o sobie na podstawie 

tego, co naszym zdaniem sądzą o nas inni ludzie) (1972: 106 i n.; zob. także: Kosiński 
1989: 98; Woźniak 1997: 195; Bokszański 1989: 160; Podgórecki 1968).

Na podstawie literatury przedmiotu oraz licznych opracowań teoretycz-
nych takich badaczy, jak Jonathan Turner (1998: 88–92), Norman Good-
man (1997) czy Melvin L. Kohn wraz z Carmim Schoderem (1986), doty-
czących zasad socjalizacji, można stwierdzić, że proces socjalizacji w okresie 
dzieciństwa jest niezwykle istotny, jeśli nie fundamentalny. Argumenty, które 
przywołują badacze, można by zogniskować wokół czterech najważniejszych 
obszarów:

Po pierwsze, przychodząc na świat dziecko nie posiada żadnych doświad-
czeń w zakresie interakcji społecznych ani też przygotowania do pełnienia 
ról społecznych. Nie jest wyposażone w żadne koncepcje własnego „ja”, zna-
jomość kultury czy uczuć bądź motywów, dzięki którym jego pierwsze kon-
takty społeczne stałyby się znacznie łatwiejsze. Stąd istotne znaczenie pierw-
szych kontaktów z osobami znaczącymi dla dziecka, co uruchamia proces 
zdobywania umiejętności oraz podstawowych dyspozycji. Jak wykazały liczne 
badania, żadne inne interakcje, które dziecko podejmie w przyszłości, nie są 
w stanie zastąpić tych, w których uczestniczyło ono po przyjściu na świat.

Po drugie, interakcje podejmowane z rodzicami, jako osobami znaczą-
cymi, mają silne podłoże emocjonalne. Dopiero z czasem – przez obserwa-
cję – dziecko uczy się wchodzić w określone role społeczne, oceniać siebie, 
a także przejmować punkt widzenia rodziców. Przyswaja sobie ponadto kody 
kulturowe, uczy się panować nad emocjami i ich okazywaniem oraz nabywa 
wiedzę na temat tego, w jaki sposób spełniać oczekiwania rodziców (Turner 
1998; Sullivan 1953).

Po trzecie, kontakty w rodzinie mają charakter bezpośredni, bliski oraz 
intymny, co nie pozostaje bez wpływu na kształtowanie się osobowości dzie-
cka, zdobywanie umiejętności porozumiewania się, a co za tym idzie, budo-
wania pierwszych trwałych więzi społecznych (Turowski 2001; Kocik 2002).

Po czwarte, związki rodziców z dziećmi można określić jako długotrwałe 
i nieprzypadkowe. To one decydują, kim będzie dziecko w przyszłości oraz 
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w jaki sposób będzie się kształtowała jego tożsamość społeczna – uwzględ-
niając takie kategorie, jak rasa, religia, klasa społeczna oraz płeć.

W literaturze przedmiotu – tej z zakresu psychologii rozwojowej, jak rów-
nież socjologicznej – można znaleźć liczne prace przedstawiające rozmai-
te sposoby myślenia o dziecku oraz postawy, jakie przyjmują dorośli wobec 
dziecka. Warte zasygnalizowania są teoretyczne modele socjalizacji opra-
cowane przez znanego psychologa Rudolpha H. Schaff era (1994: 127 i n.; 
zob. także: Brzezińska 2007: 229–237).

Model pierwszy – określany jako laissez-faire26 – koncentruje się wokół 
idei, zgodnie z którymi dorośli powinni unikać wszelkiego wpływu na cał-
kowicie naturalny i spontaniczny rozwój dziecka. Zadaniem rodziców jest 
zatem tworzenie permisywnej atmosfery, w której dziecko będzie mogło się 
rozwijać zgodnie z naturą. Z punktu widzenia procesu socjalizacji taki sto-
sunek do dziecka i dzieciństwa oznacza ukształtowanie osobowości dziecka, 
które ma poczucie bezgranicznej swobody, dla którego JEGO potrzeby są 
najważniejsze, potrzeby innych natomiast są niedostrzegane.

Model drugi – znany jako model lepienia z gliny – ujmuje dziecko jako 
istotę bierną i nieukształtowaną. Zadaniem dorosłych jest „uformowanie” 
osobowości dziecka w taki sposób i w takim kierunku, jaki jest im bliski. To 
dorośli w sposób arbitralny decydują o kształcie osobowości dziecka27. Proces 
ten realizuje się przez zachowania dorosłych, stosowanie systemu kar i na-
gród, wykształcanie nawyków oraz prezentowanie wzoru, jaki stanowią dla 
dziecka dorośli. Dziecko jest jedynie „biernym odbiorcą bodźców pochodzą-
cych od innych ludzi, a kluczowe wpływy, które są odpowiedzialne za koń-
cowe wyniki socjalizacji, wiążą się z naturą tej stymulacji i sposobem, w jaki 
jej się dostarcza” (Schaff er 1994: 127). Rezultatem takiego stanowiska będzie 
wychowanie dziecka pozbawionego kreatywności, twórczości, uzależnionego 
od dorosłych, mającego trudności z wyrażaniem własnego zdania oraz w po-
dejmowaniu samodzielnych decyzji.

Model trzeci – określany jako konfl iktowy – jest zdaniem Schaff era naj-
bardziej akceptowany społecznie. Zgodnie z założeniami tego modelu dzie-
cko jest aktywne, gdyż od urodzenia reaguje w określony dla siebie sposób, 
który najczęściej odbiega od wymagań narzucanych przez społeczeństwo. 
Prowadzi to do konfl iktu między opiekunem a dzieckiem, w następstwie 
czego opiekun zmusza dziecko do przyjęcia takich sposobów zachowania, 
które są akceptowane przez dorosłych, co jest równoznaczne z porzuceniem 
przez dziecko jego egoistycznych preferencji. Rodzic – dorosły, mając więk-

26 Zwolennikami tego modelu byli m.in. Jean-Jacques Rousseau oraz Arnold L. Gesell.
27 Pogląd ten znalazł swoje odzwierciedlenie w pracach Johna Watsona, który był całkowicie 

przekonany o deterministycznej roli doświadczenia.
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szą władzę, rozwiązuje konfl ikt przez narzucenie swojej woli. W rezultacie 
w przyszłości dziecko może mieć albo poczucie konieczności udowadniania 
słuszności swoich przekonań, albo też poczucie bezradności, które będzie 
stanowić sposób na przetrwanie i pozorne dostosowanie (zob. Segiet 2011).

Na podstawie przeprowadzonych badań Schaff er stwierdza, że w trakcie 
najwcześniejszych interakcji (kontaktów społecznych) dziecko nie jest tylko 
biernym odbiorcą stymulacji pochodzących od dorosłych. Proces oddziały-
wania ma charakter dwukierunkowy, a to oznacza, że zarówno dorosły, jak 
i dziecko odgrywają aktywną rolę w określaniu natury i przebiegu interak-
cji, które podejmują. Nie bez znaczenia pozostaje fakt, że podstawą interakcji 
w relacji rodzic – dziecko jest wzajemna adaptacja, a nie konfl ikt. Chociaż 
konfl ikty istnieją. Należy je jednak traktować jako wzajemne dopasowywa-
nie się wzorów zachowań reprezentowanych przez dziecko oraz dorosłego. 
Ta wzajemność dziecka i dorosłego w procesie socjalizacji nie jest – zdaniem 
Schaff era – rezultatem końcowym, ale warunkiem koniecznym do osiągnię-
cia rezultatów końcowych przez osobę dorosłą.

Proces socjalizacji ma często charakter dialektyczny ze względu na to, że 
składa się z trzech momentów: eksternalizacji, obiektywizacji i internalizacji 
(Berger, Luckmann 1983: 202). Początek procesu socjalizacji stanowi inter-
nalizacja, czyli 

(...) bezpośrednie ujmowanie albo interpretacja obiektywnego zdarzenia jako zdarze-

nia wyrażającego znaczenie, czyli jako przejaw subiektywnych procesów innego, któ-

re w ten sposób stają się subiektywnie znaczące dla mnie samego (Berger, Luckmann 
1983: 202–203). 

Niektóre elementy kultury mają bezpośredni wpływ na kształtowanie 
osobowości dziecka i zostają przez niego przyswojone, a następnie prze-
kształcone w poglądy, przekonania czy motywacje (Sztompka 2002: 395). 
Proces ten stanowi podstawę do „rozumienia innych ludzi oraz postrzega-
nia świata jako rzeczywistości znaczącej i (...) społecznej” (Berger, Luckmann 
1983: 203 i n.).

Można zatem stwierdzić, że w socjalizacji pierwotnej, która obejmu-
je okres dzieciństwa, dokonuje się proces internalizacji, za pomocą którego 
dziecko jest stopniowo wprowadzane do społeczeństwa. Najpierw „wchodzi 
do obiektywnej struktury społecznej (obiektywna rzeczywistość, obiektywny 
społeczny świat), w której napotyka innych, decydujących o jego socjaliza-
cji” (Berger, Luckmann 1983: 203 i n.). Socjalizacja tego typu ma charakter 
przystosowawczy. Zdaniem Stanisława Kowalskiego jest to typowa akultura-
cja (1986: 321) – dziecko przekształca się z istoty ludzkiej w istotę społecz-
ną. Dzieje się to za pośrednictwem rodziców, którzy w okresie dzieciństwa 
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stanowią najważniejszy czynnik socjalizacji i trwały świat dziecka (Burgess, 
Conger 1978; Goodman 1997). Jednostka nie mogłaby dokonać tego, bę-
dąc sama. „Przefi ltrowana” (Berger, Luckmann 1983: 204 i n.) wiedza, któ-
ra dociera do dziecka, nasycona jest ładunkiem emocjonalnym; zapewnione 
potrzeby biologiczne oraz potrzeba bezpieczeństwa prowadzą do pojawienia 
się społecznej interakcji. Za jej pośrednictwem dziecko ma zabezpieczoną 
potrzebę utrzymywania stosunków uczuciowych z rodzicami czy opiekuna-
mi oraz potrzebę przynależności do określonej grupy społecznej ( Jasińska-
-Kania 1998). W okresie dzieciństwa pojawiają się potrzeby: przynależno-
ści i dominacji, afi liacji i akceptacji oraz szacunku i prestiżu. W następstwie 
ich zaspokojenia dziecko nawiązuje silną więź emocjonalną z rodzicami, co 
prowadzi do internalizacji wzorów, postaw, ról rodziców, i przyjęcia ich jako 
swoje. Dziecko odwzorowuje zachowania osób znaczących.

W socjalizacji pierwotnej dziecko jest stawiane 

(...) przed z góry określonym zbiorem znaczących innych, których musi ono zaak-

ceptować bez możliwości wyboru innej sytuacji, jego identyfi kacja z nimi jest quasi-

-automatyczna, jego internalizacja ich konkretnej rzeczywistości jest quasi-nieunikniona 
(Berger, Luckmann 1983: 210). 

Stąd okres ten oraz wszelkie wpływy pochodzące z „teraźniejszości pierw-
szego świata” (zob. Piaget 1969) są w świadomości dziecka silniej zapamięta-
ne, aniżeli te sytuacje, które nastąpią w kolejnych okresach jego rozwoju.

Peter L. Berger, Th omas Luckmann oraz Małgorzata Jacyno i Alina 
Szulżycka stoją na stanowisku, że dziecko zostaje „nabrane” na świat oraz 
„integrację” innego. Proces ten polega na „wdrożeniu struktur poznawczych 
i zapisaniu w techniki ciała wiary we »wspólny świat« w taki sposób, że 
żadna forma zróżnicowana nie jest i nie stanowi zagrożenia dla jakiejś for-
my wspólności” (por. Jacyno, Szulżycka 1999: 59–61). Socjalizacja rozu-
miana jako nabieranie się dziecka na istnienie wspólnego świata znajdu-
je odzwierciedlenie w postawie „przejęcia się” światem ( Jacyno, Szulżycka 
1999: 69). Końcowy etap socjalizacji pierwotnej to pojawienie się w świa-
domości dziecka „uogólnionego innego” (Mead 1975: 214). Na tym eta-
pie zachodzi proces identyfi kacji, który obejmuje zarówno rodziców, jak 
i ogół innych (w tym osoby znaczące, szersze kręgi społeczne, a nawet 
całe społeczeństwo). Należy zaznaczyć, że jest to bardzo ważny moment 
w socjalizacji dziecka, ponieważ dochodzi do internalizacji społeczeństwa, 
powstania rzeczywistości obiektywnej oraz subiektywnego ustanowienia 
trwałej tożsamości ( Jacyno, Szulżycka 1999: 50 i n.). Pojawienie się dwóch 
światów, dwóch rzeczywistości – zewnętrznej i wewnętrznej, lub obiek-
tywnej i subiektywnej – wymusza niejako zastosowanie mechanizmu au-
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toregulacji (który jest konieczny do wyrównania perspektyw) albo nabycia 
przez jednostkę takich kompetencji, które pozwoliłyby na dokonanie ta-
kiego wyrównania (refl eksyjność) ( Jacyno, Szulżycka 1999: 51). Uzyskanie 
stanu równowagi, a zatem wyrównanie proporcji między rzeczywistością 
wewnętrzną i zewnętrzną kończy proces socjalizacji pierwotnej. Zdaniem 
Bergera i Luckmanna przejawianie się w działaniach już zinternalizowa-
nych w osobowości treści kulturowych dotyczy kolejnego procesu, jakim 
jest eksternalizacja (1983: 206 i n.).

Socjalizacja wtórna rozpoczyna kolejny etap w procesie rozwoju dzie-
cka. Od tego momentu uczy się ono korzystać ze zdobytego wcześniej „abe-
cadła życia społecznego” (Szacka 2003: 152 i n.). Następuje internalizacja 
„subświatów” instytucjonalnych, podział wiedzy i pracy, przyjęcie nowych 
ról w szerszym środowisku społecznym, pojawienie się kolejnych faz roz-
woju moralnego dziecka (stadium orientacji na zgodę i harmonię interper-
sonalną oraz stadium orientacji na prawo i porządek) (zob. Jasińska-Kania 
1998: 385 i n.). Naturalna tożsamość przekształca się stopniowo w tożsa-
mość roli, dziecko polaryzuje środowisko społeczne, to znaczy nabywa spo-
łeczną dojrzałość albo inaczej kompetencję społeczną (Woźniak 1997: 206; 
Kowalski 1986: 36 i n.). Jakość tego procesu oraz jego rezultaty uzależnio-
ne będą od całokształtu czynników kulturowych, społecznych czy sytuacyj-
nych oraz biopsychicznych dziecka. Osobowość dziecka rozwijana jest teraz 
w szerszych kręgach społecznych (grupy zabawowe, sąsiedzkie, szkoła, spo-
łeczności lokalne), które będą narzucać określony system wartości, wzorów 
czy norm, nie zawsze zbieżny z tymi przekazywanymi przez rodziców. Nowe 
role społeczne pełnione przez dziecko w różnych instytucjach formalnych 
zostają włączone w mechanizm silnej identyfi kacji, co może mieć wpływ na 
jego relacje z rodziną (Segiet 2011: 101–107). 

Zbigniew Kwieciński zwraca uwagę, że w socjalizacji pierwotnej i wtórnej 
dochodzi obecnie do tak zwanego przesunięcia socjalizacyjnego, a co za tym 
idzie, nastąpiło znaczne przesunięcie źródeł wpływu (Kwieciński 1999: 23; 
zob. także: Segiet 2011: 105 i n.). Rodzina, szkoła i Kościół, czyli znaczące 
instytucje, tracą na znaczeniu i sile wpływów na rzecz mass mediów i gru-
py rówieśniczej, które stają się negatywnym wychowawcą, co z kolei przekła-
da się na „kryzys norm życia społecznego i jakości życia” (Kwieciński 1999). 
Wiąże się to ściśle z rozpowszechnieniem się zachowań hedonistycznych 
i konsumpcyjnych, tożsamością „spożywcy” (Bauman 1995: 246), rynkiem 
jako wytwórcą zmiany, „larwalną podmiotowością” ( Jacyno 2007: 63). Dys-
pozycyjność oraz „świat pracy” zmieniają wewnętrzną przestrzeń życia ro-
dzinnego, która zarówno dla dziecka, jak i dla pozostałych członków rodziny 
staje się przestrzenią pustą.
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Szczegółowo zatem analizując proces socjalizacji, nie można ograniczyć 
się tylko do przedstawienia faz socjalizacji, konieczna staje się również ana-
liza struktur płaszczyzn i komponentów socjalizacji (o czym pisze między 
innymi Tillmann). Warto dodać – za Jerzym Modrzewskim – że w rozle-
głym układzie społecznym, w makrostrukturach mogą występować odmien-
ne sekwencje i struktury ról dziecięcych, które przedstawiają zróżnicowaną 
sytuację dziecka. Modrzewski wymienia dwie skrajne wobec siebie socjaliza-
cje: (1) adaptacyjną – antycypacyjną, inkluzywną, oraz (2) ekskluzywną, która 
zaburza obraz społecznego uczestnictwa dzieci i wyklucza dzieci z ról dzie-
cięcych, a tym samym z głównego nurtu życia społecznego (2004: 106–113, 
zob. także: Modrzewski, Sipińska 2010; Mead 2000). Wszystko to wskazuje, 
że świat społeczny dzieci jest doświadczany przez nie w okresie dzieciństwa 
w różnoraki sposób. Proces socjalizacji natomiast przebiega w konkretnej 
przestrzeni społecznej i w konkretnym czasie historycznym.

W kontekście kształtującego się nowego obrazu dziecka i dzieciństwa so-
cjalizacja staje się dzisiaj koncepcją priorytetową. W tym nowym ujęciu dzie-
cko jest postrzegane jako aktywny podmiot, odbiorca płynących informacji 
społecznych oraz wpływów pedagogicznych, które kształtują te procesy, jak 
również tych, którzy są odpowiedzialni za socjalizację (Griese 2001: 42 i n.; 
zob. także: Segiet 2011). Griese przedstawia koncepcję autosocjalizacji, któ-
ra jest wspólnym partycypacyjnym, aktywnym kształtowaniem wewnętrznej 
i zewnętrznej rzeczywistości, i twierdzi, że w odniesieniu do dzieci przyjmuje 
ona formę trójfazową: (1) dzieci socjalizują się same, co oznacza, że przypi-
sują własne znaczenie rzeczom i sobie samym, (2) dzieci kierują się własną 
logiką działania, (3) dzieci same formułują cele własnego działania. W ten 
sposób powstaje ich własna przestrzeń, dziecięcy świat życia – w przeciwień-
stwie do świata dorosłych (światy te nie pokrywają się) (Griese 2001: 40).

Przedstawione koncepcje socjalizacji nie są pozbawione dylematów i sta-
nowią poważne wyzwania dla nauk społecznych. Wzrastające zainteresowa-
nie badaczy zajmujących się problemem dziecka w procesie socjalizacji nie 
dziwi, jest bowiem następstwem dynamicznych zmian, jakie pojawiają się 
w obszarze mentalnym, obyczajowym czy technologicznym. Nie ulega wąt-
pliwości, że okres dzieciństwa jest jedyną, i niepowtarzalną możliwością wy-
posażenia dziecka w ważne kompetencje i umiejętności, dzięki którym bę-
dzie ono zarówno mogło wkroczyć w dorosłe życie jak najmniej poranione, 
jak i adaptować się w nim w sposób możliwie niezakłócony.
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2.2. Dzieciństwo w przestrzeni wybranych problemów społecznych 

Inny jest umiejscowiony przede wszystkim w języku. To poprzez język swoi 

i obcy są zapośredniczeni i reprezentowani.

M. Pickering, Stereotyping

Każde dziecko ma prawo do życia i rozwoju. 

Każde dziecko ma prawo do poziomu życia odpowiadającego jego rozwojowi 

fi zycznemu, psychicznemu, duchowemu, moralnemu i społecznemu. Państwo 

ma obowiązek wspomagania rodziców w zapewnieniu dziecku odpowiedniego 

poziomu życia i udzielania w razie potrzeby pomocy materialnej, szczególnie 

w zakresie żywności, odzieży i mieszkania. 

Konwencja o Prawach Dziecka (art. 26–27)

W socjologicznej literaturze przedmiotu można odnaleźć wiele stanowisk 
i orientacji badawczych odnoszących się do bogatego spektrum zjawisk 
i procesów społecznych. Bez wątpienia jednak przy wyborze odpowiednie-
go narzędzia interpretacji badacz powinien kierować się możliwością zarów-
no połączenia teorii, empirii i praktyki, jak i zastosowania ich w działaniach 
interwencyjnych. Rozwijająca się dynamicznie nowa socjologia dzieciństwa 
stanowi wyzwanie dla wielu badaczy ze względu na to, że coraz częściej ana-
lizowana jest przez pryzmat problemów społecznych, stąd podejmując pró-
bę charakteryzowania zjawiska dzieciństwa, konieczne jest odniesienie się do 
koncepcji problemu społecznego.

Ronald W. Maris defi niuje problemy społeczne jako 

ogólne wzory zachowania ludzkiego lub warunków społecznych, które są postrzegane jako 

zagrożenia dla społeczeństwa przez znaczącą liczbę ludności, przez silne grupy, bądź 

przez charyzmatyczne jednostki, oraz które mogą być rozwiązane czy też którym można 

jakoś zaradzić (1988: 6–11, za: Frysztacki 2009: 20).

Z przytoczonego stanowiska można wyprowadzić pewne istotne kon-
kluzje. Po pierwsze, ważnym kryterium defi nicyjnym są szeroko rozumiane 
struktury społeczne, które mają określone wzory i składają się z wielu rozma-
itych zdarzeń. W rezultacie możliwe jest rozróżnienie między tym, co prob-
lemowe, a tym, co rutynowe i normalne. Wymienione wzory pełnią funkcję 
wskaźników informujących badacza o tym, co stanowi problem, a następnie 
pozwalają na ich analizę w kontekście tego, co społecznie akceptowane i po-
żądane. Po drugie, problemy stanowią zagrożenie – w sferze aksjologiczno-
normatywnej – dla podstawowych wartości ludzkich, jak i dla określonych 
i powszechnie akceptowanych norm społecznych. Po trzecie, dane zjawisko 
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zyskuje miano problemu społecznego tylko wówczas, gdy zostanie ono w taki 
sposób określone przez znaczącą liczbę wpływowych osobowości. Po czwarte, 
problemy mogą (i powinny) zostać rozwiązane, a to oznacza, że trzeba po-
dejmować działania w celu ich przezwyciężania z wykorzystaniem odpowied-
nich narzędzi aplikacyjnych (Frysztacki 2009: 21; Frysztacki, Nóżka, Smagacz-
-Poziemska 2011: 16 i n.). Warto dodać, że przedsięwzięcia ukierunkowane 
na rozwiązanie problemów społecznych uzależnione są od tego, czy dążymy 
do rozwiązań całościowych, czy fragmentarycznych, które do pewnego stop-
nia mają charakter wyizolowany. Praktyka pokazuje, że propozycje rozwiązań 
nie są ani całościowe, ani ostateczne, a dynamika zmian społecznych prowadzi 
do pojawiania się nowych problemów. W rezultacie akcent położony jest na 
przezwyciężanie problemów i przekonanie, że jest to możliwe.

Jaki jest zatem związek analizowanej problematyki dziecka i dzieciństwa 
z socjologią problemów społecznych? Liczna grupa badaczy zajmujących się 
nową socjologią dzieciństwa (Leach 1994; Corsaro 2003, 2011; Louv 1990; 
Rosier 2009; Zelizer 1985; James, James 2008; McGillivray 1997; Jenks 
2005; Wyness 2006; James, Jenks, Prout 2010) wskazuje dwa kierunki (spo-
soby) analizy oraz interpretacji interesującego nas tematu. Z jednej strony 
dzieci postrzegane są jako grupa społeczna, która stanowi znaczący problem 
dla dorosłych, przez swoje bowiem zachowanie wymusza ona zmianę w ich 
dotychczasowym, uporządkowanym życiu. Z drugiej natomiast strony dzie-
ciństwo jest dla małego człowieka szczególnym okresem, w którym jest on 
poddawany nie tylko różnorodnym procesom rozwojowym, ale narażony jest 
na doświadczanie wielu problemów (w tym także społecznych). Spróbujmy 
zatem przyjrzeć się bliżej wymienionym obszarom.

Model dzieciństwa jako problemu społecznego skupia się na anali-
zie dziecka w perspektywie grupy mniejszościowej. Nacisk położony jest 
na dziecięcą niedojrzałość, niegotowość, a także bezsilność, co w praktyce 
przekłada się na stosowanie przez dorosłych różnorodnych prób wykorzy-
stywania władzy wobec dzieci. Badacze zwracają uwagę na upolitycznienie 
dzieciństwa ( Jenks 2008; Szczepska-Pustkowska 2011). Prowadzi to do wza-
jemnych oskarżeń struktury społecznej i ideologii o pozbawienie wolności 
dzieci na rzecz dorosłych, co sprawia, że dzieciom uniemożliwia się uczest-
nictwo we wspólnym świecie (Szczepska-Pustkowska 2011: 48). Wejście do 
wspólnoty ludzi dorosłych odbywa się jedynie przez udany proces socjalizacji 
i wychowania. 

Postrzeganie dzieci w kategorii „braku” powoduje zależność od innych, 
która stanowi poważną barierę dla dorosłych z kilku powodów. 

Po pierwsze, pozycja dorosłych w strukturze społecznej charakteryzuje 
się względną stabilizacją. Podejmowane przez nich w ciągu życia działania 



83Dzieciństwo w przestrzeni społecznej

oraz dokonywane wybory wpłynęły na przyjęcie określonych ról społecz-
nych, a co za tym idzie, przyczyniły się do osiągnięcia określonego statusu 
społecznego. Pojawienie się dziecka w życiu dorosłego człowieka sprawia, 
że dotychczas realizowane wzorce zachowań muszą zostać poddane weryfi -
kacji. Mowa tutaj chociażby o zaspokajaniu przez dorosłych podstawowych 
potrzeb fi zjologicznych małych dzieci, które przez swoje zachowanie – wy-
rażone intensywnymi emocjami – niejako wymuszają na dorosłych (rodzi-
cach) natychmiastowe reakcje. Można zaryzykować twierdzenie, że zależność 
i władza dorosłych wobec dziecka jest do pewnego stopnia pozorna, zwłasz-
cza w pierwszym okresie życia dziecka, ponieważ przez charakterystyczny 
sposób komunikowania swoich potrzeb dziecko wpływa na zmianę zachowa-
nia dorosłych. 

Po drugie, współczesne przemiany życia społecznego oraz wzrastają-
ca liczba zjawisk niebezpiecznych (między innymi przestępczość, przemoc, 
prostytucja, handel oraz cyberkultura) powodują, że dorośli ulegają swego 
rodzaju panice moralnej (szerzej: Miś 2007). Najczęstszym jej przejawem 
jest zarządzanie dzieciństwem, które z jednej strony polega na przykład na 
organizowaniu dziecku dodatkowych aktywności trwających do późnych go-
dzin wieczornych, z drugiej natomiast – na przesadnej trosce o dzieci oraz 
ich bezpieczeństwo. W rezultacie nieustająca kontrola i ochrona stają się nie-
odłącznym elementem codziennego życia dorosłych (rodziców), jak i prob-
lemem skutecznie utrudniającym realizację własnych potrzeb oraz kariery 
zawodowej. Liczne badania potwierdzają, że dzieci stanowią problem dla do-
rosłych nie ze względu na niski poziom uspołecznienia, lecz z obawy przed 
ich naiwnością i podatnością na zagrożenia oraz zwiększone ryzyko niebez-
pieczeństw, które są częścią współczesnego świata. Ta obawa przed wiktymi-
zacją dzieci wiąże się z dwoma zjawiskami, a mianowicie ze stereotypowym 
wizerunkiem naiwnego dziecka (van Ausdale, Feagin 2001), polegającym na 
ukazaniu niewinności oraz niekompetencji małego człowieka w stopniu wy-
soce przesadzonym, a także z wyolbrzymianiem zła (panika moralna) rzadko 
konkretnych zdarzeń. Określanie dzieci jako przesadnie naiwnych i podat-
nych na wszelkie zagrożenia zwiększało obawy związane z zapewnieniem 
im bezpieczeństwa, ale jednocześnie stało się motorem zmian w polityce 
rodzinnej. Corsaro zauważa, że kampanie dotyczące bezpieczeństwa dzie-
ci przeprowadzane w latach dwudziestych i trzydziestych XX wieku w Sta-
nach Zjednoczonych zmniejszyły co prawda liczbę przypadkowych zgo-
nów wśród dzieci, ale jednocześnie spowodowały wprowadzenie większych 
ograniczeń w zakresie uczestnictwa dzieci w życiu społecznym (2005: 226). 
W Stanach Zjednoczonych, począwszy od lat osiemdziesiątych XX wie-
ku aż do dzisiaj, olbrzymią rolę w utrwalaniu wizerunku dziecka jako ofi a-
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ry, a tym samym w dalszym ograniczaniu wolności dzieci, odgrywają mass 
media, ukazując negatywne wydarzenia w taki sposób, jakby były one częścią 
naszej codziennej aktywności (Waldron 2005; Rosier, Kinney 2005; Lareau 
2003). W trosce o zwiększenie bezpieczeństwa dorośli wprowadzają polity-
kę „zero tolerancji”, która niesie z sobą technologicznie zaawansowane sy-
stemy monitoringu kontrolujące wszelkie aktywności dzieci i młodzieży oraz 
daleko idące sankcje stosowane wobec tych, którzy popełniają nawet mniej 
szkodliwe społecznie wykroczenia (na przykład wagarowanie). Na utrwala-
nie negatywnych nastrojów, w tym paniki moralnej, wpływają również zmia-
ny w strukturze rodziny (która teraz staje się rodziną nuklearną, małą) oraz 
wzrost liczby kobiet pracujących, które coraz częściej wychodzą z domu. 
Radykalnie zmniejsza się liczba placów zabaw dla dzieci, a te które istnie-
ją, nie są wyposażone w systemy monitoringu, nie ma tam też opiekunów; 
zmniejsza się również ilość wolnego czasu, który dzieci mogłyby spędzić 
z rówieśnikami. Dorośli angażują swój czas oraz energię w zapewnienie bez-
pieczeństwa (obecność opiekuna) dzieciom, ale tracą poczucie kontroli nad 
swoim życiem, a także wewnętrzny spokój, co bezpośrednio przekłada się na 
relacje z dzieckiem. Zdarza się i tak, że dorośli przenoszą odpowiedzialność 
na dzieci za złożoność czynników społeczno-ekonomicznych oraz problemy, 
które w zasadniczy sposób wpłynęły na ich życie.

Po trzecie, niektóre dzieci, przechodząc przez poszczególne etapy rozwo-
ju poddawane są procesowi autosocjalizacji, w którym główną rolę odgrywa 
większa identyfi kacja z destruktywnymi grupami rówieśniczymi niż z oso-
bami znaczącymi (pochodzącymi ze środowiska rodzinnego). Prowadzi to 
do konfl iktów w rodzinie oraz zmiany postawy wobec dziecka – teraz przy-
biera ona formę bardziej obojętną, zdystansowaną, a nawet wrogą. Dziecko 
zaczyna być traktowane przedmiotowo. W sytuacji gdy dzieci będą przeja-
wiać zachowania społecznie patologiczne, jak na przykład zażywanie narko-
tyków, wagarowanie, przedwczesna ciąża, ucieczki z domu lub popełnianie 
czynów karalnych (a nawet przestępstw), wówczas sytuacja dorosłych stanie 
się bardziej złożona. To oni bowiem – w myśl przepisów prawa – sprawują 
opiekę nad dzieckiem poniżej 18. roku życia, a to oznacza, że wejście dzie-
cka w konfl ikt z prawem przekłada się na konieczność interwencji dorosłych 
(a tym samym pośrednie doświadczenie problemu). 

Erving Goff man (2006: 45 i n.) stwierdza, że kluczem do skutecznego 
porozumiewania się w społeczeństwie jest znajomość rytuału interakcyjne-
go, a więc pewnych reguł, które jednostka musi przyswoić, aby nie naruszyć 
porządku społecznego. Istotnymi elementami zachowania, których jednost-
ka uczy się w ciągu życia, są spostrzegawczość, przywiązanie emocjonalne do 
własnego wizerunku, wyrażanie swojego „ja” za pomocą twarzy, dumy, hono-
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ru i godności, troski o innych, taktu i pewnego opanowania. Przyglądając się 
dzieciom, można stwierdzić, że nie są one uspołecznionymi rozmówcami, nie 
znają konwencji dotyczących struktury sytuacji rozmowy ani też nie zinter-
nalizowały jeszcze reguł postępowania oraz norm, które są spoiwem każdego 
społeczeństwa. Ze względu chociażby na wiek dzieci nie rozwinęły w wy-
starczającym stopniu umiejętności zachowania kontroli nad sobą, swoim cia-
łem oraz zachowaniem, stąd wprowadzają dorosłych w zakłopotanie, często 
prowadzące do konfl iktu (zob. Goff man 2006). Można powiedzieć, że dzieci 
stanowią grupę outsiderów, zależnych od dorosłych, którą należy albo poddać 
kontroli społecznej, albo unikać, ponieważ „dziecko zawsze oznacza prob-
lem”. Taka postawa przyczynia się zarówno do dyskryminowania dzieci jako 
grupy społecznej, jak i do nakładania różnego typu ograniczeń (na przykład 
w dostępie do instytucji publicznych, obiektów sportowo-rekreacyjnych czy 
wręcz całych społeczności). 

Model problemów społecznych dzieciństwa obejmuje znacznie szerszy 
zakres zjawisk i procesów, zasadniczo jednak analizowany jest przez pryzmat 
zmieniającej się struktury rodziny, której dziecko jest członkiem, oraz społe-
czeństwa, które przez stosowane mechanizmy wpływa na jakość życia dzieci 
i ich szanse rozwoju w dorosłym życiu (Corsaro 2011). W kontekście zmian 
strukturalnych w rodzinie, które mogą być najbardziej szkodliwe dla dzieci, 
wymienia się najczęściej wzrost liczby rodzin, w których oboje rodzice pracują, 
radykalny wzrost rozwodów oraz rosnącą liczbę rodzin, w których dzieci na-
rażone są na przemoc. W odniesieniu do społeczeństwa, którego podstawową 
rolą jest poprawa jakości życia ludzi, badacze wskazują na problem biedy i wy-
kluczenia społecznego, przemoc wobec dzieci oraz ciąże wśród nastolatek. 

Przemiany w strukturze i funkcjach rodziny są pochodną zmian zacho-
dzących w makrostrukturach społecznych i mają związek z rozmaitymi 
procesami o zasięgu globalnym, których nacisk na tradycyjne struktury ro-
dzinne spowodował daleko idące konsekwencje (Giddens 2001; Kotowska 
1999, 2002; Slany 2001; Tyszka 2001; Jacher 1987; Jarosz 1987; Bauman 
2000). Wraz z upływem czasu następuje przenikanie zjawisk i procesów 
o charakterze globalnym do poziomu mikrostruktury społecznej, któ-
ra wiąże się z rodziną i jej wewnętrzną strukturą. Zachodzące na tym po-
ziomie przeobrażenia można rozpatrywać w aspekcie zmiany statusu i ról 
małżonków oraz zmiany pozycji dziecka w rodzinie, w aspekcie indywidua-
lizacji rodziny i autonomizacji jednostki w rodzinie oraz w aspekcie zaniku 
tradycyjnych, instytucjonalnych form małżeństwa i rodziny na rzecz związ-
ku przyjaźni opartego na internalizacji wartości i norm rządzących zacho-
waniami członków rodziny i decydujących o jej spójności (Adamski 2002: 
161; Kocik 2002). 
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Najważniejszą zmianą statusu kobiet było podjęcie pracy zarobkowej poza 
domem. Barbara Tryfan wskazuje kilka tego powodów: gwałtowna industria-
lizacja i zwiększenie zapotrzebowania na pracę, upowszechnienie oświaty, 
która przyczyniła się znacznie do wzrostu aspiracji kobiet, polityka społecz-
na państwa zapewniająca pewien poziom pomocy socjalnej dla matek, prze-
miany w sferze świadomości i zmiana modelu rodziny, wspólna praca mał-
żonków nad poprawą bytu rodziny (Tryfan 1989: 10). Kobiety zyskały więc 
możliwość pracy oraz zaczęły pełnić rolę współżywiciela rodziny. Dało im 
to poczucie niezależności ekonomicznej, dzięki czemu wzrosła ich pozycja. 
Zwykle jednak przejęcie nowych ról nie wiąże się z porzuceniem roli matki 
i gospodyni domowej, dlatego też wiele współczesnych kobiet zmuszonych 
jest do godzenia pracy zawodowej z obowiązkami domowymi, co zwiększa 
ich obciążenie i nie wpływa najlepiej na jakość procesu wychowania dzie-
ci czy samego życia rodzinnego. Wraz ze zmianami roli kobiet zmienia się 
rola mężczyzny, który traci pozycję zwierzchnika o tradycyjnym autorytecie 
względem żony i dzieci na rzecz autorytetu opartego na emocjonalnych sto-
sunkach (Tryfan 1989: 11). 

Corsaro, powołując się na liczne badania amerykańskie przeprowadzone 
w 2008 roku, stwierdza, że ponad sześćdziesiąt procent (64%) kobiet wycho-
wujących dzieci poniżej 6. roku życia podjęło pracę poza domem. Podobny 
wzrost można odnotować wśród pracujących kobiet w większości uprzemy-
słowionych krajów (Corsaro 2011: 276). Z punktu widzenia dziecka sytuacja 
taka nie wydaje się korzystna, gdy pozostaje ono pod opieką innych doro-
słych (w ramach opieki instytucjonalnej lub sąsiedzkiej), zaburzeniu ulegają 
jego procesy rozwojowe – zwłaszcza rozwój psychiczny i emocjonalny. Dzie-
cko traci więź z matką i poczucie bezpieczeństwa, a to wpływa na jego dalszy 
rozwój oraz relacje z matką (Belsky, Rovine 1988; Corsaro 2011: 277). Nie-
wątpliwie korzystnym rozwiązaniem dla rodziny byłaby bardziej dostosowa-
na do potrzeb polityka rodzinna, która nie tylko zachęcałaby kobiety do po-
zostawania w domu, zwłaszcza w pierwszym roku życia dziecka, ale również 
dawałaby im poczucie bezpieczeństwa fi nansowego oraz gwarancję powrotu 
na rynek pracy.

Wejście kobiet na rynek pracy, zmiany w sferze wartości, wzrastający in-
dywidualizm, liberalizacja postaw oraz prawa dotyczącego rozwodów, presja 
ekonomiczna oraz nadmierny stres w rodzinie – to tylko niektóre determi-
nanty wzrostu wskaźnika rozwodów na świecie (Cherlin 2009; Wilcox 2009; 
Corsaro 2011: 282 i n.). Amerykański socjolog Andrew Cherlin, dokonując 
porównania Stanów Zjednoczonych z trzynastoma innymi krajami (Austra-
lią, Austrią, Kanadą, Finlandią, Belgią, Wielką Brytanią, Włochami, Nor-
wegią, Francją, Niemcami, Nową Zelandią, Hiszpanią i Szwecją) w połowie 
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lat dziewięćdziesiątych XX wieku, zauważył, że Stany Zjednoczone wyróż-
nia inny wzorzec zawierania małżeństw i rozwodów. Po pierwsze, Amery-
kanie wchodzą w związek małżeński i kohabitacyjny pierwszy raz znacznie 
wcześniej, niż dzieje się to w większości krajów zachodnich. Po drugie, więk-
sza część Amerykanów w przeciwieństwie do osób w innych krajach zawie-
ra związek małżeński po osiągnięciu pewnego (wyższego) standardu życia. 
Po trzecie, związki małżeńskie i kohabitacyjne w Stanach Zjednoczonych 
są znacznie mniej stabilne, niż gdziekolwiek indziej, a to oznacza, że dzieci 
urodzone w tych związkach znacznie częściej uczestniczą w rozpadzie związ-
ku swoich rodziców. Po czwarte, po rozpadzie związku amerykańscy rodzice 
znacznie chętniej zawierają kolejne związki z nowymi partnerami. Wreszcie 
kobiety, które zostają matkami na wczesnym etapie związku, kiedy są jeszcze 
nastolatkami lub nie przekroczyły 30. roku życia, znacznie częściej decydu-
ją się na samotne macierzyństwo (Cherlin 2009: 16–18). Zdaniem badacza 
ten odmienny wzorzec oznacza, że „życie rodzinne w Stanach Zjednoczo-
nych obejmuje więcej zmian (transformacji), aniżeli gdziekolwiek indziej 
na świecie” (Cherlin 2009: 19). Dane opublikowane przez Główny Urząd 
Statystyczny wskazują, że liczba rozwodów w Polsce w 2011 roku osiągnęła 
64 041; dla porównania w 2010 roku odnotowano o prawie cztery tysiące 
rozwodów mniej (60 817), a w 2009 roku liczba ta sięgnęła 64 855 rozwo-
dów28. Gdyby wziąć pod uwagę jedynie dwa ostatnie lata (2010 i 2011), to 
można powiedzieć, że tendencja ta jest rosnąca. Jak wynika z badań, więk-
szość małżeństw, które decydują się na rozwód, ma dzieci. Rozejście się ro-
dziców jest zawsze dla dziecka ogromnym przeżyciem, i w zależności od 
formy rozwodu i sposobu rozstania się dorosłych rozpadowi rodziny nieod-
łącznie towarzyszą społeczne i psychologiczne skutki. Są one widoczne w re-
lacjach z rówieśnikami, wpływają na jakość związku w życiu dorosłym, a tak-
że na zdrowie psychiczne dziecka i jego stosunek do samego siebie. 

Zmiany strukturalne w rodzinie, które mogą wywołać negatywny wpływ 
na funkcjonowanie dziecka, dotyczą również szeroko rozumianej przemocy 
domowej. Bez względu na formę przemocy stosowanej wobec dziecka, do-
świadczanie jej przez małego człowieka ma zawsze jednoznacznie negatywne 
konsekwencje dla jego rozwoju. Badania wskazują, że dzieci będące ofi arami 
przemocy cierpią nie tylko fi zycznie, psychicznie i emocjonalnie, ale bardzo 
często mają poczucie winy z powodu utraty zaufania i miłości dorosłych (ro-
dziców) (Corsaro 2011: 292–300; por. także: Landau 1994). Autorzy raportu 
Dzieci się liczą przygotowanego przez Fundację Dzieci Niczyje w 2011 roku 

28 GUS (2013). Według autorów kwartalnika „Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania, prakty-
ka” w 2009 roku rozwiodło się prawie 72 tys. par małżeńskich [3(36)2011].
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na podstawie zgromadzonych danych (statystyk, rejestrów instytucjonalnych 
oraz badań socjologicznych) stwierdzają, że skala przemocy wobec dzieci 
w polskich rodzinach nie ulega zmniejszeniu. Jak pokazują statystyki policyj-
ne – począwszy od 1999 roku, następuje systematyczny wzrost liczby inter-
wencji dotyczących przemocy domowej oraz liczby ofi ar przemocy (Raport 
2011: 131). Charakter doświadczania przemocy uzależniony jest od tego, czy 
w dzieciństwie wobec rodziców stosowano przemoc, jakie przejawiają oni za-
chowania w stosunku do własnych dzieci, oraz jakie są postawy rodziców pod 
względem przemocy wobec dzieci. Z badań wynika, że w ostatnich latach 
nasileniu ulegają niektóre formy krzywdzenia psychicznego oraz zaniedby-
wania dzieci (Sajkowska 2009). Coraz więcej rodziców używa wobec dzieci 
poniżających słów, coraz częściej również rodzice pozostawiają swoje dzie-
ci bez opieki (Raport 2011: 134–135). Ogólnie przemoc wobec dzieci jest 
zjawiskiem powszechnym i nagannym. Dorośli, wykorzystując swoją pozycję 
oraz władzę, sprawiają, że dzieciństwo wielu małych ludzi jest okresem, do 
którego nie chcą wracać nawet we wspomnieniach.

Drugim obszarem analizy w modelu problemów społecznych dzie-
ciństwa jest jakość życia oraz szanse rozwoju dzieci w ich dorosłym życiu. 
Corsaro wymienia trzy istotne problemy, które mają niebagatelny wpływ 
na dziecko oraz na sposób przeżywania przez nie dzieciństwa. Są to: bieda, 
ciąża nastolatek i wczesne macierzyństwo oraz przestępczość wśród dzieci 
wraz z towarzyszącymi jej różnymi formami przemocy (Corsaro 2011: 301). 
Ze względu na ramy niniejszego opracowania przyjrzyjmy się bliżej jedynie 
problemowi biedy.

Bieda jest jednym z najważniejszych, najbardziej złożonych i dotkliwych, 
a także najtrudniejszych do rozwiązania problemów społecznych dzieciń-
stwa. Jest powiązana z marginalizacją oraz wykluczeniem społecznym, któ-
re prowadzą do „wypadnięcia” jednostki poza główny nurt życia społecznego. 
Z jednej strony dzieciństwo jest okresem największej podatności na biedę, 
z drugiej natomiast konsekwencje biedy w dzieciństwie są znacznie bardziej 
niszczące w dorosłym życiu. Im młodsze są dzieci doświadczające biedy, tym 
większe i bardziej rozległe spustoszenia dokonują się w ich dorosłym życiu. 
Bieda wpływa na rozwój dziecka, jego wyniki w nauce, szanse na pracę, na 
zdrowie oraz zachowanie. Bieda łączy się ze stygmatyzacją oraz pogorsze-
niem relacji z grupami rówieśniczymi, powoduje także zakłócenia w budo-
waniu poczucia własnej tożsamości (Lister 2007: 88). Corsaro zauważa, że 
w krajach rozwijających się, takich jak kraje Ameryki Południowej czy Afry-
ki, biedzie towarzyszą liczne problemy związane z niezaspokojeniem podsta-
wowych potrzeb fi zjologicznych człowieka oraz jego bezpieczeństwa (są to 
między innymi głód, susze, choroby, niski poziom opieki zdrowotnej, zgony 
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wśród niemowląt i małych dzieci, wysoki wskaźnik przestępczości z udzia-
łem dzieci, zmuszanie dzieci do pracy fi zycznej, handel dziećmi). W krajach 
uprzemysłowionych, takich jak na przykład Stany Zjednoczone, bieda dzie-
cka kojarzy się częściej ze środowiskiem zamieszkania (dzielnicą) oraz roz-
budowanym systemem pomocy społecznej, który wpływa na jakość życia 
dzieci oraz osób starszych (Corsaro 2011: 301–340).

Koncepcje biedy i wykluczenia społecznego pokazują, że mamy do czy-
nienia ze zjawiskami złożonymi, wbudowanymi głęboko w strukturę nowo-
czesnych społeczeństw, które łączą indywidualne deprywacje ze strukturalnie 
wyznaczonymi defi cytami indywidualnych i grupowych zasobów oraz atrofi ą 
tych mechanizmów kontroli społecznej, które powodują, że ludzie wnoszą 
swoje ubóstwo w życie zbiorowe.

Analizując literaturę przedmiotu29, szczególnie amerykańską i brytyjską, 
można zauważyć, że do badania związku pomiędzy biedą w okresie dzieciń-
stwa a rozwojem i osiągnięciami dziecka służą rozmaite teorie, stosowane 
w wyjaśnianiu zaburzeń w rozwoju dziecka. Koncentrują się one na dziecku 
traktowanym jako indywiduum, na rodzinie dziecka oraz na dziecku rozpa-
trywanym w kontekście szerszego środowiska.

W pierwszej grupie koncepcji teoretycznych zorientowanych na jed-
nostkę i proces jej rozwoju, można znaleźć teorię ryzyka i odporności (re-

siliency), zgodnie z którą czynnikami determinującymi osiągnięcia dzieci są 
odpowiednie, bądź nieodpowiednie warunki biologiczne i środowiskowe. 
Spośród czynników biologicznych mających negatywny wpływ na jakość 
funkcjonowania i rozwój dziecka do najważniejszych należą wskaźniki zdro-
wia fi zycznego w okresie niemowlęcym, takie jak niska waga urodzeniowa, 
choroba okołoporodowa czy niesprawność fi zyczna. Czynniki środowiskowe 
natomiast obejmują warunki rodzinne i cechy rodziców, a także sąsiedztwo 
i warunki szkolne. Badacze uważają, że niskie wskaźniki zdrowia w okresie 
niemowlęctwa oraz bieda w rodzinie, sąsiedztwie i szkole stanowią realne za-
grożenie dla rozwoju dziecka30 .

Na jednostce jako indywiduum skoncentrowana jest również teoria kła-
dąca nacisk na zagadnienie kontynuacji i dyskontynuacji w procesie rozwoju, 
znana w literaturze przedmiotu pod nazwą koncepcji okresów krytycznych 
w normalnym rozwoju, a zaczerpnięta z nauk biologicznych. Zgodnie z tą 
koncepcją, jeśli występująca w pewnych okresach rozwoju jednostki depry-
wacja nie zostanie przezwyciężona przez działanie interwencyjne, wówczas 

29 Szerzej na ten temat w: (Ornacka 2007: 173–192; Miś, Ornacka 2007: 91–107; Kaszyński, 
Ornacka 2007: 53–75).

30 Więcej na ten temat można znaleźć m.in. w publikacjach: Garmezy, Rutter 1983; Samme-
roff , Seifer, Baldwin 1993.
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towarzyszący jej stan biedy może być dla danej jednostki i jej rozwoju szcze-
gólnie szkodliwy (Rutter 1994).

Druga grupa teorii koncentruje się wokół znamiennej roli rodziny w pro-
cesie rozwoju dziecka. Do najczęściej przywoływanych w literaturze kon-
cepcji należą te dotyczące alokacji rodzinnych zasobów oraz inwestowania 
w dzieci, czyli w kapitał ludzki (Becker 1991; Becker, Tomes 1986). Według 
pierwszej dziecko uczestniczy w warunkach ekonomicznych rodziny, nie ma 
jednak decydującego głosu w sprawach dotyczących ograniczonych zaso-
bów ekonomicznych rodziny. Z drugiej wynika, że rodziny dysfunkcjonalne 
oraz te, które posiadają małe zasoby ekonomiczne, mają tym samym mniej-
sze możliwości inwestowania w dzieci, co w rezultacie prowadzi do osiąga-
nia przez nie słabych wyników zarówno w wieku szkolnym, jak i w okresie 
dorosłości. Argumentem w sprawie wspierania rodziny są koszty wycho-
wania dzieci „o takiej jakości”, która pomoże im znaleźć dobre miejsce na 
przyszłym rynku pracy i w przyszłym społeczeństwie. Rodzina jest pierw-
szym miejscem kształtowania human capital. Bieda rodzin ogranicza szanse 
rozwoju dzieci „odpowiedniej jakości”. Bez zewnętrznej pomocy wypycha je 
na ścieżkę dziedziczenia ubóstwa i wykluczenia z uczestnictwa w głównym 
nurcie życia społecznego (Golinowska 2000, 2002).

I wreszcie, rozpatrując teorie skupione wokół ekologicznego ujęcia, wi-
dzimy, że badacze kładą nacisk na interakcje między jednostkami, między 
systemami oraz między jednostkami a systemami. Panuje powszechne prze-
konanie, że dzieci, których rodziny są biedne, żyją w innych ekosystemach 
niż dzieci z rodzin nie-biednych. Szczególne znaczenie ma przy tym fakt, że 
różnice te występują przede wszystkim w ekosystemie szerszym niż rodzina 
i że interakcje między systemami są odmienne dla biednych i nie-biednych 
rodzin. 

Jak twierdzą niektórzy badacze, zamieszkiwanie w zhomogenizowanych 
biednych sąsiedztwach wywiera negatywny wpływ na ich mieszkańców. Ob-
szary o wysokim poziomie biedy charakteryzują się wyższym wskaźnikiem 
umieralności (McCord, Freeman 1990), niską wagą urodzeniową niemowląt 
(O’Regan, Wiseman 1989) i złym traktowaniem dzieci (Garbarino, Sherman 
1980). Wśród badaczy zajmujących się tą problematyką nie ma jednak zgod-
ności co do sposobu wyjaśniania zjawiska współwystępowania w zubożałych 
sąsiedztwach deprywacji ekonomicznej ze znacznym udziałem gospodarstw 
domowych zarządzanych przez kobiety, niską aktywnością zawodową męż-
czyzn, porzucaniem szkoły przez dzieci czy też dużym udziałem klientów 
pomocy społecznej (szerzej: Warzywoda-Kruszyńska 2006).

Można by się zastanawiać, czy kondensacja tych zjawisk jest rezultatem 
tego, że ludzie o wymienionych cechach wybierają enklawy biedy jako miej-
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sce do życia dla siebie, czy też nagromadzenie złych warunków i zachowań 
tworzy zespół czynników stresujących, a także oczekiwań i wymagań, któ-
re oddziaływają na zamieszkujące tam jednostki (Warzywoda-Kruszyńska 
2006). Do rozstrzygnięcia pozostaje też, czy na słabsze osiągnięcia dzie-
ci z biednych rodzin w porównaniu z rówieśnikami z rodzin nie-biednych 
wpływają niskie dochody czy też inne cechy biednych rodzin, jak na przykład 
zaburzenia emocjonalne rodziców, skłonność do depresji i irytacji, niewydol-
ność wychowawcza. Wydaje się więc zasadne stwierdzenie, że problem biedy 
wśród dzieci znacznie wykracza poza parametry dochodowe, a często rów-
nież poza rodzinę, która oddziaływa na dziecko.

Jak pokazały liczne badania związków między biedą i wykluczeniem spo-
łecznym, przeprowadzone w Polsce w ostatniej dekadzie, niezwykle istot-
nym zagadnieniem, przynajmniej na poziomie ogólnej koncepcji, jeśli nie 
na poziomie defi nicji operacyjnych, jest zdefi niowanie stanu opisywanego 
jako bieda. Już w latach siedemdziesiątych XX wieku Peter Townsend (1979: 
31; szerzej: Lister 2007) w swojej charakterystyce biedy zwraca uwagę nie 
tyle na biedę dochodową, ile na biedę rozumianą jako niedostatek zaso-
bów ograniczających możliwości społecznej partycypacji. Warto podkreślić, 
że była to próba wyjścia poza kryterium dochodowe i wskazanie na zaso-
by, które są warunkiem wstępnym uczestniczenia jednostek w życiu zbioro-
wym. Podobne wątki pojawiały się w literaturze przedmiotu wielokrotnie, 
przy czym w polskich pracach badacze skupiali się głównie na wyliczeniu tak 
zwanego minimum socjalnego, na podstawie którego ustalano następnie do-
chód pozwalający na społeczną partycypację (Barnes 2002: 4; Frieske 2004; 
Grotowska-Leder 2002). 

Wiadomo zatem dokładnie31, że bieda to nie tylko i niekoniecznie niskie 
dochody czy nie każdy brak szeroko rozumianych zasobów. Bieda to taka 
deprywacja, która utrudnia lub uniemożliwia społeczną partycypację, a co za 
tym idzie – funkcjonowanie według społecznie akceptowanego wzoru. Zda-
niem Kazimierza Frieske (2004) w taki sposób rozumiana bieda przypomi-
na opisy tych, którzy znaleźli się out of the mainstream i bliska jest pojęciu 
wykluczenia społecznego – jeśli rozumiemy przez nie brak dostępu do pod-
stawowych instytucji społecznych. Pojęcie to wskazuje dodatkowo na wielo-
wymiarowość i procesualność społecznego wykluczenia, czyli między innymi 
kumulowanie się wykluczenia z rozmaitych obszarów życia zbiorowego. Bez 
względu jednak na owe sensy szczególne podstawowe elementy koncepcji 

31 Zwracam uwagę na przeprowadzone badania i ich wyniki opublikowane w dokumentach 
przygotowanych przez Komisję Europejską w 1975 roku, gdzie bieda określona jest nie przez do-
chody, lecz przez zasoby, i dane z 1981 roku, gdy pod pojęciem resources rozumie się zasoby mate-
rialne, kulturowe i społeczne (Frieske 2004).
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wykluczenia społecznego są takie same jak charakterystyka biedy, to znaczy: 
(a) stan indywidualnych lub grupowych zasobów, (b) niski, społecznie nieak-
ceptowany poziom społecznej partycypacji.

Inną sprawą, na którą należy zwrócić uwagę, jest świadomość, że bieda – 
szczególnie wśród dzieci – jest zjawiskiem złożonym, z co najmniej kilku po-
wodów. 

Po pierwsze, w rozwiniętych krajach demokratycznych, w których najwięk-
szy udział w gospodarce rynkowej i szeroko rozumianych zasobach społecz-
nych i kulturowych przypada młodemu pokoleniu, likwidacja biedy i ubóstwa 
stanowi jedno z podstawowych wyzwań cywilizacyjnych, a także jedno z naj-
ważniejszych założeń demokracji. Rejestrując wskazany stan rzeczy, jak na-
rastające zjawisko pauperyzacji społeczeństw oraz doświadczanie biedy przez 
dzieci w coraz młodszym wieku, można przypuszczać, że jak dotąd nie udało 
się znaleźć systemowych i długotrwałych rozwiązań w omawianym obszarze. 

Po drugie, w dyskusjach nad biedą dominuje rodzinocentryzm, co spra-
wia, że status dziecka jest podporządkowany statusowi rodziny. Dzieci nie 
były dotąd w badaniach rozpatrywane jako samodzielny, autonomiczny pod-
miot, a raczej były analizowane w kontekście rodziny jako gospodarstwa do-
mowego, czego najlepszym odzwierciedleniem są rozmaite statystyki. Warto 
podkreślić, że najczęściej jako zagrożone ryzykiem ubóstwa wymienia się go-
spodarstwa samotnych kobiet z dziećmi, rodziny wielodzietne, gospodarstwa 
domowe ludzi starszych czy bezrobotnych, a nie kategorie ich członków – 
dzieci, kobiety czy ludzi w wieku podeszłym.

Po trzecie, usiłując zrozumieć zjawisko biedy, badacze koncentrują się na 
charakterystykach dochodów, pozostawiając w tle lub całkowicie pomijając 
próby teoretycznego opisania interesującego nas zjawiska. Jest to niejako od-
wrócenie podstawowej rutyny warsztatu badawczego w naukach społecznych, 
która każe najpierw budować pojęcia teoretyczne, a dopiero potem szukać 
dla nich obserwowalnych wskaźników. W przypadku natomiast wykluczenia 
społecznego ustalenie wskaźników prowadzi do wyznaczenia sensu same-
go terminu. Okazuje się, że na 12 podstawowych i 6 wtórnych wskaźników 
społecznego wykluczenia, jakie zostały przyjęte w bazie Eurostat i stanowią 
podstawę do opracowywania ważnych dokumentów Unii Europejskiej, aż 
9 zostało zbudowanych na podstawie parametrów dochodowych, 5 odnosi się 
do charakterystyk bezrobocia, 4 natomiast uwzględniają inne wymiary spo-
łecznego wykluczenia, takie jak: samoocena stanu zdrowia, średnia długość 
życia, poziom osiągnięć edukacyjnych oraz wskaźnik młodzieży poza syste-
mem edukacyjnym.

Po czwarte, bieda doświadczana w dzieciństwie jako zaniedbanie w róż-
nych wymiarach codziennej sytuacji życiowej dzieci ma znamienny wpływ 
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i trwałe konsekwencje dla dalszego rozwoju biopsychospołecznego jednostki. 
Wszelkiego typu defi cyty określonych zasobów – pieniędzy, umiejętności, in-
teligencji, aspiracji czy sprawności stanowią co prawda zrelatywizowaną cha-
rakterystykę sytuacji, w jakiej znajdują się jednostki, pomniejszają one jed-
nak zdolność jednostek do uczestniczenia w życiu zbiorowym. Dla polityków 
społecznych zajmujących się rynkiem pracy istotny wydaje się nowy kierunek 
myślenia o mechanizmach społecznego wykluczenia, który koncentruje się 
nie na indywidualnych defi cytach, lecz na powodach, dla których brak takich 
czy innych umiejętności lub wiedzy staje się defi cytem uruchamiającym pro-
cesy wykluczenia. Warto przy tym zwrócić uwagę na strukturalne przesłan-
ki społecznego wykluczenia, i dodać, że trudno zgodzić się z tezą, w myśl 
której to jednostki w sytuacji deprywacji winny ustawicznie przystosowywać 
się do instytucjonalnej infrastruktury swoich społeczeństw, i że jej narastająca 
złożoność jest w sposób trwały wbudowana w funkcjonowanie społeczeństw 
nowoczesnych, otwartych i rynkowych. Otóż wydaje się, że społeczne wyklu-
czenie stanowi mniej lub bardziej racjonalny sposób przystosowania się ludzi 
do nowych realiów, które niesie z sobą zmiana strukturalna. Jeśli nie potrafi -
my jej kontrolować, to musimy się liczyć z rozmaitymi konsekwencjami, któ-
re nie jest łatwo zaakceptować.

2.3.  Rodzicielstwo i dzieciństwo w kontekście współczesnych przemian 
społecznych

Dzieci stanowią kapitał nie tylko w sensie ekonomicznym. Ich zdrowie fi zyczne 

i emocjonalne, właściwe zachowanie, wychowanie według kluczowych wartości 

są tym, co gwarantuje ich produktywne obywatelstwo. Stąd też z jednej strony 

strategie na poziomie makro i organizacja właściwych struktur, a z drugiej – 

pomoc indywidualna rodzicom i rodzinom w jak najlepszym opiekowaniu się 

dziećmi tworzą połączenie działań polityk społecznych nastawionych na rodzi-

nę i rodzicielstwo.

A. Kwak, Rodzicielstwo – inwestycja w przyszłość. Czy zawsze udana?

Rzeczywistość ponowoczesna charakteryzuje się niezwykłą dynamiką zmian 
w świadomości zarówno jednostek, jak i całych społeczeństw. W tym zróżni-
cowanym i wielowymiarowym obrazie rzeczywistości rodzina i daleko idące 
przemiany jakościowe, jakie się w niej dokonały na przełomie wieków, stano-
wią jeden z ważniejszych obszarów badań naukowych wielu dyscyplin nauk 
społecznych. To nowe, czy raczej nowoczesne spojrzenie na rodzinę wymaga 
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uwzględnienia różnorodnych form życia małżeńsko-rodzinnego, kładzie na-
cisk na zrozumienie rodziny przez przebieg etapów cyklu życia w różnych 
kontekstach sytuacyjnych bądź podkreśla istotną rolę komunikacji jako pew-
nego systemu znaczeń. Jednocześnie zwraca uwagę na dziecko, które nie tyl-
ko ma możliwość samorealizacji, ale również zmienia porządek w rodzinie 
i generuje konieczność przebudowy struktury rodziny opartej na egalitary-
zmie. Niewątpliwie autonomizacja oraz indywidualizacja znacząco wpływają 
na zmianę sytuacji dzieci, wywołując tym samym daleko idące konsekwen-
cje w zakresie pełnienia przez nie ról w rodzinie32. Postrzegając współczesną 
polską rodzinę przez pryzmat wymienionych wyżej procesów, warto się za-
stanowić nad dwoma zagadnieniami: na czym polega fenomen rodzicielstwa, 
oraz w jakim stopniu rodzice (dorośli) przyczyniają się do tego, aby dzieciń-
stwo było okresem budowania kapitału, który stanowi fundament w procesie 
kształtowania tożsamości i warunkuje najbardziej optymalny rozwój dziecka?

W historii rozwoju badań nad rodziną można zaobserwować wiele zna-
czących przeobrażeń, które dotyczą zarówno samej instytucji małżeństwa oraz 
rodziny, jak i roli i pozycji dziecka. Jak zauważają Lucjan Kocik (2006: 314) 
i Bożena Balcerzak-Paradowska (2004) od dawna małżeństwo i rodzina sta-
nowiły bezpośrednie parametry ładu i porządku społecznego. Wymogi ról 
stawianych obu płciom zdefi niowane były w najdrobniejszych szczegółach 
i dotyczyły rozmaitych wymiarów życia codziennego. Z biegiem czasu oka-
zało się jednak, że rodzina budowana na zobowiązaniach religijnych, oparta 
na podstawach ekonomicznych i określonym społecznie podziale pracy, nie 
gwarantowała poczucia jednostkowego szczęścia. Z rozwojem nowoczesno-
ści pojawił się trend zmierzający w kierunku indywidualizacji (także w relacji 
pomiędzy członkami rodziny) oraz przesunięcie uwagi z całości na jednostkę. 
We współczesnych rozważaniach nad rodziną większą wagę przykłada się do 
znaczenia rodziny dla jednostki, ponieważ „dobra rodzina” tworzy najlepsze 
środowisko dla pierwotnej, najgłębszej socjalizacji. Stanowi ona niezastąpio-
ne dla jednostki źródło poczucia bezpieczeństwa i stabilności, inspiracji do 
rozwoju i samorealizacji. Rodzina „uspołecznia” w sensie budowania zrębów 
osobowości, stwarza ludzi pełnych i szczęśliwych, albo rozbitych i nieszczę-
śliwych. Okazuje się, że nie ma złych dzieci – są natomiast niekompetentni 
rodzice, niezdolni do stworzenia właściwego dla rozwoju „dobrej” osobowości 
środowiska (Marody, Giza-Poleszczuk 2004: 214 i n.; Kocik 2006: 180 i n.). 
Dokonujące się w rodzinie przemiany jakościowe dotyczą także dzieci (oraz 
przeżywanego i doświadczanego przez nie dzieciństwa). Autonomizacja jed-
nostki, a co za tym idzie, egalitaryzm i partnerstwo w stosunkach rodzin-

32 Szerzej na ten temat w: (Ornacka, Mańka 2011a, 2011b).
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nych czy uwalnianie się dzieci od arbitralnej władzy rodziców, powodują że 
najmłodsi stają przed koniecznością dokonywania wyborów, kreowania i za-
rządzania nie tylko własną biografi ą, ale także więzami i sieciami, które ich 
otaczają. Problem jednak w tym, że posiadający niewystarczające kompeten-
cje dorośli przejmują nad dziećmi kontrolę, pozbawiają je możliwości decydo-
wania o własnym życiu czy samorealizacji i, w rezultacie, przyczyniają się do 
przyjęcia przez nie postawy bierności (bezradności, niezaradności itp.). Indy-
widualizacja, jak pisze Kocik (2006: 82), kreowanie jednostkowej tożsamości, 
dążenie do bycia autorem/autorką własnego życia wymagają aktywnego wkła-
du i zaangażowania jednostek, planowania, dopasowywania się do zmiany, ini-
cjatywy, zdecydowania, elastyczności i odporności na frustrację. 

W ujęciu socjologicznym rodzina postrzegana jest jako społecznie uzna-
wana grupa formalna, zajmująca określoną przestrzeń, posiadająca dobra ma-
terialne, wspólnota, instytucja społeczna (por. Kocik 2002: 23 i n.), system 
społeczny (Kocik 2002; de Barbaro 1999), ale również jako ciągłość życia 
społecznego podtrzymywanego przez proces socjalizacji, system między-
ludzkich zależności oraz transmisji kulturowej polegającej na przekazywaniu 
dziedzictwa następnym pokoleniom (Giza-Poleszczuk 2005: 42 i n.). Nie 
funkcjonuje sama sobie, lecz podlega kontroli społecznej. Posiada właściwą 
sobie strukturę i wypełnia wiele funkcji względem jednostek wchodzących 
w jej skład, jak i względem społeczeństwa. Żadnej struktury ani funkcji ro-
dzinnej nie cechuje dowolność. Każda z nich jest skodyfi kowana i podlega 
ścisłej kontroli społecznej. Swoboda przejawia się jedynie w dowolnym sto-
sowaniu przez członków rodziny utartych struktur i funkcji. Naruszenie 
struktury i niewłaściwe pełnienie funkcji wzbudza w społeczeństwie odzew, 
który przejawia się interwencją w życie rodziny za pośrednictwem autoryte-
tów społecznych licznych instytucji i urzędów. Interwencja z zewnątrz ma na 
celu przywrócenie powszechnie uznawanej prawidłowej struktury rodzinnej. 
Można wręcz powiedzieć, że społeczeństwo stoi na straży trwałości rodziny 
oraz kontroluje jej funkcjonowanie (Dyczewski 2003: 14–15).

Rodzina jako wyodrębniona grupa funkcjonująca w społeczeństwie ma 
charakter samodzielnej wspólnoty, a zarazem instytucji tworzącej jedy-
ny w swoim rodzaju system (Sokal 1999: 146). Ludwig von Bertalanff y sy-
stemem nazywa uporządkowaną całość, w której skład wchodzą dowolne 
elementy powiązane z sobą wzajemnymi interakcjami. Rodzinę w ujęciu 
systemowym możemy zdefi niować wyłącznie przez analizę związków wy-
stępujących między jej członkami, którzy pełnią funkcję elementów sytemu. 
Wyodrębnia się dwa typy systemów: zamknięty i otwarty. Rodzinę zaliczamy 
do systemu otwartego. Tworzące ją elementy (poszczególne osoby) oddzia-
ływają na siebie wzajemnie oraz na otoczenie, w jakim funkcjonują. System 
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rodzinny współwystępuje z innymi systemami. Na skutek istniejących mię-
dzysystemowych półprzepuszczalnych granic możemy zaobserwować wiele 
zachodzących nieprzerwanie, dynamicznych interakcji. Rodzina przejmuje 
liczne komunikaty z zewnątrz, lecz sama również generuje informacje, któ-
re przenikają do innych systemów społecznych. W samej rodzinie, między 
jej poszczególnymi członkami, dochodzi do wymiany ciągu informacji, dzięki 
którym jednostki wzajemnie na siebie wpływają (Tryjarska 2000; Radochoń-
ski 1988; de Barbaro 1999; von Bertalanff y 1984).

Poszczególni członkowie systemu i zachodzące między nimi relacje – to 
dwa podstawowe komponenty tworzące integralną całość, którą z systemo-
wego punktu widzenia tworzy właśnie rodzina. Zdaniem Schaff era właś-
ciwością każdego systemu jest jego całościowość, związki między podsy-
stemami, cyrkularność oraz dążenie do stabilizacji i zmiany. System należy 
postrzegać jako całość, a nie tylko sumę elementów, z jakich się składa. Nale-
ży na niego patrzeć zarówno globalnie, jak i fragmentarycznie, analizując re-
lacje zachodzące między podsystemami wchodzącymi w jego skład. Elemen-
ty systemu są zależne od siebie. Zmiana w jednym z nich powoduje zmianę 
w pozostałych. Otwarty charakter systemu sprawia, że wpływa na niego wie-
le czynników zewnętrznych, które mogą zachwiać jego równowagę. W każ-
dym systemie muszą zachodzić zmiany, których obecność jest niezbędna dla 
jego prawidłowego funkcjonowania. Niemniej każda zmiana musi zmierzać 
do stanu stabilizacji (szerzej: de Barbaro 1999).

Rodzina jest systemem dynamicznym, dlatego też obserwując i groma-
dząc wiedzę na temat jej członków i relacji między nimi, nie możemy okre-
ślić jednoznacznie funkcjonowania rodziny jako całości. Duża liczba relacji 
zachodzących między elementami systemu rodzi różniące się od siebie pod-
systemy. Inne relacje zachodzą między małżonkami, a inne między rodzeń-
stwem oraz między każdą jednostką z osobna. Jedno jest pewne – wszyst-
kie elementy systemu wpływają na siebie, i nie da się tego w żaden sposób 
uniknąć. Zdarzenia zachodzące w otoczeniu rodziny mają również na nią 
wpływ. Nie możemy ograniczać się jedynie do relacji między elementami sy-
stemu czy też cech osobowościowych członków rodziny. Istotny staje się tu 
również rozwój technologiczny, kryzys społeczny i ekonomiczny, wojna, po-
kój, zmiana ekonomiczna i gospodarcza oraz wszelkie przemiany zachodzące 
w otoczeniu jednostek tworzących system rodzinny (Schaff er 2005: 228 i n.). 
Prawidłowe funkcjonowanie dziecka i rodziny w obszernym i zróżnicowa-
nym systemie społecznym nie jest łatwe. Wymaga bowiem posiadania przez 
rodzinę struktury bardzo stabilnej, a zarazem dość elastycznej, która pomo-
że jej przetrwać i przystosować się do nieodzownych wewnątrzrodzinnych 
zmian rozwojowych oraz niekiedy wygórowanych oczekiwań najbliższego 
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otoczenia (Makara-Studzińska, Koszałka 2004: 150). Wewnętrzne powią-
zania między członkami rodziny sprawiają, że staje się ona grupą w miarę 
samowystarczalną dla rozwoju i życia społecznego wchodzących w jej skład 
jednostek.

System rodzinny pełni wiele różnorodnych funkcji w odniesieniu do swo-
ich członków. Należą do nich między innymi wprowadzanie dzieci w świat 
znaczeń i symboli oraz dążenie do osiągnięcia celów jednostkowych realizo-
wanych w sposób całościowy. W pierwszym przypadku działania podejmo-
wane przez rodzinę skupione są wokół języka. Dzieci – poddane procesowi 
socjalizacji pierwotnej – uczą się wyrażać za pomocą języka posiadane przez 
siebie bogactwo znaczeń, które ułatwia im zdobywanie wiedzy i poznanie 
otoczenia. Członkowie rodziny w sposób spontaniczny i naturalny przejmu-
ją od siebie nawzajem znaczenie otaczającego świata. Przed dziećmi otwie-
ra to drzwi do kultury, którą dzięki rodzinie mogą lepiej zrozumieć i poznać. 
W drugim przypadku natomiast działania rodziny polegają na przyjęciu po-
stawy miłości, wzajemnego wsparcia i bezinteresownej pomocy, które stano-
wią wartość samą w sobie. Jednostka odczuwająca, że właśnie na niej koncen-
trują się wysiłki całej rodziny, zyskuje poczucie własnej wartości i ważności. 
W ten sposób rodzina konstytuuje swoisty indywidualny dla niej charakter 
przez posługiwanie się właściwymi słowami i zwrotami charakterystycznymi 
tylko dla niej samej, urzeczywistnianiem wyznawanych przez siebie wartości, 
poglądów, norm, wzorców zachowań oraz właściwych sposobów oceniania 
otaczającej ją rzeczywistości. Pomimo funkcjonowania w podobnych warun-
kach widzi ponadto swoją odmienność względem innych rodzin i społeczno-
ści globalnych. Indywidualny charakter kultury rodzinnej stanowi fundament 
kształtowania przez jednostkę własnego sytemu wartości, wzorców i norm za-
chowań (de Barbaro 1999; Radochoński 1988; Adamski 2002; Kocik 2002).

Rodzina może współwystępować z rodzicielstwem, chociaż wobec ros-
nącej liczby alternatywnych form życia małżeńsko-rodzinnego nie jest to 
kryterium rozstrzygające o jej istnieniu33. Jak zauważa Józefa Brągiel, rodzi-
cielstwo jest dynamicznym, rozłożonym w czasie procesem, który obejmuje 
różne etapy modyfi kowane przez doświadczenie rodziców nabywane w trak-
cie pełnienia tej roli (2012: 15). Na jakość rodzicielstwa mają wpływ zarówno 
przeobrażenia zewnętrzne – makrospołeczne, a konkretnie wydarzenia histo-
ryczne, zmiany demografi czne, kulturowe i społeczne (Brągiel 2012: 15), jak 
i przemiany wewnętrzne – mikrospołeczne, które zachodzą w obrębie struk-
tury rodziny bądź w środowisku lokalnym. Rodzicielstwo cechuje ciągłość 

33 Zdaniem Stanisława Kawuli „rodzicielstwo jest (...) efektem wyboru i samoświadomego na-
stawienia (2008: 407). Zob. także (Kwak 2001: 19–29).
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jego trwania oraz nieodwracalność tego faktu (Brągiel 2012: 13). Rozpoczy-
na się z chwilą pojawienia się pierwszego dziecka w rodzinie i trwa do końca 
życia, chociaż nie wszyscy dorośli pełniący role rodziców zdają sobie z tego 
sprawę. Potwierdzeniem tej tezy są liczne publikacje, statystyki oraz raporty 
opracowane przez instytucje i organizacje pozarządowe, a także media, któ-
re informują o kolejnych przypadkach stosowania przemocy wobec dzieci, 
w tym także ze skutkiem śmiertelnym.

W analizach literatury dotyczącej rodzicielstwa dominuje pogląd, że „ro-
dzice są dla dziecka i mają wobec niego ważne zadania do spełnienia” (Brą-
giel 2012: 14). Chodzi przede wszystkim o zaspokajanie potrzeb, wychowa-
nie, przekazywanie społecznie akceptowanych norm, zasad i wartości oraz 
przygotowanie do pełnego uczestnictwa w życiu społecznym. Istotne znacze-
nie ma również budowanie więzi z dzieckiem oraz obecność rodziców w jego 
codziennym życiu (Brągiel 2012: 14). Zaburzenia w tym zakresie, występu-
jące w pierwszych latach życia dziecka, mają nieodwracalny wpływ na jego 
funkcjonowanie w dorosłym życiu. Oddziaływanie pomiędzy członkami ro-
dziny ma charakter wzajemny, co oznacza, że nie tylko rodzice mają wpływ 
na rozwój dziecka, ale również dziecko stymuluje zmianę w rodzicach.

Przemiany w pełnieniu funkcji rodzicielskich dotyczą zarówno kobiet 
(matek), jak i mężczyzn (ojców). Ogniskują się one przede wszystkim wo-
kół świadomego i partnerskiego rodzicielstwa. Badacze zajmujący się prob-
lematyką socjologii rodziny wskazują, że nastąpiło oddzielenie funkcji pro-
kreacyjnej od seksualnej (szerzej: Kocik 2002), a to oznacza, że dorośli mają 
możliwość dokonania wyboru dotyczącego posiadania potomstwa. Dodatko-
wo podjęcie przez kobiety pracy zawodowej poza domem, obawa przed jej 
utratą oraz przejęcie obowiązków domowych (niekoniecznie rodzicielskich) 
przez partnerów sprawiły, że decyzja o macierzyństwie (a tym samym rodzi-
cielstwie) uległa przesunięciu (szerzej: Brągiel, Górnicka 2012). Dziecko sta-
nowi przeszkodę w realizacji planów zawodowych i osobistych oraz zmusza 
kobietę do wycofania się z aktywnego życia towarzyskiego i zawodowego. 
W podjęciu decyzji nie pomaga również słabo rozwinięty sektor usług oraz 
mało elastyczna organizacja czasu pracy (Brągiel, Górnicka 2012: 17). 

Dojrzałe rodzicielstwo z pewnością ma wiele pozytywnych cech, przy 
czym badacze zwracają uwagę przede wszystkim na duże poczucie odpo-
wiedzialności za dziecko i jego rozwój oraz autentyczną radość z posiada-
nia dziecka (Brągiel 2012: 18). Przesuwanie decyzji o macierzyństwie może 
zachodzić również w kierunku odwrotnym, wtedy jednak zazwyczaj nie ma 
wiele wspólnego ze świadomą decyzją partnerki. Mowa tutaj o przedwczes-
nym rodzicielstwie, którego wskaźnik ma tendencję malejącą w stosunku do 
młodocianych matek, ale wzrasta w odniesieniu do dziewczynek w wieku 
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15 lat i poniżej (Wąż 2011: 134, za: Brągiel 2012: 18). Nieoczekiwane przy-
jęcie roli rodzica wiąże się zwykle w pierwszym etapie z większymi kosztami, 
niż korzyściami dla młodej matki. Wśród licznych trudności badacze wymie-
niają między innymi 

(...) konieczność przerwania nauki lub szkoły, uzyskanie niższego poziomu wykształcenia, 

trudności z uzyskaniem zatrudnienia, zaburzony przebieg kariery zawodowej, trudności 

ekonomiczne oraz problemy z zapewnieniem opieki i wychowania dzieci (Brągiel 2012: 19). 

Nieco inaczej realizowane jest rodzicielstwo w alternatywnych formach 
życia małżeńsko-rodzinnego; najczęściej przyjmuje ono postać związku ko-
habitacyjnego. Badania wskazują, że urodzenie dziecka w takim nieformal-
nym związku prowadzi albo do jego zalegalizowania, albo też do rozpadu 
przed ukończeniem przez dziecko 5. roku życia (Slany 2002: 162; Brągiel 
2012: 21; Kaniok 2011: 22–23).

Rodzicielstwo – zdaniem Anny Kwak (2012: 26 i n.) – powinno być po-
strzegane nie jako etap w rozwoju człowieka, lecz jako etap rozwojowy czło-
wieka. To przeniesienie akcentu na proces wiąże się z rozwojem jednostki, 
która podejmując rolę rodzica, musi być aktywna i zaangażowana na rzecz 
dzieci, nastawiona na wspieranie w rozwoju osób młodszych. Bez wątpie-
nia działalność rodzicielska ukierunkowana jest także na zdobywanie wiedzy 
i umiejętności, dzięki którym dorosły ma możliwość zrozumienia i zaspoko-
jenia potrzeb dzieci, a także towarzyszenia im bez większych zakłóceń „we 
wspólnym świecie”. Kwak zwraca uwagę na to, że rodzicielstwo można roz-
ważać w kontekście koncepcji generatywności, która kładzie nacisk na „prze-
konanie o słuszności działania, pozytywne nastawienie do działania oraz go-
towość do samego działania” (Kwak 2012: 26). Jej znaczenie jest niebagatelne 
zarówno dla rodziców, jak i dla dzieci. Dorośli mają możliwość realizowania 
potrzeby, którą można zdefi niować jako „bycie potrzebnym i ważnym” (Kwak 
2012: 27), dzieci natomiast – dzięki zdolności rodziców do wspomagania 
ich rozwoju – mogą przechodzić przez kolejne zadania rozwojowe w sposób 
możliwie płynny. Ważna jest tutaj również wzajemna aktywność partnerów 
interakcji – rodzica i dziecka – przy czym gotowość otwarcia się na drugiego 
człowieka jest pewnym procesem, do którego zaistnienia konieczne są bliskie 
relacje rodzinne, a te często budowane są latami przez codzienne kontakty. 
Można zatem stwierdzić, że generatywność rodziców, uwarunkowana pozy-
tywnymi relacjami z dzieckiem, wpływa na odwzajemnienie przez dziecko 
pozytywnego stosunku do rodziców, co tworzy wspólną podstawę zachowań. 
W rezultacie przyczynia się to do zapewnienia obu partnerom interakcji po-
czucia emocjonalnego bezpieczeństwa, na którego podstawie można następ-
nie budować dobre i trwałe relacje z dzieckiem. 
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Koncepcja generatywności zakłada także współudział rodziców w realizo-
waniu zadań na rzecz dziecka, przy czym większy nacisk położony jest na 
osobę ojca i jego przygotowanie do odgrywania roli równego rodzica. Anna 
Kwak, powołując się na analizy Kathleen Gerson, wskazuje trzy wymiary 
równego rodzicielstwa matki i ojca. Po pierwsze, jednakowy udział zarówno 
w rutynowych pracach domowych, jak i w przyjemnych formach zajmowania 
się dzieckiem związanych przede wszystkim z zabawą. Po drugie, przyjęcie 
jednakowej odpowiedzialności za dziecko i opiekowanie się nim, co wiąże 
się z dzieleniem decyzji dotyczących opieki nad dzieckiem, a także wspól-
nym uczestnictwem rodziców w tym procesie. Po trzecie, jednakowe (rów-
ne) poświęcanie czasu dla dobra dziecka, związane z karierą oraz własnymi 
przyjemnościami (Gerson 1997: 44–45, za: Kwak 2012: 28). Generatywne 
ojcostwo, podobnie jak macierzyństwo, jest procesem wymagającym wsparcia 
zarówno ze strony systemu rodzinnego, jak też instytucjonalnego.

W literaturze dotyczącej rodziny coraz częściej pojawia się określenie „kry-
zys rodzicielstwa” związany z obawą dorosłych przed podejmowaniem takiej 
roli. Badacze wskazują na trzy przyczyny takiego stanu rzeczy. Pierwsza – 
o charakterze funkcjonalnym – wiąże się z osłabieniem rodziny w wypeł-
nianiu przez nią funkcji wychowawczo-socjalizacyjnej. Druga – w wymiarze 
strukturalnym – związana jest ze zmianami w strukturze rodziny, to znaczy 
rosnącą liczbą rodzin niepełnych i alternatywnych form życia małżeńsko-
-rodzinnego. Trzecia – normatywna – zogniskowana wokół wartości, które 
dotychczas przypisane były rodzinie, obecnie natomiast nastąpiło przesunięcie 
w kierunku wartości związanych z dobrami konsumpcyjnymi; normy stały się 
płynne, a zasady niedookreślone (Kwak 2012: 30; Lalak 2007: 227).

Rodzicielstwo nie jest łatwe, we współczesnych czasach stało się jednak 
wyborem, i wchodzi w krąg racjonalnych decyzji podejmowanych przez doj-
rzałych partnerów. Niewątpliwie najtrudniejszym zadaniem dla tych, którzy 
zdecydują się na podjęcie roli rodzica, jest wypracowanie równowagi między 
„dbałością o młodszych a dbałością o siebie” (Kwak 2012: 31). Rodziciel-
stwo – postrzegane jako etap rozwojowy człowieka – polega na kształto-
waniu i przekształcaniu relacji z dzieckiem. W takim rozumieniu wymaga 
zaangażowania etycznego oraz szerokiego wachlarza wzorów poznawczych 
(cognitive patterns), umiejętności behawioralnych (behavioral skills) oraz do-
świadczeń emocjonalnych (aff ective experiences) (Kwak 2012: 32). Jest wresz-
cie procesem, który angażuje zarówno dzieci, rodziców, jak i innych człon-
ków rodziny w interakcje trwające przez całe życie. Obszary zaangażowania 
rodzicielskiego w literaturze przedmiotu są analizowane przez pryzmat wie-
lu modeli wyjaśniających. Anna Kwak (2012: 32–33) przedstawia dwa mo-
dele: Lamba oraz Palkovitza. W modelu Michaela E. Lamba zaangażowa-
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nie rodzicielskie obejmuje interakcje face-to-face, dostępność psychologiczną 
i fi zyczną rodzica dla dziecka bez wchodzenia w relację rodzic – dziecko 
oraz odpowiedzialność rozumianą jako pełna opieka nad dzieckiem, a tak-
że działania dla jego dobra. Model ten, chociaż standardowo wykorzysty-
wany w analizach oraz badaniach empirycznych, może stanowić jedynie 
punkt odniesienia do zrozumienia całokształtu procesów zachodzących po-
między członkami rodziny. Obraz znacznie bardziej złożonych interakcji 
różnych komponentów zaangażowania rodzicielskiego proponuje Rob Pal-
kovitz. Opiera się on na trzech podstawowych wymiarach zaangażowania 
– przypominających komponenty postawy – poznawczym, zaangażowaniu 
w działaniu oraz uczuciowym. Te z kolei połączone są z trzema grupami 
złożonych czynników ogniskujących się wokół: warunków, które modyfi ku-
ją rodzicielskie zaangażowanie (są to między innymi etap rozwojowy dzie-
cka, zobowiązania, priorytety, zasoby indywidualne oraz obszary stanowiące 
trudności czy braki, typ rodzicielstwa – samotne/wspólne); kontinuów zaan-
gażowania rodzicielskiego, począwszy od jego braku przez niski, średni lub 
wysoki poziom aż do pełnego zaangażowania; jak również sposobów reali-
zacji rodzicielstwa (wsparcie emocjonalne, opieka, uczenie itp.) (Kwak 2012: 
33). Ten skomplikowany model w znacznie bardziej kompleksowy sposób 
oddaje złożoność społecznego świata ludzi, którzy przez działania wcho-
dzą z sobą w relacje, poznają tajniki swoich własnych mikroświatów, budują 
swój wspólny świat znaczeń, angażując swoje myśli i uczucia. W rezultacie 
powstaje fundament, który pozwala dziecku sprawnie funkcjonować w jego 
późniejszym życiu.

Warto zwrócić uwagę na jeszcze jeden aspekt zaangażowanego rodzi-
cielstwa. Współczesne rodzicielstwo, ukierunkowane na generatywną tro-
skę, wymaga rozwijania specyfi cznej właściwości postaw rodzicielskich, jaką 
jest „plastyczność pozwalająca na zmiany w zakresie form kontaktu, zakre-
su swobody i kontroli z uwzględnieniem wieku i rozwoju dziecka” (Ziemska 
2009: 33, za: Kwak 2012: 35). Podstawowymi pojęciami stają się dialog, rela-
cja, rozmowa, które budują fundament w kontaktach z dzieckiem. Są dosko-
nałą okazją dla dziecka jako partnera do wyrażania własnego zdania, ucze-
nia się akceptowanych społecznie form przekazywania swoich spostrzeżeń, 
kształtowania własnych ocen, zgody na oczekiwania dorosłych, jak również 
nauki tolerancji, szacunku dla rozmówcy zwłaszcza wtedy, gdy jego zdanie 
jest odmienne (Kwak 2012: 35). A gdzie jest tutaj inwestycja? – pyta Anna 
Kwak. I odpowiada: 

Jest nią czas na kontakt z dzieckiem; wysiłek wkładany w przekaz dostosowany do pozio-

mu rozwoju dziecka, sytuacji, sprawy; przekazywanie zasad z nadzieją na ich internali-

zację. Za każdym razem jest to inwestycja w dziecko, a nie w rodzica (Kwak 2012: 35). 
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2.4. Polityka wobec dziecka i dzieciństwa

W rozwiniętej świadomości cywilizacji, która przez 400 lat stopniowo wyłą-

czała dzieci ze świata dorosłych, pojawiła się wreszcie możliwość uznania fak-

tu, że dzieci muszą mieć całkowite prawo do pełnego udziału w społeczeństwie 

i że muszą one być oceniane jako dzieci, a nie jako potencjalni dorośli.

R. Farson, Polityka dzieciństwa

Podejmując analizę perspektyw polityki wobec dzieci i dzieciństwa, Wendy 
Staiton Rogers (2008: 174 i n.) zauważa, że zasadniczym powodem upra-
wiania tego rodzaju polityki społecznej (który uwzględnia pomoc społecz-
ną i pracę socjalną) jest troska dorosłych o dzieci. Wiąże się to bez wątpie-
nia z działaniami ukierunkowanymi na rozpoznawanie dziecięcych potrzeb, 
a następnie z ingerencją w ich życie (zob. Szczepska-Pustkowska 2011: 51). 
Dominuje przy tym stanowisko konstruktywizmu społecznego, zgodnie 
z którym przekonania dorosłych na temat dzieci oraz postawy wobec nich są 
społecznie konstruowane, stąd mamy do czynienia z wieloma dyskursami34 
troski o dziecko. Każdy z tych dyskursów kładzie nacisk na odmienne źród-
ła wiedzy, różne zestawy założeń ze szczególnym uwzględnieniem wartości 
i poglądów etycznych (Rogers 2008: 177). Zasadniczo wyróżnia się trzy dys-
kursy troski o dziecko, które wpływają na politykę i praktykę troski o dzie-
cko. Są to: dyskurs potrzeb dzieci, praw dziecka oraz jakości życia (Rogers 
2008: 176). 

Dyskurs potrzeb dzieci jest oparty na przekonaniu, że dzieci z racji eta-
pu rozwojowego, na którym się znajdują, mają specyfi czne potrzeby, które 
powinny zostać zidentyfi kowane przez dorosłych, a następnie zaspokojone. 
Badacze wykazują, że dzieciństwo ma charakter procesualny związany ze 
„stawaniem się” osoby, stąd dziecko posiada status osoby „rozwijającej się” 
i dlatego zaspokojenie określonych potrzeb jest konieczne do zakończenia 
procesu „pełnego i harmonijnego rozwoju” (Rogers 2008: 177). Nietrud-
no zauważyć, że wszelkie debaty oraz działania podejmowane przez doro-
słych w ramach tego dyskursu muszą uwzględniać rozmaite teorie rozwo-
ju dziecka, przy czym ramy odniesienia stanowią trzy obszary teoretyczne: 
ewolucyjne teorie rozwoju, teorie rozwoju psychodynamicznego oraz teorie 
rozwoju poznawczego. W pierwszym obszarze akcentowane jest znacze-

34 O polisemicznym charakterze pojęcia dyskursu zob. ( Jabłońska 2006). W kontekście 
rozważań Wendy Rogers dyskurs rozumiany jest jako cały zestaw wzajemnie powiązanych idei, 
które współdziałają z sobą na swój sposób i są powiązane ideologią lub światopoglądem (Kehily 
2008: 175) .



103Dzieciństwo w przestrzeni społecznej

nie wczesnego okresu rozwojowego małego człowieka. Jest to okres kry-
tyczny ze względu na to, że kształtują się więzi emocjonalne między dzie-
ckiem i matką, które mają fundamentalne znaczenie dla funkcjonowania 
dziecka w jego życiu dorosłym – nieprawidłowe zaspokojenie potrzeby 
więzi skutkuje niskim poziomem przystosowania człowieka do społeczeń-
stwa (por. Bowlby 1969, 1980). W drugim obszarze badacze odwołują się 
do koncepcji Freuda. W myśl jego teorii dzieciństwo składa się z biolo-
gicznie zaprogramowanych stadiów rozwojowych. Aby dziecko osiągnęło 
pełną dojrzałość w wieku dorosłym, musi pomyślnie wypełnić wymagania 
przypadające na każde stadium rozwojowe. Zaburzenia na którymkolwiek 
etapie przyczyniają się do zatrzymania rozwoju na tym etapie i, w rezulta-
cie, uniemożliwiają dobre przystosowanie do okresu dorosłości. Wreszcie, 
w trzecim obszarze, badacze koncentrują się na dziełach Piageta. Twierdził 
on, że dzieci są istotami, które myślą w odmienny sposób niż dorośli, co 
oznacza, że nie są zdolne do rozumienia idei oraz pojęć, które dorośli uznają 
za oczywiste (Rogers 2008: 178). Spoiwem łączącym teorie rozwojowe jest 
sposób postrzegania dziecka jako istoty, która jest pozbawiona takich cech 
właściwych dorosłym, jak autonomia, racjonalność oraz odpowiedzialność, 
która jest uzależniona od nich (dorosłych) psychologicznie i emocjonalnie, 
co wiąże się z bezradnością w zaspokajaniu własnych potrzeb, a także zwią-
zana z doświadczeniami, których niepojawienie się skutkuje zaburzeniami 
prawidłowego rozwoju dziecka (Rogers 2008: 179).

Dyskurs potrzeb rodzi pytania dotyczące tego, czy dziecięce potrze-
by oraz wartości mogą być rozpatrywane w sensie uniwersalnym, czy też 
należy uwzględnić określony kontekst kulturowy, a tym samym różne wi-
zje i sposoby ich defi niowania. Badania międzykulturowe (Hofstede 1980; 
Schwartz, Bardi, Bianchi 2000, za: Kehily 2008) w zakresie wartości poka-
zują, że istnieje duża różnorodność poglądów na temat kierunku(-ów) wy-
chowania dzieci. Są bowiem kultury, które cenią indywidualizm i autonomię, 
co w praktyce oznacza opór przed okazywaniem szacunku osobom starszym 
i sprawującym władzę. Są i takie, dla których priorytetem jest kolektywizm 
i poważanie osób starszych oraz władzy. W zależności zatem od prioryte-
tów w sferze wartości, społeczeństwa i kultury defi niują (a także konstruują) 
różne poglądy na temat tego, co stanowi rzeczywiste potrzeby dzieci. Wyni-
ka z tego, że dyskurs potrzeb dzieci, którego celem jest służenie ich dobru, 
w rzeczywistości jest słabo powiązany z kontekstem kulturowym, a tym sa-
mym nie może mieć uniwersalnego charakteru.

Dyskurs praw dzieci wykracza poza obszar potrzeb, które należy zaspoko-
ić. Skupiony jest wokół tezy, że dzieci posiadają własne troski, priorytety oraz 
aspiracje, stąd należy je traktować jako mających swoje prawa obywateli (Ro-
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gers 2008: 184 i n.). Wiąże się to z postrzeganiem dziecka jako aktora spo-
łecznego, który jest zdolny do działania na własny rachunek i z tego powodu 
powinien mieć prawo do zabierania głosu na temat jego samego oraz otacza-
jącej go rzeczywistości. Badacze są zgodni co do tego, że dzieciństwo – w po-
równaniu z dorosłością – jest szczególnym okresem, w którym mamy do czy-
nienia z intensywnym wzrostem i dojrzewaniem intelektualnym, nie oznacza 
to jednak, że można traktować dzieci, jako „niekompletny, niższy i gorszy 
gatunek” człowieka, któremu prawa się nie należą (Rogers 2008: 185). Taki 
paternalistyczny stosunek do dziecka, w centrum którego znajdują się „do-
bro dziecka” oraz „najlepiej pojęty interes dziecka”, ma swoje konsekwencje 
praktyczne, których przejawem jest nadużywanie władzy przez dorosłych 
i ochrona ich spraw między innymi w zakresie opieki nad dzieckiem, infor-
macji o ich biologicznym pochodzeniu czy stanie zdrowia, rekonstruowania 
ciała dla zaspokojenia oczekiwań dorosłych (Rogers 2008: 185; Szczepska-
-Pustkowska 2011: 54 i n.). 

Czym zatem są prawa dziecka? Określa się je jako zespół uprawnień, któ-
re wynikają z praw obywatelskich, obowiązują w danej cywilizacji oraz re-
gulują status dziecka w rodzinie i społeczeństwie (Balcerek 1986: 25). Przez 
ustanowienie praw dzieci w państwie dziecko z przedmiotu staje się podmio-
tem, pełnoprawnym obywatelem, któremu przysługuje prawo do odpowied-
nich warunków życia, do prawidłowego wychowania i rozwoju. Szczególne 
okoliczności sprawiają, że dziecko wymaga specjalnej ochrony dorosłej części 
społeczeństwa ze względu na swoją niedojrzałość psychofi zyczną, społeczno-
-moralną i życiową. 

Prawa dziecka są integralną częścią praw człowieka przysługujących każ-
dej istocie ludzkiej. Prawa te nie mogą być uznawane za przeciwstawne pra-
wom dorosłym lub za prawa alternatywne w stosunku do praw rodziców 
(Balcerek 1986: 25 i n.). Warto zwrócić uwagę na to, że koncepcja praw czło-
wieka ulega współcześnie znacznemu wzbogaceniu i rozszerzeniu. Podstawą 
jest tutaj nacisk na prawo – każdego człowieka, w każdych warunkach – do 
godnego życia. Podkreślana jest potrzeba szczególnej ochrony autonomii 
i godności człowieka, prawo do podejmowania decyzji związanych z własną 
osobą. Fundamentem koncepcji jest również przekonanie o zasadniczej rów-
ności każdej osoby niezależnie od wieku, płci, koloru skóry, wyznania, wy-
kształcenia czy pochodzenia społecznego. Współczesne konstytucje gwaran-
tują również jednakową ochronę przyznanych człowiekowi praw. Wszystkie 
te zasady składają się na zasadę formalnej równości praw oraz formalnej rów-
ności wobec prawa (Skąpska 1999: 65 i n.).

W podobny sposób wypowiada się Elżbieta Czyż, która stwierdza, że 
„prawa dziecka są pojęciem z kategorii praw człowieka i wynikają z godno-
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ści i niepowtarzalności dziecka jako jednostki ludzkiej” (2002: 5 i n.). Pra-
wa dziecka nie są tożsame z jego podstawowymi potrzebami, ponieważ nie 
ma prawa do wychowania w szczęśliwej rodzinie czy prawa do miłości. Są 
to – zdaniem Czyż – niezwykle istotne potrzeby każdego człowieka, w tym 
również (a może przede wszystkim) dziecka. O prawach dziecka należy dys-
kutować w kontekście i w relacji władza – jednostka. Jeżeli zatem dziecko ma 
p r awo, to oznacza, że państwo ma obowiąz ek  zapewnienia mu możliwo-
ści korzystania z tego prawa (na przykład prawo do nauki oznacza, że pań-
stwo gwarantuje każdemu dostęp do edukacji). Muszą ponadto istnieć proce-
dury egzekwowania praw, w przeciwnym razie staje się ono pustą deklaracją. 
O prawach dziecka nie mówi się w relacji rodzice – dziecko. Dzieci podle-
gają władzy rodzicielskiej i rodzice decydują o tym, według jakiej koncepcji 
wychowania przygotować dziecko do pełnienia określonych ról społecznych. 
Dopóty, dopóki proces ten przebiega prawidłowo, to znaczy rodzice nie za-
niedbują dzieci bądź nie nadużywają swojej władzy rodzicielskiej, państwo 
nie ingeruje w stosunki rodzinne, które mają charakter prywatny, emocjonal-
ny i nie poddają się kodyfi kacji. W świetle dokumentów dotyczących praw 
człowieka/dziecka35 jego prawa nie stanowią zagrożenia dla autorytetu doro-
słych i autonomii rodziny, chyba że rodzice nie wypełniają właściwie swoich 
obowiązków względem dzieci. 

Prawa dziecka przysługują zatem każdemu niezależnie od wykonywanych 
przez daną osobę obowiązków. Nie można ich zawiesić czy też pozbawić, 
w przeciwieństwie do tych drugich (obowiązków), których niewykonanie 
może skutkować pozbawieniem osoby określonych przywilejów.

Prawa dziecka to (...) prawa człowieka, tyle że z niektórych praw dzieci korzystają 

w miarę dojrzewania i stosowania do rozeznania swojej sytuacji. Dzieci, nie mając zdol-

ności do czynności prawnych, nie mogą same dochodzić swoich praw; w ich imieniu działa-

ją rodzice lub opiekunowie prawni (Czyż 2002: 7).

W walce o prawa dziecka dużą rolę odegrała Ellen Key, publikując 
w 1900 roku Stulecie dziecka (2005). Walczyła o prawa dziecka do życia, roz-
woju i właściwego wychowania. Propagowała reformę szkolnictwa, popra-
wę położenia i warunków życia dzieci. Dążyła do całkowitego zakazu pracy 
dzieci w fabrykach oraz ustawodawstwa chroniącego młodocianych przed 
wyzyskiem. Domagała się specjalnej opieki wychowawczej dla dzieci osiero-
conych, opuszczonych, moralnie zaniedbanych, zrównania praw dzieci nie-
ślubnych ze ślubnymi. Podkreślała specjalne znaczenie więzi między rodzi-

35 Chodzi tutaj przede wszystkim o Konwencję Europejską art. 2, Protokół Dodatkowy; Mię-
dzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych art. 18, ust. 4; Konwencję o Prawach Dzie-
cka art. 5, art. 18; Konstytucję RP art. 48.
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cami a dziećmi. Czyniła rodzinę odpowiedzialną za właściwe wychowanie 
nowego pokolenia.

Janusz Korczak (1958, 1984, 2002) uważał, że dziecko ma prawo do 
szczęśliwego dzieciństwa i dlatego domagał się pełnego katalogu praw dzie-
cka, w tym między innymi prawa do śmierci oraz prawa, aby dziecko było 
tym, czym jest. Według niego:

(...) pierwszym, niespornym jest prawo dziecka do wypowiadania własnych myśli, czyn-

nego udziału w naszych o nim rozważaniach i wyrokach. Gdy dorośniemy do szacunku 

i ufności, gdy samo zaufa i powie, co jest jego prawem – mniej będzie zagadek i błędów 
(2002: 54 i n.).

Nie ulega wątpliwości, że prawa człowieka zaczynają się od praw dzie-
cka, tak więc odpowiednia ich realizacja jest istotna z punktu widzenia dobra 
dziecka oraz interesu społecznego (Kwak, Mościskier 2002: 44). Jaką zatem 
funkcję pełnią prawa dziecka? Służą zapewnieniu dziecku odpowiednich wa-
runków do życia i prawidłowego rozwoju. Prawa nadają dziecku specjalny 
status ochronny, pokazują dorosłym, jakie są ich obowiązki względem niego. 
Uwrażliwiają społeczeństwo na potencjalne i rzeczywiste zagrożenia dziecka, 
na jego niedojrzałość fi zyczną, psychiczną i społeczną, wskazując tym sa-
mym na konieczność ochrony i pomocy dziecku niesionej przez dorosłych. 
Wyznaczają cel działalności i opieki nad dzieckiem.

Problem dyskursu nad prawami dziecka polega między innymi na tym, 
że jest on konstruowany przez dorosłych uznanych za jedynych kompeten-
tnych w zakresie znajomości dziecięcego świata. Prowadzi to do pewnego 
paradoksu, który polega na tym, że im bardziej dorośli troszczą się o dzieci, 
tym mniej ich działania ukierunkowane są na podmiotowe traktowanie dzie-
cka, co prowadzi do większego uzależnienia od władzy dorosłych. Jak zauwa-
ża Bogdan Śliwerski, społeczeństwa są ukształtowane zgodnie z potrzebami 
i interesami osób dorosłych, którzy są przekonani, że „ich współudział w cie-
miężeniu dzieci jest albo czymś całkiem naturalnym, albo wręcz koniecznym” 
(2007: 69).

Nowe prądy, wskazujące na zmianę stosunku do dziecka, pojawiły się pod 
koniec XVIII wieku pod wpływem ówczesnych procesów ekonomiczno-
społecznych oraz fi lozofi i oświecenia. Marian Balcerek wyróżnia trzy źród-
ła rozwoju instytucji praw dziecka (1986: 56–59; por. także: Segiet 2011). 
Pierwszy i zasadniczy nurt, z którego rozwinęła się sama idea praw dziecka, 
to rozwój opieki społecznej, w tym opieki nad dzieckiem. Początek łączony 
jest z działaniami jednostek, które wzywały społeczeństwo do podejmowa-
nia inicjatyw w zakresie interwencji i zapobiegania, do obejmowania dzieci 
specjalną, instytucjonalną opieką społeczno-wychowawczą i resocjalizacyj-
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ną. Nawoływano do ingerencji państwa w sprawy rodzinne i sytuacje dzieci 
w rodzinie. Przedstawiciele nurtu byli przekonani o moralnym obowiązku 
niesienia pomocy jednostkom, grupom upośledzonym i osobom niezdolnym 
do pracy. Chodziło o zmianę wszechobecnego poglądu, że opieka społeczna 
jest darem i jałmużną, i uznanie jej za obowiązek państwa i społeczeństwa. 
Organizowano wielkie stowarzyszenia fi lantropijne i charytatywne. Działal-
ność ta została wsparta pod koniec XIX wieku rozwojem nauk o człowie-
ku. Badania prowadzone przez lekarzy, biologów, psychologów pozwoliły na 
lepsze poznanie zasad rozwoju jednostki, potrzeb związanych z rozwojem 
dziecka. Wskazywały na konsekwencje spowodowane brakiem zaspokajania 
potrzeb dzieci. Przedstawiciele nurtu domagali się prawnej regulacji opieki 
społecznej.

Drugi nurt wywodzi się z opieki prawnej nad dzieckiem w rodzinie. 
Zmiany dokonujące się w społeczeństwie pod wpływem urbanizacji i indu-
strializacji wywarły również wpływ na rodzinę. Na tle coraz wyraźniej rysu-
jących się przemian w strukturze rodziny zaczęto odchodzić od tradycyjnego 
modelu dużej rodziny, w której władza należała do ojca. Jego pozycja ule-
gła osłabieniu, stopniowo praw zaczynała nabierać kobieta – matka. Pojawiła 
się instytucja niezależna od rodziny – sąd opiekuńczy, który mógł ingerować 
w sprawy dzieci. 

Trzeci nurt w rozwoju instytucji praw dziecka to walka z przestępczością 
nieletnich. Początkowo nie widziano różnicy między dorosłym a nieletnim 
w wymierzaniu kar za przestępstwa i odbywaniu tych kar. Dzieci kierowano 
do tych samych więzień, a nawet cel, co dorosłych. Pojęcie nieletniego prze-
stępcy nie istniało aż do okresu oświecenia. Pierwsze koncepcje zmian za-
częły pojawiać się pod koniec XVIII wieku. Problem przestępczości nielet-
nich zaczęto sprowadzać do poziomu opieki i wymierzania kar, które miały 
charakter wychowawczy, uwzględniano wiek przestępcy. W końcu XIX wie-
ku w wielu ustawodawstwach karnych zaczęto uwzględniać dobro dziecka, 
zwiększając katalog przestępstw przeciwko rodzinie i opiece nad dzieckiem 
(Segiet 2011: 139–160). 

Na gruncie europejskim wiele państw stworzyło podstawy prawne do 
opieki nad dzieckiem na przełomie XIX i XX wieku. Najwcześniejszą próbą 
była ustawa Roberta Owena z 1819 roku w Anglii. Zabraniała ona zatrud-
niania małych dzieci w fabrykach, kopalniach, rolnictwie. W 1984 roku także 
w Anglii wydano ustawę przewidującą kary dla osób, które źle się obcho-
dzą z dzieckiem, zaniedbują je, narażają na niebezpieczeństwo lub cierpienie. 
Przepis ten dotyczył dzieci do lat 16 pozostających pod opieką dorosłych. 

Pierwszą kodyfi kację praw dziecka Children Act 1908 wydano w Wielkiej 
Brytanii jednak dopiero w 1908 roku. Ustawa ta zrównywała dzieci ślubne 
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z nieślubnymi, przyznając prawa wszystkim dzieciom. We Francji jednym 
z najistotniejszych dokumentów dotyczących dzieci była ustawa z 1904 roku 
(Sur le service des enfants assistes). Na mocy tej ustawy opieką objęto: dzie-
ci i młodzież do 21. roku życia, które potrzebują wsparcia i pomocy oraz 
wymagają czasowej opieki wychowawczej, nieletnich przestępców, a także 
dzieci porzucone, osierocone, krzywdzone i moralnie zaniedbane. Dzieci 
pozbawione własnych rodzin umieszczano w rodzinach obcych, nieletnich 
z problemami wychowawczymi – w szkołach z internatami. Nieletni prze-
stępcy stawali przed sądem cywilnym, a potem kierowani byli do kolonii 
karnych lub poprawczych. W 1914 roku weszła w życie specjalna ustawa 
o sądach dla nieletnich i dozorze opiekuńczym. Ciekawe rozwiązania for-
malnoprawne w zakresie praw dziecka wprowadzono na początku XX wie-
ku w Belgii. Ustawa z 1912 roku (Sur la protection de l ’enfance) o ochronie 
dzieciństwa stała się kodeksem praw dziecka. Ustawa regulowała prawo 
w zakresie opieki i ochrony dziecka, opieki nad nieletnimi, ochrony moral-
ności i bezpieczeństwa małoletnich. Rodzice zaniedbujący dzieci pozbawie-
ni byli praw rodzicielskich. Dzieci pozbawione opieki kierowano do rodzin 
zastępczych lub zakładów opiekuńczych. W sprawach nieletnich przestęp-
ców decyzje podejmowali sędziowie dla nieletnich. Do więzień kierowa-
no jedynie przestępców powyżej 16. roku życia. Formalizacja praw dziecka 
stała się możliwa dzięki postępującemu procesowi kodyfi kacji praw dzieci, 
poznawaniu praw rozwoju dziecka, umacnianiu się humanistycznej postawy 
w stosunku do jednostki, i postępowi w dziedzinie praw człowieka. Rozwi-
nięcie i konkretyzacja tego procesu nastąpiła po II wojnie światowej (Kwak, 
Mościskier 2002: 39 i n.). 

Próbą zmiany nastawienia do dziecka oraz uregulowania jego praw jest 
uchwalona 20 listopada 1989 roku przez ONZ Konwencja o Prawach Dzie-
cka (Convention on the Rights of the Child). Ma ona zasięg międzynarodowy 
i nazywana jest „światową konstytucją”36. Gwarantuje ona trzy główne formy 
praw dzieci do: pomocy (provision), ochrony (protection) oraz partycypacji 
(participation). Dokument określa status, a tym samym ustanawia nowy wize-
runek dziecka oparty na czterech fundamentalnych założeniach: (1) dziecko 
jest samodzielnym podmiotem, ze względu na swoją niedojrzałość psychicz-
ną i fi zyczną wymaga szczególnej troski i ochrony prawnej, (2) dziecko jako 
istota ludzka wymaga poszanowania jego tożsamości, godności i prywatności, 
(3) rodzina jest najlepszym środowiskiem wychowania dziecka, (4) państwo 
ma wspierać rodzinę, a nie wyręczać w jej funkcjach (Czyż 1992: 14 i n.). 

36 Polska ratyfi kowała Konwencję o Prawach Dziecka w 1991 roku.
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Autorzy Konwencji dostrzegają podmiotowość, godność oraz autonomię 
dziecka, jak również zwracają uwagę na fundamentalne zasady, którymi po-
winno kierować się każde państwo pragnące chronić prawa dziecka. Są to za-
sady dobra dziecka, równości, poszanowania praw i odpowiedzialności obojga 
rodziców za rozwój i wychowanie dziecka, a także zasada określająca pomoc 
państwa w zabezpieczeniu odpowiednich warunków do prawidłowego rozwo-
ju dziecka (Czyż 1992: 14). Prawdziwym przełomem jest uznanie prawa dzie-
cka do samodzielnego dokonywania pewnych wyborów, swobodnej wymiany 
myśli, co przyczynia się do przywrócenia dziecku pozycji w społeczeństwie. 
Aby jednak tak się stało, konieczne jest spełnienie określonych wymagań, to 
znaczy: (a) dziecko musi mieć prawa, (b) dziecko musi być poinformowane 
o swoich prawach, (c) musi mieć możliwość realizacji swoich praw, (d) musi 
istnieć społeczność zainteresowana tym, by stanąć w obronie dziecka (zob. Se-
giet 2011: 149; Verhellen 2006: 187 i n.; Kwak, Mościskier 2002). 

Konwencja Praw Dziecka zawiera 54 artykuły i – jak słusznie zauważa 
Barbara Smolińska-Th eiss – jest nie tylko dokumentem prawnym, ale prze-
de wszystkim „matrycą poznawania świata dorosłych, komunikowania się ze 
światem i tworzenia świata, (...) odsłania świat dbałości o dziecko, o jego do-
bro i pomyślność” (2000: 103–106; szerzej: Słupska 2005: 163 i n.), czyli tro-
skę o jego wszechstronny rozwój, ochronę zdrowia i dostęp do edukacji. 

Obraz dzieciństwa nakreślony został w deklaracji zatwierdzonej przez 
Światowy Kongres Dzieci, który odbył się po przyjęciu konwencji przez ONZ: 

Wszystkie dzieci świata są niewinne, wrażliwe i zależne od dorosłych. Są również cieka-

we, aktywne i pełne nadziei. Ich czas powinien być czasem radości i pokoju, zabawy, nauki 

i rozwoju. Ich przyszłość powinna być kształtowana w harmonii i współpracy. Ich życie 

powinno dojrzewać wraz z poszerzaniem perspektyw i zdobywaniem nowych doświad-

czeń (Schaff er 2005:44).

Autorzy zwracają uwagę na potrzeby psychiczne dziecka, jak również na 
to, że obowiązkiem dorosłych jest zaspokajanie tych potrzeb i ochrona dzie-
ci przed wszystkim tym, co z punktu widzenia dobra dziecka jest szkodli-
we. Dziecko zyskuje odrębną osobowość – chociaż jeszcze niesamodzielny 
status – którą charakteryzują własne potrzeby. To nie napawa jednak opty-
mizmem, czego potwierdzeniem są liczne badania oraz analizy poświęcone 
zróżnicowanym warunkom życia i rozwoju dzieci w Polsce i na całym świe-
cie (Marzec-Holka 2004; Jarosz 1995; Czyż 1997; Śliwerski, Lewin 1984; 
Bińczycka 1993). 

Pomimo postanowień prawnych rzeczywistość pokazuje, że prawa dziecka 
nie zawsze są respektowane. Dzieci doświadczają różnych form przemocy: 
fi zycznej, psychicznej, emocjonalnego znęcania się, wykorzystywania seksual-
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nego lub zaniedbywania. Dzieci – ofi ary przemocy – są zastraszane, zmusza-
ne przez sprawców przemocy do milczenia. Statystyki sądowe nie pokazują 
prawdziwej skali tego zjawiska, ponieważ wiele przypadków przemocy pozo-
staje niewykrytych (Kwak, Mościskier 2002: 65; Łopatka 1999: 55). 

Na sprzeczność pomiędzy tym, co jest zapisane w Konwencji o Prawach 
Dziecka, a tym, co zachodzi w rzeczywistości społecznej na poziomie indy-
widualnym, rodzinnym, lokalnym czy ponadnarodowym, zwraca uwagę mię-
dzy innymi Bogdan Śliwerski, pisząc, że dzieci żyją w pewnym „rozdwojeniu 
między światem obserwowanych deklaracji i pobożnych życzeń dorosłych 
a doświadczanymi z ich strony całkiem odmiennymi postawami i zachowa-
niami” (2007: 66). Zdaniem autora urzeczywistnienie praw dziecka zawar-
tych w Konwencji w praktyce bezpośredniej nie jest możliwe ze względu 
na to, że prawa te ustanawiają ludzie dorośli. Współcześnie mamy bowiem 
do czynienia z rozmaitymi aktami dyskryminacji i ucisku dzieci przez do-
rosłych, czyli z „adultarchią, przez którą należy rozumieć system przekonań 
i struktur społecznych, w którym kosztem młodych promowane są przywileje 
ludzi dorosłych” (Śliwerski 2007: 66 i n.). 

Pomimo wielu deklaracji o podmiotowości dzieci w dalszym ciągu są one 
traktowane przede wszystkim jako przedmiot opieki, jaką osoby dorosłe po-
winny im zapewnić. W praktyce oznacza to tworzenie nowych form opieki, 
a to z kolei prowadzi do jeszcze większego uzależnienia dziecka i ogranicze-
nia jego praw. W społeczeństwie konsumpcyjnym o silnej orientacji na war-
tości materialne interesy dzieci schodzą na dalszy plan; podejmowanie spraw 
dzieci w ramach danej polityki jest rezultatem szybkich, często niekontrolo-
wanych zmian społecznych i rosnących w stosunku do dziecka oczekiwań. 
Nie prowadzi to jednak to równości społecznej, a już tym bardziej do pod-
miotowości dziecka. Zdaniem Jadwigi Bińczyckiej niezbędnym warunkiem 
urzeczywistnienia praw dziecka, a tym samym właściwego odczytania ducha 
Konwencji jest „odrzucenie postaw władczych, pogardliwych, obojętnych 
wobec dziecka” (1993: 105; Marzec-Holka 2002: 208).

Podsumowując dotychczasowe rozważania, można stwierdzić, że proces 
tworzenia praw dziecka nie jest jeszcze zakończony – wiele elementów wy-
maga dopracowania i dostosowania do dynamicznie zmieniających się wa-
runków życia. Ogromna odpowiedzialność spoczywa jednak na dorosłych, 
którzy swoim zachowaniem utrwalają stereotypowe postrzeganie dzieci jako 
tej kategorii społecznej, którą należy jedynie wychować do posłuszeństwa. 

Dyskurs jakości życia dziecka stanowi alternatywę dla dyskursu potrzeb 
i praw dziecka ze względu na to, że w działaniach na rzecz dziecka bierze się 
pod uwagę zarówno zmienność systemów wartości, jak i kontekst, w którym 
dzieci są wychowywane i otaczane opieką (Rogers 2008: 188–189). Takie 
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ujęcie jest zbieżne z przedstawionym w raporcie Measuring Quality of Life 
stanowiskiem Światowej Organizacji Zdrowia z 1993 roku. Autorzy opraco-
wanego dokumentu piszą, że:

(...) sposób postrzegania przez jednostki ich statusu życiowego uwarunkowany jest kon-

tekstem kulturowym i funkcjonującymi w nim systemami wartości oraz sposobem odnosze-

nia się do własnych celów, oczekiwań, standardów i trosk. Mamy do czynienia z szero-

kim spektrum wzajemnie powiązanych spraw dotyczących zdrowia fi zycznego osoby, stanu 

umysłu, poziomu niezależności, relacji społecznych i stosunku do charakterystycznych cech 

środowiska (WHO 1993: 30, za: Rogers 2008: 189).

Dyskurs jakości życia do badań nad dzieciństwem wprowadził Ferran Ca-
sas, który uznał, że pojęcie dobrobytu nie powinno odnosić się jedynie do 
materialnych warunków życia, ale również do sposobów doświadczania ży-
cia przez samych ludzi oraz do czynników, które uważają oni za stanowiące 
o jego jakości. Casas twierdzi, że pojęcie to odnosi się zarówno do dorosłych, 
jak i dzieci, stąd ogromne znaczenie w tego rodzaju analizie dyskursu mają 
czynniki kulturowe (między innymi role społeczne, status w rodzinie i spo-
łeczności lokalnej). Na tej podstawie autor dowodzi, że polityka społeczna 
skupiona wokół praw dziecka może być rozpatrywana w kategorii lepszej je-
dynie w zestawieniu z polityką społeczną opartą na potrzebach dzieci, tyle że 
– zdaniem Casasa – taka postawa nie gwarantuje poprawy jakości życia dzie-
ci (2000: 8; por. także: Rogers 2008: 188–189; oraz Szczepska-Pustkowska 
2011 passim).

Podejmując rozważania dotyczące jakości życia, należy wziąć pod uwa-
gę dwa podstawowe pojęcia: elastyczność oraz dziecięcy punkt widzenia. 
W pierwszym przypadku chodzi o „normalny rozwój w trudnych warun-
kach” (Fonagy i in. 1992, za: Rogers 2008: 190). Elastyczność jest zatem 
zdolnością do radzenia sobie z trudnościami, przeciwnościami czy kryzy-
sami, których występowanie nie przeszkodziło dziecku dorastać w zdrowiu, 
zadowoleniu oraz razem z innymi. Im większy stopień elastyczności u dzie-
cka, tym większa szansa na pokonanie barier oraz stygmatyzacji, która jest 
szczególnie dotkliwa w rodzinach uznanych za „patologiczne” (Grotberg 
1995: 10 i n.). Badacze wskazują, że polityka ukierunkowana na promocję 
lepszego dzieciństwa przez podnoszenie jakości życia powinna polegać prze-
de wszystkim na wzmacnianiu dziecięcej elastyczności oraz pokonywaniu 
różnego typu barier. Edith Grotberg twierdzi, że osoby zainteresowane do-
brem dziecka – w tym również rodzice – mogą wspierać elastyczność u dzieci 
przez zachęcanie ich do autonomii, niezależności, odpowiedzialności, empa-
tii i altruizmu, jak i przez pomoc w komunikowaniu się z innymi, rozwiązy-
waniu problemów i radzeniu sobie z negatywnymi zachowaniami, emocja-
mi i myślami. Dzieci traktowane w taki sposób – zdaniem Grotberg – będą 
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same aktywnie rozwijały swoją elastyczność (Grotberg 1995: 3, za: Rogers 
2008: 191; Szczepska-Pustkowska 2011: 60 i n.).

Dziecięcy punkt widzenia jest drugim elementem jakości życia. Zwra-
ca się w nim uwagę na samą ocenę jakości życia każdego człowieka – naj-
istotniejsze w tej ocenie jest uwzględnienie perspektywy tych podmiotów, 
o których pomyślność podejmują starania inni. Liczne badania prowadzone 
w obszarze usług socjalnych (których odbiorcami są najmłodsi) pokazują, że 
zdanie samych dzieci coraz rzadziej jest brane pod uwagę. Prowadzi to do sy-
tuacji, w której to, co ważne dla dzieci, znacząco różni się od tego, co istotne 
dla dorosłych (rodziców). 

Jakość życia uwarunkowana jest wieloma czynnikami, które zapewnia-
ją dzieciom poczucie satysfakcji oraz sensu życia, a to oznacza, że dorośli 
w swoich działaniach muszą wyjść poza obszar służący zaspokajaniu po-
trzeb dzieci i promocji ich dobra. Tą przestrzenią wymagającą zagospoda-
rowania jest świat dziecięcych przeżyć, emocji oraz myśli. Kluczem do jego 
wnętrza jest gotowość do wysłuchania oraz poważnego traktowania tego, co 
dzieci mają do powiedzenia, jak również zwiększanie ich możliwości radze-
nia sobie z trudnościami. 

Dyskurs jakości życia jest oparty na strategiach pozytywnych i skupia się 
na zasobach oraz możliwościach dzieci wraz z ich rodzinami. W dyskursie 
podkreśla się, że indywidualizacja problemów (społecznych) oraz czynników 
ryzyka (niski status społeczno-ekonomiczny rodziny, rozwody, uprzedzenia 
wobec mniejszości) mogą się przyczynić do przeniesienia odpowiedzialno-
ści z rodziny problemowej na całe społeczeństwo. W praktyce oznacza to 
zniesienie piętna z rodziny doświadczającej trudności i skupienie się na tym, 
co stanowi jej potencjał. Dyskurs ten oferuje bardziej holistyczny stosunek 
do dziecka – uwzględnia jego doświadczenia życiowe, wartości i priorytety. 
Pozwala to na rozpoznanie wymienionych czynników oraz zidentyfi kowa-
nie odmienności w odniesieniu do poszczególnych dzieci, rodzin, grup czy 
społeczności. Zdaniem Wendy Stainton Rogers dyskurs ten może być bar-
dziej skuteczny w polityce, ponieważ skupia się on na tym, co ważne dla 
konkretnych odbiorców. Biorąc pod uwagę głos dzieci, rodzin czy społecz-
ności, zwiększa się ich motywację do podjęcia współpracy i współuczestni-
ctwa z podmiotami sprawującymi władzę, co może mieć zasadnicze znacze-
nie w poprawie jakości życia. Wreszcie zmiana perspektywy spojrzenia na 
rodzinę znajdującą się w sytuacji trudnej – zobaczenie jej jako elastycznej, 
silnej i funkcjonalnej – prowadzi do uznania, że warto inwestować w dzie-
cko i rodzinę, która wygrywa swoją walkę z przeciwnościami losu (Rogers 
2008: 197; Szczepska-Pustkowska 2011: 61; zob. także: Piper 2008; Tisdall, 
Davis 2006).



Rozdział 3

Socjologiczna praca socjalna wobec dziecka i dzieciństwa

3.1. Jednostka wobec problemu tożsamości we współczesnym świecie

Człowiek staje się tym, czym jest, w procesie interakcji ze środowiskiem, którego 

częścią są, oczywiście, inne aktywne organizmy.

J. Szacki, Historia myśli socjologicznej

O czym więc marzą ci wszyscy porzuceni, rozproszeni, osamotnieni ludzie? 

(...) Odkąd zamknięto wielkie porty i rozebrano chroniące je falochrony, nie-

szczęśni żeglarze mogą jedynie wydzielić i ogrodzić małe przystanie, by cumo-

wać tam swe osierocone, kruche tożsamości. Nie wierzą już w publiczną sieć 

nawigacji i zazdrośnie strzegą przed intruzami dostępu do swych prywatnych 

przystani. (...) Dotknięci doświadczeniem porzucenia, ludzie naszych czasów 

podejrzewają, że są tylko pionkami w grze wielkich graczy, którzy w każdej 

chwili mogą z nich zrezygnować i wyrzucić do śmieci, gdy tylko stwierdzą, iż 

ci nie przynoszą już zysku. (...) Dlatego ludzie boją się zostać sami, bez czyje-

goś kochającego serca i pomocnej dłoni, tęskniąc za utraconym ciepłem, pociechą 

i bezpieczeństwem wspólnoty.

Z. Bauman, Tożsamość. Rozmowy z Benedetto Vecchim

Pojęcie tożsamości stanowi przedmiot zainteresowania różnych dyscyplin 
naukowych37 – fi lozofi i, psychologii, socjologii, pedagogiki, pracy socjalnej – 
przy czym jego niejednoznaczność oraz szeroki zakres znaczeniowy powo-
dują, że konieczne staje się przyjęcie odpowiedniej do badanego problematu 
perspektywy naukowej. Zdaniem Anthony’ego Elliotta prowadzi to do po-
działu w teoretycznych konceptualizacjach tożsamości, które ukierunko-

37 Pogłębione analizy dotyczące tożsamości oraz podmiotowości można znaleźć m.in. w: (Gał-
dowa 2000; Jarymowicz 2006; Paleczny 2008; Karnat-Napieracz 2009).
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wane są bądź to w stronę sił społecznych – dynamiki instytucjonalnej czy 
kulturowej, bądź w stronę subiektywizmu i podmiotowej mocy sprawczej 
(2007: 9–10). Podejmując różnorodne interakcje oraz działania, jednostka 
wykorzystuje własną podmiotową moc sprawczą, której zakres uzależniony 
jest od poczucia samego siebie. Ta wewnętrzna pewność siebie stanowi fun-
dament, który daje poczucie wewnętrznego komfortu. Obejmuje ona kilka 
podstawowych elementów, to znaczy samoświadomość, akceptację siebie, za-
dowolenie z siebie, wiarę w siebie, poczucie własnej wartości oraz zaufanie 
do siebie38. W procesie konstruowania samych siebie bierze udział również 
społeczeństwo, które przez inne jednostki oraz instytucje dostarcza spo-
łecznie akceptowanych wzorców zachowań i praktyk społecznych, a następ-
nie dyscyplinuje i kontroluje podmioty, wpływając na ich obraz tożsamości 
(Elliott 2007: 9). Można powiedzieć w uproszczeniu, że po pierwsze, im 
wyższy wskaźnik wewnętrznej pewności siebie, a co za tym idzie bardziej 
stabilne wewnętrzne poczucie samego siebie, tym większa mobilizacja jed-
nostki do wykorzystania swojej mocy sprawczej, po drugie natomiast, im 
większa elastyczność jednostki w zakresie dopasowania swojej tożsamości 
do społeczno-kulturowego wzorca, tym krótszy czas adaptacji jednostki do 
istniejących instytucjonalnych struktur społecznych (poznanie ich, zrozumie-
nie mechanizmów działania) oraz większe możliwości jednostki odnośnie do 
rozszerzania zakresu podmiotowej mocy sprawczej. 

Procesy te są związane z budowaniem tożsamości39 jednostki, która obec-
nie defi niowana jest jako konstrukt elastyczny, zmienny, spękany, rozczłon-
kowany, zdecentrowany, rozproszony i kruchy (Elliott 2007: 8). Tożsamość 
nie jest ustalona raz na zawsze, cechuje ją ciągłość doświadczenia w czasie – 
jestem tą samą osobą, oraz wpływ kontekstu społecznego, który zapewnia 
poczucie odrębności od innych – jestem podobny do innych, ale jednocześ-
nie odrębny. To, w jaki sposób jednostka radzi sobie z własną jaźnią, co ma 
dla niej znaczenie, zależy od jej autointerpretacji. Słuszny wydaje się zatem 
przedstawiony przez Elliotta wywód o niemożliwości badania tożsamo-
ści jako przedmiotu w zupełnym oderwaniu od sposobu, w jaki dany pod-
miot interpretuje samego siebie, jak i otaczającą go rzeczywistość (Elliott 
2007: 10–11; por. także: Szlachta 2012). 

W procesie konstruowania tożsamości biorą udział zarówno wewnętrzna, 
zupełnie subiektywna strona psyche (co potwierdzają liczne teorie psycholo-

38 Więcej na ten temat na stronie http://www.instytutprzemiany.pl/ (dostęp: 10.02.2013).
39 Według Tadeusza Palecznego równoważnikami pojęcia tożsamości są: identyfi kacja, sa-

moświadomość, świadomość jednostki; a światopogląd, postawa, jaźń, ego czy dusza znajdują 
się blisko sensu nadawanemu tożsamości, nie pokrywają się jednak z tym pojęciem (2008: 19); 
por. także: Białecka-Pikul 2012; Witkowski 2010.
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giczne), jak i zewnętrzna strona polis (co jest akcentowane w analizach socjo-
logicznych). W tym drugim przypadku nacisk jest położony na wpływ ogółu 
społeczeństwa, norm moralnych oraz kulturowych na proces kształtowania 
się jaźni „jako centralnego mechanizmu regulującego kontakty pomiędzy 
jednostką a światem społecznym” (Elliott 2007: 34). Tożsamość może od-
nosić się do sfery autodefi nicji aktora społecznego – indywidualnego i zbio-
rowego, i wówczas oznacza „zbiór wyobrażeń, sądów przekonań (...) aktora 
o samym sobie” (Kojder, Koseła 1998: 252). Przekonanie o tym, 

(...) kim jestem, co robię, myślę, czuję, do czego dążę, tworzy obraz aktora jako osoby, któ-

ra posiada specyfi czne, odrębne i niepowtarzalne właściwości dotyczące własnego wyglą-

du, sposobu myślenia, psychiki czy zachowania, a to z kolei stanowi fundament tożsamości 

osobistej. Uświadomienie sobie więzi łączących jednostkę z innymi osobami, dostrzeżenie 

poczucia przynależności do grupy (...) i jej odrębności od innych grup stanowi natomiast 

podstawę formowania tożsamości społecznej (http://portalwiedzy.onet.pl/83222, haslo.
html; dostęp: 26.05.2008).

George Herbert Mead – jeden z głównych przedstawicieli symbolicznego 
interakcjonizmu, rozpatrywał tożsamość jako złożoną strukturę psychiczną, 
rozwijającą się przez społeczną interpretację procesów powstawania jaźni. 
W ujęciu Meada główną rolę odgrywa tożsamość społeczna oraz subiektyw-
ne poczucie siebie, które nie może zostać całkowicie oddzielone od wielo-
ści jaźni społecznych. Rozwój tożsamości, jej ukształtowanie, stają się moż-
liwe jedynie przez kontakt z innymi jaźniami i tylko w odniesieniu do nich. 
Niemniej istotne znaczenie, zarówno w świecie psychicznym jednostki, jak 
i w procesie komunikowania, przypisywane jest językowi oraz symbolom. Jak 
pisze Anthony Elliott, dla Meada symbole 

(...) mają uniwersalny charakter w obrębie grup społecznych, w których obdarzone są zna-

czeniem; symbole są powszechnym surowcem, z którego jednostki wykuwają poczucie siebie, 

i narzędziem, za pomocą którego wchodzą w interakcje z innymi (Elliott 2007: 36). 

Posiadanie jaźni oznacza dla Meada predyspozycje do autorefl eksji – 
dialogu z samym sobą, świadomego rozumowania i wnioskowania o so-
bie i swoim postępowaniu. Jak syntetyzuje Jerzy Szacki, tożsamość dla Me-
ada „ma genezę społeczną, tym bowiem, co ją konstytuuje, jest dialog” 
(2007: 583). Człowiek, zanim rozpocznie wewnętrzną kontemplację, musi 
nabyć doświadczenia w interakcjach społecznych. Następnie, przez inter-
nalizację informacji o sobie, odkrywa siebie. Cytując Meada, Szacki zwraca 
szczególną uwagę na pośredniość procesu doświadczania siebie, który opiera 
się na opinii innych członków grupy społecznej. Zjawisko to autor określa 
mianem przyjmowania ról (role-taking), w trakcie którego jednostka wyob-
raża sobie reakcje partnerów interakcji na jej postępowanie. W tym kontek-
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ście Mead wyróżnia trzy etapy konstruowania tożsamości odznaczające się 
różnymi sposobami przyjmowania ról i rozpoczynające się już w dzieciń-
stwie. Pierwszy, określany mianem zabawy – odnosi się do spontanicznych 
działań, nieskoordynowanych z innymi. Drugi, nazywany grą – odznacza się 
już synchronizacją oraz działaniem zgodnym z ogólnie przyjętymi zasada-
mi. Trzeci, najważniejszy dla procesu rozwoju jaźni, dotyczy wspominanego 
już wyobrażania sobie reguł postępowania, sposobu postępowania czy inter-
pretacji oraz zamysłów „uogólnionych innych”. Wynikiem takich procesów 
jest jaźń przedmiotowa/refl eksyjna zwana me. Stanowi ona uspołecznioną 
część jaźni w postaci zinternalizowanych postaw innych, ukształtowaną już 
we wczesnym dzieciństwie (Elliott 2007: 38). Szacki słusznie określa ją jako 
kolektywistyczną, to bowiem przez nią jednostka wyraża swoje członkostwo 
w danej zbiorowości. Drugim, równie ważnym aspektem tożsamości, jest 
I czyli Ja podmiotowe odnoszące się do w pełni subiektywnych i prywatnych 
pragnień. Ta indywidualistyczna strona jednostki pozwala jej odróżnić sie-
bie od innych i tym samym podkreślić swoją odrębność. Osiągnięcie pełnej 
świadomości dokonuje się przez interakcje między kolektywistycznym i in-
dywidualistycznym aspektem jaźni, gdy człowiek potrafi  odróżnić je od sie-
bie. Najważniejszą rolę odgrywa tutaj I będące reakcją na wymogi społeczne, 
uwewnętrzniane w me i wyrażające się w refl eksyjnym dystansie jednostki do 
wymogów kulturowych i społecznych (Elliott 2007: 39). 

Symboliczny interakcjonista, wprowadzając rozróżnienie na JA pod-
miotowe oraz JA przedmiotowe podkreśla, że jaźń nie jest wyłącznie skut-
kiem biernego przyjmowania norm społecznych, lecz jest wynikiem, jak 
pisze Elliott – uwewnętrznienia struktury społecznej. Człowiek kształto-
wany jest przez interakcje ze środowiskiem społecznym, przejawia aktyw-
ność w stosunku do otaczającego go środowiska, reagując na nie w sposób 
twórczy i wyjątkowy. Uczestnicząc w codziennym życiu społecznym, świa-
domy podmiot przyswaja oferowane mu normy – to bowiem dzięki nim jest 
możliwy społeczny konsensus, ale zarazem jest zdolny do ich zakwestio-
nowania, dzięki czemu nie jest niewolnikiem reguł społecznych. Z socjo-
logicznego punktu widzenia ważna jest implikacja wpływu społecznego na 
konstruowanie tożsamości jednostki, i to właśnie, jak pisze Elliott, miał na 
myśli Mead, twierdząc, że „indywidualną jaźń zamieszkują postawy innych” 
(Elliott 2007: 37).

Charles Horton Cooley w swoich analizach rozważa społeczeństwo jako 
organizację, proces życiowy – czyli coś więcej niż sumę jednostek. Czło-
wiek jest wytworem społecznym, lecz nie należy tego rozumieć jako znie-
wolenie. Wręcz przeciwnie, jednostka będąc elementem społeczeństwa, 
posiada wolność rozumianą jako „wolność ograniczona, polegająca na tym, 
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że realizuje się ona we współdziałaniu z innymi nawet wtedy, gdy jej włas-
na rola wygląda na bardzo specyfi czną i odrębną” (Mucha 1992: 43). Ten 
związek między społeczeństwem a jednostką ujawnia się również na pozio-
mie świadomościowym. Samoświadomość człowieka nie może być analizo-
wana w oderwaniu od społecznej świadomości, gdyż myśląc o sobie, odwo-
łujemy się do danej grupy. Ten sam mechanizm działa i w drugą stronę. Jak 
pisze Janusz Mucha, dla Cooleya abstrakcją jest wyodrębnianie niezależne-
go od społeczeństwa ego. Proces ludzkiego życia składa się z trzech typów 
jaźni: (1) samoświadomości określanej jako zdolność do refl eksyjnego my-
ślenia o sobie, (2) świadomości społecznej rozumianej jako nasze myślenie 
o innych, oraz (3) świadomości publicznej defi niowanej jako system poglą-
dów zorganizowanej grupy społecznej (1992: 44). 

Jaźń odnosi się zatem do tego wszystkiego, co jednostka traktuje jako 
swoje, przez pryzmat stosunków społecznych, w ramach których powstaje 
jaźń odzwierciedlona. Zawiera ona trzy zasadnicze elementy: nasze wyobra-
żenie o tym, jak przedstawiamy się innym, związane z tym uczucie do sie-
bie oraz sądy na temat nas samych (Mucha 1992: 44). Ukształtowana jaźń 
odzwierciedlona ma swoje źródła w konformistycznym postępowaniu. Dążąc 
do społecznego uznania, jednostka stara się spełniać narzucone na nią ocze-
kiwania, a tym samym podnosi swoją samoocenę. Jaźń grupowa natomiast 
pozwala jednostce określić siebie w kategoriach „my”. Wpływa ona na kształt 
społeczeństwa oraz formę systemu społecznego, jak bowiem pisze Mucha, 
„niezdrowa jaźń leży u podstaw prawie wszystkich przejawów społecznego 
niezadowolenia” (1992: 47).

Tożsamość daje się obiektywnie określić jako umiejscowienie w pewnym 
świecie, i jedynie wraz z tym światem może zostać subiektywnie przyswojo-
na. W praktyce oznacza to, że rozpoznawanie indywidualnej tożsamości od-
bywa się jedynie na drodze interakcji społecznych między innymi poprzez 
odgrywanie różnorodnych ról. I chociaż, jak twierdzą badacze (Mokrzycki, 
Ofi erska, Szacki 1985: 127), życie społeczne nie jest teatrem, w którym role 
aktorów są z góry zaprogramowane, ponieważ to oni sami wzajemnie je pro-
gramują i modyfi kują, to jednak życie ludzkie można porównać do sztuki te-
atralnej. I choć zmieniają się scenariusze oraz sceneria poszczególnych ak-
tów, kwestie przypisane do danej roli pozostają niezmienne. Erving Goff man 
spopularyzował przedstawienie roli w kontekście dramaturgicznych interak-
cji, w których jednostka gra swoją rolę, oczekując od obserwatorów wraże-
nia, jakie pragnie w nich wywołać. Goff man nazywa grę „występem”, który 
określa wszelką działalność jednostki w danej roli. To, co łączy atrybuty roli 
scenicznej odgrywanej w teatrze dnia codziennego, to spójność tworzonego 
wizerunku (roli) aktora (Goff man 2000: 52).
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Z pojęciem roli wiąże się pozycja społeczna, która defi niuje oczekiwa-
nia dotyczące zachowań jednostki oraz wyznacza dla niej określone miejsce 
w strukturze społecznej. Okazuje się, że role społeczne nie są przyjmowane 
przez ludzi w gotowej, ukończonej formie, lecz są tworzone i modyfi kowane 
w procesach interakcji z innymi, występującymi także w rozmaitych, zmie-
niających się rolach. Słowa Janusza Reykowskiego „człowiek uczy się cenić 
siebie za to, za co cenią go inni” (za: Mokrzycki, Ofi erska, Szacki 1985: 124) 
stanowią bazę do przystosowania się człowieka do pełnienia określonej roli. 

(...) człowiek buduje swój obraz (autoidentyfi kację) w znacznej mierze na podstawie sygna-

łów dawanych mu przez innych, dostarczających mu pewnych informacji o tym, co o nim są-

dzą, jak go oceniają. (...) Stwierdzono (...), że ludzie nie reagują na unikalne cechy człowie-

ka, tylko na role przez niego pełnione. (...) Reakcje ludzkie, podkreślając związek danej osoby 

z określoną rolą, wzmacniają siłą rzeczy identyfi kację tej osoby z daną rolą (lub powodują 

włączenie danej roli do obrazu swojej osoby) (Mokrzycki, Ofi erska, Szacki 1985: 130). 

Rola wyróżniająca jednostkę może być zarówno pozytywna, jak i nega-
tywna. Istotne jest, czy odgrywanie roli wpływa dodatnio na jednostkę i czy 
wzmacnia jej pozycję w społeczeństwie. Przystosowanie do roli można na-
zwać identyfi kacją roli (lub identyfi kacją z rolą), czyli wczuwaniem się w rolę, 
uświadamianiem sobie jej treści i przyjęciem jej jako pewnego rodzaju dro-
gowskazu (Mokrzycki, Ofi erska, Szacki 1985: 131).

Poglądy współczesnych socjologów na temat tożsamości różnią się od 
opisywanych wcześniej poglądów symbolicznych interakcjonistów szerszą 
perspektywą rozważań. Poczynione przez Goff mana obserwacje życia co-
dziennego wydają się niewystarczające dla obecnych konceptualizacji tożsa-
mości, które uwzględniają siły instytucjonalne i globalne. Procesy socjaliza-
cyjne są zastępowane przez świadome i refl eksyjne procesy konstruowania 
jaźni. Tym, co charakteryzuje ponowoczesne koncepcje jaźni, nacechowane 
relatywizacją i warunkowością ontologicznych danych, jest mnogość podejść 
konstrukcjonistycznych do tożsamości (Hałas 2007: 102). 

Anthony Giddens interesuje się przede wszystkim związkiem między 
procesem konstruowania jaźni/tożsamości a instytucjami późnej nowoczes-
ności, szczególnie tym, w jaki sposób dyskurs naukowy – wiedza ekspercka 
przenika do codziennego życia. Uważa, że 

(...) w warunkach wysoko rozwiniętej nowoczesności przekształcenia tożsamości i globa-

lizacja stanowią dwa bieguny dialektycznej relacji między lokalnością a globalnością, (...) 
zmiany zachodzące w prywatnej sferze życia osobistego są bezpośrednio związane z usta-

nawianiem stosunków społecznych na bardzo szeroką skalę (Giddens 2007: 46). 

Punktem wyjścia w jego koncepcji jaźni jest założenie, że bycie w peł-
ni istotą ludzką oznacza świadomość swojego postępowania oraz moty-
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wów, które nią kierują. Tożsamość zatem nie jest czymś danym, lecz jest 
stale wytwarzana i podtrzymywana przez działający podmiot. Jednocześnie 
jednostka musi utrzymać ciągłość swojej biografi i, refl eksyjnie interpretu-
jąc swoje działanie, by jednocześnie zapewnić sobie poczucie kontroli nad 
otaczającą rzeczywistością. Uwikłana w codzienne konwencje społeczne, 
poddaje refl eksyjnej kontroli wszelkie swoje działania (szerzej: Szlachta 
2012: 124 i n.). Analizując teorie Giddensa, Anthony Elliott wskazuje, że 

(...) refl eksyjność jest w takim ujęciu procesem samodefi niowania, opartym na „obserwowa-

niu, kontrolowaniu i poddawaniu refl eksji psychologicznych i społecznych informacji doty-

czących możliwych wyborów i dróg życiowych (2007: 50). 

Jednostka przez proces samoobserwacji swoich działań oraz podwyższo-
ny poziom świadomości własnych myśli i uczuć staje się refl eksyjnym pro-
jektem, który nieustannie zmuszany jest do odczytywania i interpretowania 
znaków kulturowych. Opierając się na obserwacji zachodzących wokół niej 
zmian, kwestionuje i przekształca tradycyjne wzory działania, kontrolując 
jednocześnie swoje życie. Będąc refl eksyjnym podmiotem, jest świadoma 
powodów podjętych decyzji, a to oznacza, że ponosi pełną odpowiedzial-
ność za swoje wybory i bierze na siebie ryzyko ewentualnych konsekwen-
cji w sferze tożsamości. Relacja między jaźnią a społeczeństwem opiera się 
na ciągłych negocjacjach, zmianach i rozwoju, stąd tożsamość jest zarów-
no refl eksyjnie, jak i emocjonalnie zaangażowana w życie społeczne (Elliott 
2007: 55). 

Zygmunt Bauman z kolei porównuje tożsamość do „kwadratury koła” – 
„zwrotu odnoszącego się do zdań niewykonalnych w żadnym rzeczywistym 
czasie, można jednak przyjąć, iż są one wykonalne w nieskończonej perspek-
tywie czasowej” (2007: 13). Jak twierdzi autor, „idea tożsamości zrodziła się 
z kryzysu przynależności, chęci zbudowania pomostu między tym, co nale-

ży, a tym, co jest [podkr. oryg.]” (Bauman 2007: 22). Płynna nowoczesność 
wymaga od człowieka podejmowania wysiłku związanego z poszukiwaniem 
swojej tożsamości, przekształcaniem jej i dopasowywaniem do kolejnych 
grup odniesienia. Jest to ważne, ponieważ tożsamość wiąże się z przynależ-
nością w tym sensie, że jednostka uruchamia proces refl eksji skupionej wokół 
tego „kim jest” dopiero wówczas, gdy zostanie wykluczona z istotnej dla niej 
grupy/społeczności bądź dostrzeże jakieś inne alternatywy. Dodatkowo cechą 
naszych czasów – nieskończonych możliwości – jest uczestnictwo w więcej 
niż jednej społeczności, co automatycznie prowadzi do defi niowania osoby 
jako tej „z” lub „poza” danego kręgu. W konstruowaniu tożsamości istot-
ną rolę odgrywa również identyfi kacja, która stanowi punkt wyjścia wszel-
kich podziałów społecznych oraz procesu utożsamiania. Jak pisze Bauman, 
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w świecie płynnej nowoczesności jednostki dzielą się na te, którym mniej lub 
bardziej dowolnie udało się stworzyć własną tożsamość, oraz te, którym od-
mówiono możliwości decydowania o własnych preferencjach (2007: 38). Nie 
bez znaczenia dla analizowanej problematyki dzieciństwa jest proces narzu-
cania jaźni stereotypowej, dehumanizującej i stygmatyzującej, której człowiek 
sam nie potrafi  się pozbyć. Podmiot w takiej sytuacji toczy walkę o uznanie 
własnej tożsamości zarówno na poziomie indywidualnym, jak i społecznym. 
W pierwszym przypadku tożsamość zajmująca wyższą pozycję w hierar-
chii podejmuje walkę z pozostałościami dawnej tożsamości, w drugim na-
tomiast – z tożsamościami, które zostały narzucone przez innych (dotyczy 
to stereotypów i stygmatów). W najtrudniejszej sytuacji znajdują się osoby 
należące do tak zwanej underclass (podklasy), mającej status grupy mniejszoś-
ciowej, ponieważ została ona pozbawiona praw do ubiegania się o tożsamość 
rozumianą jako indywidualność. Nowoczesność to zmiana i rozwój, dlatego 
tożsamość wymaga ciągłego konstruowania w procesie indywidualnych bio-
grafi i. Przyjmuje ona postać układanki, którą w toku ciągłego eksperymento-
wania jednostka stara się złożyć, co zdaniem Baumana nie jest zadaniem na 
miarę ludzi żyjących w płynnej nowoczesności. O tym, która z dostępnych 
tożsamości jest najlepsza z punktu widzenia jednostki, decydują procesual-
ność oraz refl eksyjność tożsamości.

Tożsamość jest złożonym fenomenem, który opiera się na procesie iden-
tyfi kacji rozumianej jako „utożsamianie się z pewnymi konfi guracjami war-
tości, faktów historycznych i wzorów kulturowych” (Misztal 2000: 143 i n.), 
które realizowane jest przez dyskurs. Tożsamość jest rodzajem praktyki, dzię-
ki której jednostka na podstawie zajmowanych pozycji może określić swoje 
miejsce w świecie. Zdaniem Bronisława Misztala jest ona również składni-
kiem teorii symbolicznego współdziałania, która poddaje analizie sposoby 
konstruowania swojej wiedzy o zachowaniu innych ludzi, jak również adap-
towania swoich własnych zachowań do oczekiwań, które są kształtowane pod 
wpływem ról społecznych (2000: 146). Tożsamość jest formą wiedzy, a to 
oznacza, że wynika ona z praktyki poznawczej – poznając świat, który nas 
otacza, oraz siebie w tym świecie, poszukujemy odpowiedzi na pytanie, kim 
jesteśmy. Globalizacja uniemożliwia jednostkom rutynowe i pozbawione na-
mysłu badanie rzeczywistości – w zamian zmusza nas do refl eksji i wymusza 
większą otwartość. W rezultacie tożsamość jako forma praktyki poznawczej 
odzwierciedla „refl eksyjność usytuowania jednostki w społecznej rzeczywi-
stości” (Misztal 2000: 151).

Tożsamość kształtuje się więc refl eksyjnie przez całe życie, stanowiąc cią-
głość jednostkowej biografi i. Jest jednak taki szczególny okres w życiu każ-
dego z nas, etap pomiędzy bezpieczeństwem dzieciństwa a autonomią czło-
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wieka dorosłego, czyli adolescencja (Obuchowska 2007: 164), kiedy to młody 
człowiek najbardziej intensywnie poszukuje swojej tożsamości, a wpływ in-
nych, w tym rodziny i grup rówieśniczych – w imię tez symbolicznych inter-
akcjonistów – ma ogromne znaczenie na przebieg tego okresu.

3.2. Tożsamość(ci) dziecka w pracy socjalnej

Dzieci mają tylko jedną szansę na dzieciństwo. Zasługują na to, aby chronić je 

przed skrzywdzeniem, by mogły cieszyć się dobrym stanem zdrowia fi zyczne-

go i psychicznego oraz równowagą emocjonalną i mieć poczucie przynależności 

do swojego domu, szkoły i lokalnej społeczności. Nigdy nie jest za wcześnie lub 

za późno na podanie pomocnej dłoni i ofi arowanie najbardziej skrzywdzonym 

przez los młodym ludziom szansy na lepsze dzieciństwo i jaśniejszą przyszłość. 

M.J. Kehily, Wprowadzenie do badań nad dzieciństwem

Praca socjalna jest profesją szczególną w tym sensie, że w centrum jej od-
działywań zawsze pozostaje człowiek. Nie jest to jednak zwykły człowiek, 
a taki, który niesie z sobą bagaż traumatycznych doświadczeń, oznaczony 
etykietą „inny” ze względu na problemy, z jakimi się boryka, oraz zachowania, 
które nie mieszczą się w społecznie przyjętych ramach, wykluczony z głów-
nego nurtu życia społecznego, pozbawiony praw obywatelskich, dostępu do 
zasobów społeczno-kulturowych, „niesłyszalny” i upokorzony, często bezrad-
ny i zawstydzony. Świat człowieka „zbędnego” jest z założenia skomplikowa-
ny, a wielość i różnorodność problemów możliwych do rozwiązania jedynie 
we współpracy profesjonalnych służb społecznych. Podstawowym zagadnie-
niem we współczesnej pracy socjalnej, która współwystępuje w tak dalece 
złożonej przestrzeni międzyludzkiej i społecznej, jest zmiana ukierunkowana 
na pomoc w rozwiązywaniu problemów, jakie powstały w relacjach między 
ludźmi, na wzmacnianiu i wyzwalaniu ludzi z sytuacji, w której się znaleźli. 
Wszystko po to, aby odzyskali oni satysfakcjonujący poziom życia oraz pra-
wo do bycia sprawczym podmiotem działania40.

Obecnie coraz częściej mówi się o socjologicznej pracy socjalnej oraz ma-
kropracy socjalnej (Frysztacki, Kaszyński 2009: 101–116; por. także: Howe 
2011; Fook 2002; Netting, Kettner i n. 2010; Adams, Dominelli, Payne 
2009a, 2009b, 2009c; Gray, Webb 2012), które stawiają przed profesjonali-

40 Defi nicja ta została opracowana przez Zgromadzenie Ogólne Międzynarodowej Federacji 
Pracowników Socjalnych w Montrealu, Kanada, lipiec 2000 r.
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stami nowe wyzwania. Po pierwsze, wymagają tak zwanej „socjologicznej wy-
obraźni” rozumianej jako 

(...) zdolność wiązania wszystkiego, co dzieje się w społeczeństwie, z warunkami struktu-

ralnymi, kulturalnymi i historycznymi oraz z działaniami podejmowanymi w tych wa-

runkach przez podmioty indywidualne i zbiorowe, które w efekcie kształtują świat spo-

łeczny w całej jego złożoności i różnorodności (Mills 1959, za: Sztompka 2002: 37). 

Po drugie, wymagają refl eksyjności oraz namysłu nad praktyką, a do-
kładniej zespołem praktyk (działań) poznawczych, które zmierzają do „zro-
zumienia otaczającego nas świata i do zwiększenia i optymalizacji zakre-
su, w jakim jesteśmy w stanie ten świat zrozumieć i wyjaśnić” (Misztal 
2000: 16). Taki stosunek do praktyki działania oznacza potraktowanie jej 
jako fundamentu do budowania teorii (w) pracy socjalnej, które będą naj-
bardziej kompleksowo odpowiadały na potrzeby ludzi uzależnionych od 
instytucjonalnego wsparcia i pomocy. Po trzecie, dziedziny te wymagają 
przesunięcia akcentów – z jednostki na strukturę społeczną, co wiąże się 
z uwzględnieniem w analizach podejścia radykalnego do/w pracy socjal-
nej. Istotnego znaczenia nabiorą wówczas źródła problemów społecznych 
(nierówności społeczne, stygmatyzacja, dominujące praktyki społeczne), 
diagnoza zogniskowana na strukturze społeczno-ekonomicznej, która jest 
nieadekwatna do potrzeb jednostek (brak władzy, konfl ikt między intere-
sami grup, skutki naznaczenia), cele zorientowane na pomoc jednostkom 
w zmianie i uzyskaniu kontroli nad strukturami wpływającymi na ich ży-
cie (zwiększenie władzy i szansy na zmianę), oraz metodyka pracy oparta 
na działaniach umożliwiających zmianę jednostkową i odzyskanie kontro-
li przez edukację społeczną, empatię, wzmocnienie, jak również wsparcie 
społeczne. Po czwarte wreszcie – to nowoczesne uprawianie pracy socjal-
nej wymaga również innego spojrzenia na pracę z poszczególnymi grupa-
mi podmiotów (Marynowicz-Hetka 2006). Mając na uwadze to, że każda 
z tych grup ze względu na swój „brak”, niedoskonałość, niekompletność, 
narażona jest na społeczne wykluczenie, konieczne staje się zrekonstruowa-
nie ich obrazów z perspektywy podmiotów jako ekspertów, którzy odgry-
wają decydującą rolę w kreowaniu swojego życia. Istotne znaczenie ma tu-
taj także świadomość istnienia pewnej międzyludzkiej przestrzeni, w której 
ludzie wchodzą z sobą w interakcje, budują relacje, podtrzymują życie spo-
łeczne. To, co po nich zostaje, tworzy pewien fundament strukturalny i kul-
turowy, który może być wykorzystany przez kolejne pokolenia (Sztompka 
2002: 36). Praca socjalna tworzy zatem pewien splot wzajemnie powią-
zanych z sobą elementów, którym należy nadać znaczenie, dopiero wtedy 
możliwe będzie spojrzenie na zmianę w jej pełnym wymiarze. 



123Socjologiczna praca socjalna wobec dziecka i dzieciństwa

Bez względu na preferowany model teoriopoznawczy czy stosowaną kon-
cepcję w bezpośredniej praktyce praca socjalna zawsze była, jest i pewnie bę-
dzie ukierunkowana na człowieka oraz szeroko rozumianą zmianę społeczną. 
Jednym z podmiotów, „któremu nigdy wcześniej nie poświęcano takiej uwa-
gi i publicznie manifestowanej troski” (Frysztacki 2009: 135; zob. Zwoliński 
2012; Smith 2005; Jenson, Fraser 2011; Smith 2008), a który wymaga szcze-
gólnej troski profesjonalistów, jest dziecko. Podobnie jednak jak w przypad-
ku innych podmiotów oddziaływania pracy socjalnej, nie takie zwykłe dzie-
cko, ale w jakimś stopniu (s)krzywdzone, poranione, doświadczone przez 
los, wreszcie, stygmatyzowane i odrzucane przez rówieśników. Na podstawie 
tego fragmentarycznego opisu rodzi się pytanie: kim jest to dziecko? Co robi, 
myśli i czuje? Do czego dąży? W czym przejawia się jego niepowtarzalność 
i wyjątkowość? Co je łączy z innymi osobami i w jaki sposób jest odbierane 
przez grupę? Co stanowi podstawę jego tożsamości osobistej oraz społecz-
nej? 

Wróćmy jeszcze na chwilę do przywołanego pojęcia tożsamości.
Tożsamość – postrzegana jako proces – kształtowana jest podczas całego 

życia jednostki. Pełni ona podstawową rolę na każdym etapie rozwoju czło-
wieka. W okresie dzieciństwa – gdy w toku podejmowanych przez dziecko 
interakcji tworzone są zręby tożsamości, w okresie adolescencji – gdy pojawia 
się konieczność budowania stabilnej struktury osobowości, wreszcie w okre-
sie dorosłości – kiedy jednostka w obliczu złożoności współczesnego świata 
musi podejmować trudne wybory. 

Okres dzieciństwa, w którym następuje budowanie podstaw samodziel-
nego funkcjonowania, jak również okres dorastania (adolescencji), dla któ-
rego charakterystyczny jest start w samodzielne życie osobiste i społeczne, 
stanowią dwa najważniejsze momenty w życiu małego człowieka41, kiedy 
to „rodząca się tożsamość spaja poszczególne fazy dzieciństwa, (...) cielesne 
ja oraz wizerunek rodziców otrzymują swe konotacje kulturowe” (Erikson 
1997: 245). W swoich analizach Erik H. Erikson stara się przedstawić, w jaki 
sposób cień dzieciństwa z całym swoim bagażem wpływa na całe później-
sze życie dorosłego człowieka, samą tożsamość wiąże natomiast ściśle z po-

41 Podziału na dzieciństwo, dorastanie i dorosłość dokonał Maurice Debesse, francuski psy-
cholog i pedagog, który bierze pod uwagę zmianę całokształtu funkcjonowania dziecka i z tego 
wyprowadza charakterystykę kolejnego etapu. Twierdzi, że wszelkie etapy rozwoju odpowiadają 
odrębnym rzeczywistościom, które pozwalają na wyróżnienie tej samej liczby odrębnych rodzajów 
wychowania. W każdym stadium swojego rozwoju wychowanek realizuje równowagę dynamiczną, 
osiąga przejściowy pułap doskonałości, zmierza do pewnego stylu życia (Brzezińska 2007: 219–
–220). W kontekście analizowanego problemu należy wziąć pod uwagę wiek szkolny (6–13 r.ż.) 
oraz wiek niepokojów dojrzewania (od 12–13 do 16–17 r.ż.), które mieszczą się zarówno w okresie 
dzieciństwa, jak i dorastania.
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działem społeczeństwa na warstwy. Dzieciństwo, w niektórych klasach bądź 
grupach społecznych, posiada swój odmienny świat rządzący się własnymi 
zasadami – z jednej strony ogranicza jednostkę szerszy kontekst kulturowy/
społeczny, w jakim dorasta, a z drugiej – normy lub wartości przypisane da-
nej grupie. Proces formowania tożsamości jest związany z ciągłym narasta-
niem społecznego zaufania, czyli ze wzrostem poczucia siły ego. Jak pisze 
Erikson, każdy człowiek przechodzi przez osiem okresów, w których podczas 
momentów krytycznych ujawnia specyfi czne cechy ego. Stojąc przed proble-
mem konfl iktu antagonistycznych dążeń, człowiek może zwrócić się w stronę 
progresji bądź regresji, a to, jaką podejmie decyzję w danej fazie, ma wpływ 
na dalszy jego rozwój (szerzej: Szlachta 2012).

Dziecko, podobnie jak każda jednostka w systemie rodzinnym, jest niepo-
wtarzalnym indywiduum, które funkcjonuje w szerszym układzie powiązań, 
zależności i wpływów. Zmieniając środowisko rodzinne, dziecko musi się na 
nowo określić zarówno pod względem ról, jak i pozycji w „nowej” rodzinie 
czy instytucji. Proces identyfi kacji z rolą może polegać na jej negacji – wów-
czas gdy dziecko odgrywa rolę przyjętą z jakichś względów, lub też jej peł-
nienie jest mu narzucone przez świat zewnętrzny – albo na kreacji nowych 
ról społecznych. Kreacja związana jest z przemianami następującymi w sy-
stemie rodzinnym bądź instytucjonalnym oraz jest odpowiedzią na potrzeby 
tego systemu (zob. Smith 2010).

Identyfi kacja dziecka z rolą w nowej sytuacji społecznej wiąże się z od-
budowywaniem tożsamości indywidualnej, zaufania i więzi z dorosłymi, któ-
rzy zostali delegowani do pełnienia wobec dziecka roli osób znaczących. Od 
tego, jak zostanie określone miejsce dziecka w „nowej” rodzinie czy instytucji, 
w jaki sposób jest i będzie ono postrzegane w tej przestrzeni przez innych 
uczestników systemu, zależeć będzie to, kim jest ono obecnie (jako dzie-
cko) i kim się stanie w przyszłości. Niewątpliwie, proces uzgadniania miejsca 
dziecka w rodzinie lub instytucji jest długotrwały i towarzyszy całemu okre-
sowi jego uczestnictwa w nowej strukturze. Zdarza się, że jego przebieg jest 
burzliwy, co wynika ze ścierania się różnych koncepcji, wzorów kulturowych 
i wizerunków związanych z tożsamością kolektywną dziecka, którymi posłu-
gują się wszyscy członkowie danego systemu wsparcia. 

Sytuacja dziecka opuszczonego jest bardzo trudna. Emocjonalność rela-
cji dziecka z otoczeniem sprawia, że proces adaptacji do nowych warunków 
życia wymaga znacznie większego wysiłku dziecka i jego „nowych” rodziców 
bądź opiekunów. Wynika to stąd, że ta forma sprawowania opieki nad dzie-
ckiem z założenia może mieć charakter tymczasowy i powinna zmierzać do 
przywrócenia dziecku jego rodziny naturalnej. Jeśli jednak okaże się to nie-
możliwe, wówczas dziecko powinno znaleźć opiekę i poczucie stałości w ro-
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dzinnym środowisku zastępczym o charakterze trwałym, czyli takim, w któ-
rym będzie mogło przebywać do osiągnięcia dorosłości42.

Zanim jednak dziecko przystosuje się do nowych warunków życia, od-
dzielone od rodziców biologicznych, zmuszone jest zdefi niować siebie oraz 
potencjały tworzące pełnię osoby jako całości. Najbardziej zauważalny jest 
potencjał fi zyczny, czyli nasze ciało, które daje nam możliwość doświadcza-
nia siebie przez swoją fi zyczność, stanowi pierwszą linię kontaktu z innymi 
ludźmi, ale także umożliwia nam zdolność odbierania bodźców zewnętrz-
nych, w których mieści się zarówno przyjemność, jak i ból. Potencjał ten 
kontaktuje się z naszymi uczuciami przez doświadczanie bliskości, ciepła, 
dotyku kochanych dłoni, możliwości słuchania ulubionej muzyki oraz este-
tycznych doznań związanych z kontemplacją przyrody, ale także z tym nie-
przyjemnym uczuciem, jakim jest na przykład doznawanie bólu fi zyczne-
go i cierpienia. Potencjał fi zyczny jest „fundamentem naszego zdrowia, siły, 
wytrzymałości, szybkości, sprawności, wdzięku, urody, energii, seksualno-
ści, świadomego czucia, dobrego komunikowania się” (Wegscheider-Cruse 
2000: 32; Arendarczyk 2008).

Równie istotny, chociaż mniej widoczny, jest potencjał emocjonalny. 
Przez emocje i uczucia wyrażamy zadowolenie i radość oraz smutek czy ból 
fi zyczny i emocjonalny. Stajemy się bardziej wiarygodni, budzimy zaufa-
nie, ale też jesteśmy w zgodzie z sobą oraz w kontakcie ze swoimi uczucia-
mi, nadając barwę i smak naszemu życiu. Zdarza się, że blokujemy dostęp 
do naszych uczuć lub wypieramy je do podświadomości, kontakt z nimi jest 
bowiem zbyt bolesny i trudny. Pojawiają się wtedy nieuświadomione lęki, 
strach, trudności nie tylko w wyrażaniu swoich uczuć i stanów emocjonal-
nych, ale także w ich defi niowaniu.

Istotny wpływ na przebieg procesu stawania się w pełni osobą wywiera 
także potencjał umysłowy. Sharon Wegscheider-Cruse rozróżnia trzy aspek-
ty „siły umysłu”. Pierwszy – związany jest z pamięcią i zapamiętywaniem 
przeszłości, która odżywa w ludzkim umyśle, tam również jest generowana 
i przechowywana w zakamarkach zwojów mózgowych, a przywoływana do 
życia w formie wspomnień. Drugi, dotyczy teraźniejszości, a więc tworzenia 
nowych idei, wcielania ich w życie, planowania działań i ich realizacji, czyli 
tworzenie „tu i teraz” z perspektywiczną wizją, która związana jest z trzecim 
aspektem skupionym wokół przyszłości. W nim zawierają się marzenia, fan-
tazja i wyobraźnia. Potencjał umysłowy łączy w sobie zatem trzy komponen-
ty: „przeszłość”, „tu i teraz” oraz „przyszłość”. Do tego „umysł trwa w ciągłej 

42 Szerzej na ten temat w: (Ornacka, Mańka 2011a).
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interakcji z pozostałymi częściami całości”, odbiera bodźce płynące z ciała, 
analizuje myśli, reaguje, pozwalając działać, a nawet marzyć.

Działania można kojarzyć z podejmowaniem decyzji, wyborem, czyli 
atrybutami potencjału wolicjonalnego, który jeśli jest „właściwie zoriento-
wany i aktywny, staje się paszportem do wolności, spełnienia największych 
nadziei i marzeń” (Wegscheider-Cruse 2000: 40). Wolna wola, wolność jed-
nostki są mocno ograniczone uwarunkowaniami kulturowymi i społecznymi, 
stając się tym samym przedmiotem zainteresowania myślicieli i fi lozofów, to 
jednakże jednostka ma wolną wolę do podejmowania samodzielnych decyzji, 
jak i do ponoszenia konsekwencji czy czerpania radości oraz satysfakcji pły-
nących z jej wyborów. 

Zdrowa wola to stawianie realnych celów, ustalanie priorytetów, podejmowanie decyzji, 

nieustawanie w obliczu pojawiających się trudności i ponawianie wysiłków aż cele zostaną 

osiągnięte – lub ulegną zmianie. (...) jest elastyczna, zawsze otwarta na nowe informacje 

pochodzące z innych sfer osobowości, gotowa do przystosowania i zmiany w nowej sytuacji 
(Wegscheider-Cruse 2000: 40). 

Brak czy zaburzenie w obszarze potencjału wolicjonalnego upośledza 
działanie człowieka, pozwalając tym samym na podejmowanie decyzji przez 
innych, staje się zarzewiem unikania odpowiedzialności, bierności i bezrad-
ności, czyli prowadzi do ułomności w funkcjonowaniu społecznym.

Nie mniej ważny, aczkolwiek bardzo osobisty, jest potencjał duchowy. 
Wyrażanie swojej duchowości to nie tylko fi lozofi czne dywagacje na temat 
sensu czy bezsensu istnienia, ale także ma 

(...) znaczenie praktyczne, jako źródło wartości. System wartości, który wyznajemy, na-

daje kształt każdej naszej myśli, doświadczeniu, codziennemu działaniu. System wartości 

nasycony światłem żywej świadomości duchowej nobilituje najbardziej przyziemne strony 

życia, sprawiając, że stają się piękne i znaczące (Wegscheider-Cruse 2000: 39). 

Osoba o rozwiniętym potencjale duchowym dostrzega pełnię życia, po-
trafi  czerpać z niej radość, a przez to jej sens istnienia jest przepełniony po-
czuciem szczęścia, jedności z innymi, swoją energię może kierować na róż-
nego rodzaju aktywności skierowane zarówno do wewnątrz siebie, jak i na 
zewnątrz. Osoba natomiast, której potencjał duchowy nie jest aktywny, nie 
widzi sensu i celu życia, spełnienia i szczęścia szuka w powierzchownych 
przyjemnościach, nie znajduje go bowiem w sobie, pojawia się nuda, napięcie, 
a w końcowym etapie depresja, uzależnienia, a nawet skłonności samobójcze. 

Najistotniejszym potencjałem z punktu widzenia socjologa jest nie-
wątpliwie potencjał społeczny, który najkrócej można ująć w schemat „ja 
w relacjach z innymi”. Wchodząc w interakcje społeczne z innymi ludźmi, 
doświadczamy siebie i reakcji innych na nas; to właśnie odbiór innych lu-
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dzi kształtuje nas we własnych oczach (przez jaźń odzwierciedloną). Ko-
rzystamy z kontaktów społecznych w najbardziej prozaicznych sytuacjach 
dnia codziennego, i chociaż bywają one często powierzchowne, to jednak 
wzbogacają naszą zdolność do interakcji z innymi ludźmi. Przez prawidło-
wo funkcjonujący potencjał społeczny potrafi my także wchodzić w bliskie 
i intymne związki, wytwarzać poczucie więzi i bliskości w głębszych re-
lacjach z bliskimi nam ludźmi. W obszarze tego potencjału uczymy się ról 
społecznych, jest on również kuźnią oczekiwań społeczeństwa wobec nas, 
uczymy się funkcjonować w społeczeństwie, odgrywać swoje role, a także, bę-
dąc członkiem danej społeczności, czerpać radość z relacji z innymi ludźmi. 
Zubożony lub niefunkcjonujący prawidłowo potencjał społeczny prowadzi 
do alienacji, subiektywnego wykluczenia społecznego, a w konsekwencji do 
„zagubienia i poczucia osamotniania” (Kocik 2002: 254). Samotności, z któ-
rą bardzo silnie jest związane poczucie ograniczenia, niemożności działania 
i bezradności.

Jak widać, prawidłowe funkcjonowanie potencjałów jest podstawą do 
osiągnięcia pełni człowieczeństwa oraz uzyskania „satysfakcji wewnętrznej 
i skutecznego działania. (...) Jeśli rozwinięte są wszystkie potencjały, jednostka 
nie tylko staje się całością; ona czuje się całością” (Wegscheider-Cruse 2000: 
41). W tak ukształtowanej osobowości nie ma sfer, w których jednostka czu-
je niepewność i zagrożenia, a jeśli nawet się pojawią, to sprawne i ukształto-
wane, czyli świadome, potencjały potrafi ą skutecznie uzyskać stan równowagi 
wewnętrznej oraz zewnętrznej. Pojawia się poczucie własnej wartości, które 
stanowi niemal najważniejszy składnik „osobistego dobrostanu i harmonii 
międzyludzkiej” (Wegscheider-Cruse 2000: 41). Silne poczucie własnej war-
tości nie czyni człowieka egocentrykiem, „przeciwnie, uwalnia go od zaab-
sorbowania sobą i rozbudza zdolność do otwarcia się na cały wszechświat” 
(Wegscheider-Cruse 2000: 41). Inaczej funkcjonuje osoba, której poten-
cjały są zaburzone lub nierozwinięte w pełni. Ona, aby chronić swą kruchą 
i niepewną wartość, tworzy mury obronne, które mają chronić zniekształcony 
wizerunek własnej osoby (niepewny siebie) oraz bronić ją przed wyimagino-
wanymi atakami z zewnątrz w formie krytyki, braku akceptacji lub niezrozu-
mienia. Uruchamia się destruktywna kontrola, która zaburza możliwość na-
wiązania szczerych i bliskich kontaktów z innymi ludźmi, a w związku z tym 
doświadczania prawdziwej reakcji innych na nas (szerzej: Arendarczyk 2008).

Tożsamość(ci) dziecka, zwłaszcza jej/ich społeczny wymiar, jest kształto-
wana w działaniu, w konkretnej społecznej przestrzeni. Stanowi ona klucz do 
zrozumienia mechanizmów zachodzących pomiędzy jednostką a społeczeń-
stwem, jej bowiem forma i kształt w znacznej mierze są uwarunkowane tym, 
na co daje przyzwolenie społeczeństwo, oraz tym, co potrafi  wynegocjować 
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jednostka z racji zajmowanej pozycji w strukturze społecznej. W uproszcze-
niu można powiedzieć, że świat społeczny dzieli się na dwie współwystępują-
ce i współzależne części. Jedną zajmują grupy uprzywilejowane, drugą nato-
miast defaworyzowane. Grupy uprzywilejowane w sposób istotny wpływają 
na kształtowanie dominującego obrazu pozostałych jednostek, czego rezul-
tatem jest swoista „makronarracja, która oddziałuje na społeczne wyobraże-
nia dotyczące określonych zagadnień, jak również krystalizuje indywidualne, 
grupowe i środowiskowe postawy” (Frysztacki, Kaszyński 2009: 101–116). 
Zdaniem autorów ten 

(...) złożony splot wyobrażeń, eksperckich twierdzeń i defi nicji, politycznych diagnoz, re-

komendacji i strategii staje się bytem realnym, polem narracyjnym, w którym funkcjonują 

również osoby kategoryzowane jako jednostki naznaczone określonymi problemowymi cha-

rakterystykami (2009: 110). 

Struktura społeczna, w ramach której funkcjonują grupy uprzywilejowane, 
wpływa na jednostki, ale jednocześnie działania podejmowane przez jednost-
ki są w stanie ją kształtować, oczywiście pod warunkiem, że pole narracyjne 
na to pozwala „wskazując na potencjalne i dostępne rozwiązania” (Frysztacki, 
Kaszyński 2009: 111 i n.). 

Dzieci od dawna znajdowały się w polu działania pracy socjalnej, jednak 
przede wszystkim zajmowano się rodzicami (zob. Trawkowska 2011). Obec-
nie sytuacja się zmienia w tym sensie, że coraz częściej, oprócz analiz rodzin-
nych, sprawy dzieci traktowane są w odrębny sposób. W języku potocznym 
powszechny jest pogląd, że „dzieci są podmiotem i przedmiotem pracy so-
cjalnej”. Warto się jednak zastanowić, co to oznacza z punktu widzenia toż-
samości dziecka oraz jego strukturalnego uwikłania. 

Wielu badaczy zajmujących się problematyką dzieciństwa – między in-
nymi Łaciak 1998; Izdebska 2002, 2003, 2006; Matyjas 2008; Segiet 2011 – 
zwraca uwagę na różnorodne jego obrazy43. Bożena Matyjas proponuje 
podział na dzieciństwo nadmiaru, globalne, telewizyjne, zagrożone, osamot-
nione, zranione i gorszych szans (2008: 40). W innym miejscu mówi o dzie-
ciństwie nowych szans rozwojowych oraz zagrożonym, dzieciństwie w ujęciu 
podmiotowym i przedmiotowym, oraz o dzieciństwie telewizyjnym, medial-
nym, komputerowym i sieciowym. Przyglądając się tym podziałom – bez po-
głębionej analizy – można stwierdzić, że jedynie w tych ukierunkowanych 
na media i multimedia obrazach można odnaleźć pewne pozytywne cechy. 
Pozostałe – już na poziomie języka – przyjmują konotacje negatywne. Jeśli 
jeszcze dodać do nich rodziny borykające się z problemami (między inny-
mi z alkoholizmem, bezrobociem, przemocą, narkomanią, kryzysem), obraz 

43 Por. także hasła: „dzieciństwo globalne”, „dzieciństwo osamotnione” w: (Pilch 2003b).
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podmiotów bądź przedmiotów oddziaływań pracy socjalnej oraz różnych 
profesjonalnych służb społecznych jest pełny. 

Powstające zatem obrazy dzieciństwa można defi niować przez pryzmat 
tożsamości dziecka jako usługobiorcy pracy socjalnej, tym bardziej że – jak 
stwierdza Matyjas – wypełnia je różnorodna treść przeżyć, doświadczeń, 
wartości, zachowań, a także zakres i wymiar relacji oraz poziom odczuwania 
potrzeb (2008: 40). Ze względu na moje zainteresowania badawcze skupię 
się jedynie na dzieciństwie zagrożonym, osamotnionym, zranionym oraz gor-
szych szans.

Dzieciństwo zagrożone związane jest zarówno z brakiem opieki rodziciel-
skiej, okresowym pozbawieniem środowiska rodziny naturalnej, jak i z siero-
ctwem – tym naturalnym oraz społecznym (Matyjas 2008: 41–48). Dzieciń-
stwo osamotnione jest szczególną postacią sieroctwa społecznego, w której 
mamy do czynienia z subiektywnym poczuciem osamotnienia dzieci. Doty-
czy ono dzieci, które mieszkają ze swoimi rodzinami i są pod ich opieką, jak 
również dzieci, które pozostają pod całkowitą opieką osób poza rodziną, lecz 
utrzymują kontakt z rodziną pochodzenia (Matyjas 2008: 48). Na podstawie 
przeprowadzonych badań Jadwiga Izdebska stwierdza, że osamotnienie nie 
jest wyborem dziecka, lecz zawsze wywołuje negatywne konsekwencje w jego 
rozwoju, kontaktach z innymi oraz w jego psychice (Izdebska 2004: 29, 
za: Matyjas 2008: 48). Istotne znaczenie z punktu widzenia kreowania toż-
samości dziecka ma podział na osamotnienie emocjonalne oraz społeczne. 
Pierwsze skupia się na osłabieniu więzi emocjonalnej z dorosłym, co prze-
kłada się na obniżenie poziomu poczucia własnej wartości, sensu życia, a tak-
że bycia potrzebnym i kochanym. Drugie natomiast odnosi się najczęściej do 
dzieci porzuconych, niekochanych, niechcianych, które za wszelką cenę prag-
ną (od)zyskać akceptację i miłość dorosłych (Izdebska 2004: 29, za: Maty-
jas 2008: 49). Dzieciństwo zranione defi niowane jest przez pryzmat zjawiska 
krzywdzenia dzieci, które przejawia się w zaniedbywaniu, przemocy fi zycz-
nej, emocjonalnej i seksualnej. Z badań przeprowadzonych przez Fundację 
Dzieci Niczyje (2011) wynika, że skala tego problemu w Polsce jest duża, 
a tendencja jest wzrostowa. Dzieciństwo gorszych szans z kolei dotyczy dzie-
ci ze środowisk wiejskich, dzieci chorych i niepełnosprawnych, dzieci ulicy 
oraz z rodzin wielodzietnych i bezrobotnych (Głowacka, Pilch 2001, za: Ma-
tyjas 2008: 56). To dzieci „środowisk biedy” (Waloszek 2001; Warzywoda-
-Kruszyńska 1999, 2003). Gorsze szanse skupione są wokół takich obsza-
rów, jak ochrona zdrowia, kultura, wychowanie, edukacja i opieka (Głowacka, 
Pilch 2001, za: Matyjas 2008: 56). 

Dzieciństwo w zarysowanych powyżej obrazach nie jest ani subiektyw-
nie – przez dziecko, ani też bardziej obiektywnie – przez środowisko po-
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zarodzinne, postrzegane jako czas beztroski i zabawy. Wręcz przeciwnie, 
w odbiorze indywidualnym i społecznym jawi się jako okres trudny, często 
dramatyczny, do którego niechętnie wraca się we wspomnieniach. Budowa-
nie tożsamości przez dziecko odrzucone przez osoby znaczące – gdyż z taką 
sytuacją mamy do czynienia w opisanych przypadkach – jest procesem trud-
nym i pełnym wewnętrznych sprzeczności. Dziecku bardzo trudno zrozu-
mieć powody emocjonalnego chłodu dorosłych, którzy w pierwszych latach 
jego życia stanowią jedyne źródło oparcia i bezpieczeństwa. Życie w ciągłym 
strachu i zagrożeniu wpływa destrukcyjnie na kształtującą się osobowość 
dziecka, które przestaje podejmować interakcje z innymi, wycofuje się z ży-
cia społecznego i tworzy wokół siebie mur, nieświadomie rozpoczynając pro-
ces autostygmatyzacji. Jednocześnie w obliczu dorosłych problemów i zadań, 
przed jakimi dziecko staje, traci ono swoją dziecięcą przestrzeń i dołącza do 
grupy osób zbędnych dla społeczeństwa. Podejmując działania ukierunko-
wane na wydobycie się ze swej sytuacji, najczęściej wybiera drogę na skróty, 
która prowadzi go wprost do różnego typu instytucji pomocy społecznej oraz 
wsparcia. W konsekwencji staje się benefi cjentem pomocy społecznej i pod-
miotem pracy socjalnej.

Z tożsamością łączy się pojęcie człowieka (dziecka) jako podmiotu, które 
przejawia się w szczególnym sposobie jego traktowania. Jak zauważa Bożena 
Gulla ów sposób polega 

(...) na szacunku, przypisywaniu mu autorstwa własnych działań, pozostawianiu moż-

liwości podejmowania decyzji, uznawaniu prawa do rozwoju w nienarzucanym kierun-

ku, na akceptowaniu osoby, mimo braku akceptacji niektórych jego zachowań, w końcu na 

zaniechaniu działań związanych z poniżaniem, dewaluowaniem, ośmieszaniem i ignoro-

waniem w relacjach (2009:64). 

W podmiotowej koncepcji człowieka – stwierdza Tadeusz Tomaszewski – 
można wyróżnić trzy podstawowe części składowe defi nicji. Jedną z nich jest 
specyfi czna tożsamość, która obejmuje określony sposób wewnętrznej orga-
nizacji jednostki. Drugą jest indywidualność, która odróżnia jednostkę od in-
nych ludzi i defi niuje jej miejsce w świecie społecznym, pokazuje zdolności 
do interpretowania sytuacji oraz warunków, w jakich znalazła się jednostka. 
Trzecią natomiast jest własna działalność człowieka, która w znacznym stop-
niu jest uzależniona od niego samego, co z kolei przejawia się w podejmo-
wanych przez niego działaniach i realizowanych zadaniach (Tomaszewski 
1985: 70 i n., za: Nikitorowicz 2005: 82).

Czy dzieci uwikłane w swoje nieukształtowane jeszcze tożsamości, zależ-
ne od dorosłych, niosące bagaż swoich traumatycznych doświadczeń, bory-
kające się z podwójnym stygmatem (wewnętrznym – związanym z niskim 
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poczuciem wartości i sensu życia: „jak defi niuję siebie?”, oraz zewnętrznym – 
związanym z naznaczaniem społecznym: „jak mnie defi niują inni?”) mogą 
być traktowane podmiotowo? 

Z teoretycznego punktu widzenia odpowiedź dotycząca traktowania dzie-
cka jako podmiotu jest pozytywna, punkt wyjścia jest jednak uwarunkowany 
specyfi cznym kontekstem zranienia. Ich tożsamość(ci) kształtowane są przez 
pryzmat problemów, z jakimi borykają się ich rodzice, jak również i takich, 
które bezpośrednio dotykają najmłodszych i są skutkiem patologicznych 
relacji z osobami znaczącymi. W praktyce (co potwierdzają liczne badania) 
etykieta nadana dziecku przez innych powoduje jednak, że zakres jego pod-
miotowego traktowania jest mocno zawężony. Wynika to z kilku powodów.

Po pierwsze, dzieci pochodzące z rodzin problemowych, które już zosta-
ły (bądź za chwilę zostaną) włączone w instytucjonalne ramy pomocy spo-
łecznej, otrzymują etykietę „innych” i w ten sposób stają się członkami grupy 
mniejszościowej. W toku podejmowanych interakcji dzieci dostrzegają wy-
raźny podział na Obcych oraz Swoich, przy czym Swoi zawsze traktowani 
są protekcjonistycznie – z pewną dozą szacunku, uznania i wyższości, na-
tomiast Inni/Obcy – zdefi niowani jako „gorsi” stanowią grupę naznaczoną 
stygmatem. Zdaniem Kamili Szlachty podział ten wpływa na cały przebieg 
interakcji, daje bowiem początek uprzedzeniom oraz stereotypom – posta-
wom, prowadzącym do społecznej degradacji określanej kategorii – Obcych/
Innych. Stygmat, jako dyskredytujący znak ułatwiający kategoryzację, wręcz 
pozwalający ją usprawiedliwiać, jawi się jako wynik interakcji, w której jed-
nostki defi niują otaczającą je rzeczywistość, a następnie zwrotnie wpływa na 
te procesy (2012: 30–31). Stygmat zatem to cecha głęboko dyskredytująca, 
dyskwalifi kująca jednostkę w oczach innych. Jest on konstruowany społecz-
nie i przypisywany tym, którzy odróżniają się od „kanonu normalności” przy-
jętego przez daną grupę społeczną. 

Po drugie, dziecko, przyglądając się sobie, wnioskuje o innych, ich posta-
wach i sposobach działania. Rozpoznanie w toku interakcji stygmatu (naj-
częściej przez język) powoduje pojawienie się całego spektrum negatywnych 
emocji. Dziecko społecznie zostaje uznane za gorsze. W rezultacie raz uru-
chomiony mechanizm pejoratywnego naznaczenia piętnem często odgrywa 
ważniejsze znaczenie, niż racjonalne uzasadnienia, i, jak pisze Ewa Czykwin, 
„zaczynają żyć jako zasadne w swojej oczywistości” (2007: 96; zob. także: 
Szlachta 2012: 31). 

Po trzecie, dziecko stygmatyzowane jest zwykle postrzegane przez pry-
zmat stereotypów, które dostarczają uzasadnień do traktowania go jako jed-
nostki gorszej kategorii. Wchodząc w interakcje, dziecko uświadamia sobie, 
że jego aktualna tożsamość nie jest zbieżna z oczekiwanym wyobrażeniem 
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osoby, co prowadzi do stygmatyzacji. W rezultacie stereotypizacja odgrywa 
istotną rolę w kształtowaniu, usprawiedliwianiu, podtrzymywaniu i utrwala-
niu piętna. 

Po czwarte, dziecko, które posiada niepożądaną przez grupę własność (na 
przykład pochodzi z rodziny ubogiej), zostaje wykluczone z aktywnego i peł-
noprawnego uczestnictwa w życiu społecznym. W ten sposób rozpoczyna się 
proces marginalizacji dziecka, który w jeszcze mniejszym stopniu łączy się 
z podmiotowym traktowaniem. 

Warto podkreślić, że specyfi ka stygmatyzacji polega również na tym, iż 
jako proces społeczny rozpatrywana jest nie tylko z perspektywy osób styg-
matyzujących, ale również, a może przede wszystkim, z perspektywy osób 
stygmatyzowanych. W tym wymiarze wiąże się z konsekwencjami napięt-
nowania dla jednostki posiadającej zdewaluowaną stygmatem tożsamość, 
przejawiającą się w głównej mierze w subiektywnym odczuciu JA osoby. 
Dziecko – przez samoocenę – potwierdza lub odrzuca tezy stawiane na swój 
temat, a to wpływa na jego indywidualną tożsamość. Ostateczną konsekwen-
cją stygmatyzacji dla Ja napiętnowanej osoby jest – autostygmatyzacja, czyli 
subiektywne przekonanie o słuszności noszonego stygmatu. Uznając, że ni-
gdy nie spełni oczekiwań społecznych, jednostka przyjmuje piętno za cen-
trum/rdzeń swojej tożsamości. Wokół niego skupia swoje myśli, przekonania 
i osądy o sobie jako o kimś gorszym (szerzej: Szlachta 2012: 32–33).

Dzieci, jako specyfi czna kategoria społeczna, są szczególnie narażone na 
stygmatyzację. To dorośli bowiem defi niują status jego dzieciństwa, stosow-
nie do zajmowanej przez nich pozycji w strukturze społecznej. Toteż bycie 
dzieckiem stygmatyzowanym, dzieckiem gorszych szans związane jest z nie-
prawidłowym funkcjonowaniem rodziny, które kształtuje usytuowanie spo-
łeczne dziecka „tu i teraz”. Na przykład w sferze ekonomicznej – dzieci za-
grożone są wykluczeniem, stygmatyzacją ze względu na ubóstwo rodziny, co 
uniemożliwia zaspokojenie potrzeb, a także ogranicza pełne uczestnictwo 
w różnych sferach życia społecznego (ograniczony dostęp do kultury czy 
edukacji), niewypełnianie funkcji opiekuńczo-wychowawczych przez rodzi-
ców może doprowadzić do umieszczenia dziecka w placówce opiekuńczo-
-wychowawczej, jaką jest dom dziecka, dziecko wychowywane w dysfunkcjo-
nalnych systemach rodzinnych, które często są benefi cjentami pomocy spo-
łecznej, z różnych powodów jest zaniedbywane. W rezultacie, jego rozwój 
społeczny, emocjonalny oraz budowanie kompetencji społecznych są mocno 
zaburzone.

Analiza stygmatu, jakim jest bycie dzieckiem „gorszych szans” wska-
zuje na jego trzy główne aspekty. Po pierwsze, rodzinny stygmat plemien-
ny – gdzie dziecko postrzegane jest przez pryzmat swoich rodziców, czyli 
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dysfunkcjonalnego środowiska, w którym żyją, co uruchamia stereotypowe 
oceny i uprzedzone postawy. Ten stygmat wiąże się również z dziećmi nie-
przebywającymi w placówkach, lecz przebywającymi w zaburzonych środo-
wiskach rodzinnych. Po drugie, instytucjonalny stygmat plemienny – jako 
subiektywne poczucie krzywdy związane z posiadaniem statusu dziecka 
z placówki opiekuńczo-wychowawczej, czyli tego gorszego. Stygmat bycia 
dzieckiem „z placówki” wiąże się z przypisywaniem młodej osobie cech, atry-
butów (treści stereotypowych będących komponentem tego piętna) związa-
nych z przynależnością do tej kategorii, posiadającej określone własności. Po 
trzecie, stygmat pasożytniczy – jako dzieci niczyje, „społeczne”, utrzymywane 
za społeczne pieniądze (Szlachta 2012).

Jak przedstawiono powyżej, tożsamość(ci) dzieci jako podmiotów pracy 
socjalnej jest wiele. Kształtowanie małych ludzi opiera się na obrazach, któ-
re mają pewne wspólne atrybuty odróżniające je od innych, przez co są ni-
sko cenione w społeczeństwie. Dzieci z racji swojej odmienności kształtują 
swoją tożsamość w kontekście zranienia, co w znaczącym stopniu przyczynia 
się do traktowania ich bardziej jako przedmiotu oddziaływań profesjonal-
nych służb społecznych, mniej jako aktywnie działających podmiotów spraw-
czych. Pozycja dziecka w strukturze społecznej jest z założenia peryferyjna, 
co może się przyczynić do wyrzucenia go poza margines życia społecznego. 
Konsekwencją takiego procesu będzie wówczas pozbawienie dziecka ogól-
nodostępnych dóbr oraz równych praw, co w praktycznym wymiarze będzie 
oznaczało: pozbawienie ich władzy, gorsze szanse, mniejsze możliwości wy-
boru i mniejszy zakres uprawnień, większą podatność na kryzys oraz napięt-
nowanie. Odpowiedzi na pytanie „kim jestem?”, a więc co stanowi rdzeń mo-
jej tożsamości – uzyskujemy od partnerów interakcji. To informacje zwrotne 
wpływają w istotny sposób na to, co o sobie myśli dziecko. Jeśli „Inni” zi-
dentyfi kują w podmiocie cechy społecznie dyskredytujące, kategoryzują ją 
i defi niują przez pryzmat tej własności. Jak wskazuje Erikson, takie procesy 
porządkowania są szczególnie widoczne wśród dzieci młodszych i starszych. 
Wyrzucają one poza nawias wszystkich, którzy nie spełniają kryteriów nor-
malności – stygmatyzują. Dzieci o zranionej tożsamości jeszcze bardziej 
obawiają się wykluczenia, porzucenia, odtrącenia czy bojkotu (Bauman 
2007: 87). Boją się samotności, poczucia, że są bezużyteczne i nikomu niepo-
trzebne, stąd najważniejszym podejściem w działaniach ukierunkowanych na 
pomoc i wsparcie dzieciom jest wzmacnianie (Smith 2008; Howarth 2010; 
Hutchby, Moran-Ellis 2005).
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3.3.  Wybrane perspektywy teoretyczne (w) nowoczesnej pracy socjalnej 
oraz ich znaczenie w ujęciu problematyki dziecka i dzieciństwa

Żyjemy dziś – na początku XXI wieku w świecie pełnym powodów do niepo-

koju, ale też najbardziej niezwykłych szans i możliwości rozwojowych. Jest to 

świat nieustających przemian, głębokich konfl iktów, napięć i podziałów spo-

łecznych, świat bezwzględnych dla środowiska naturalnego technologii. Mamy 

jednak niewyobrażalne dla wcześniejszych pokoleń możliwości kształtowania 

naszego losu i poprawy życia. 

A. Giddens, Socjologia

Praca socjalna i socjologia mają z sobą wiele wspólnego, począwszy od róż-
nych teoretycznych perspektyw (wiedzy) przez rozbudowany warsztat me-
todologiczny (umiejętności) aż po zaangażowanie w praktykę działania spo-
łecznego (postawy). Dysponując bogatym i zróżnicowanym wachlarzem 
stanowisk, modeli czy postaw, a tym samym mając na uwadze dynamikę życia 
społecznego oraz złożoność problemów towarzyszących analizie ludzkich za-
chowań, badacz staje przed podstawowym dylematem wyboru. W jakim kie-
runku należy zmierzać? Który model teoriopoznawczy wybrać, aby nastąpi-
ła widoczna poprawa życia i funkcjonowania ludzi? Bardzo pomocna może 
się okazać refl eksyjność społeczna, dzięki której jednostki potrafi ą analizować 
wszelkie okoliczności życia – mają świadomość istnienia ukrytych zasobów 
ludzkich, jak też barier strukturalnych i kulturalnych, które wpływają na szan-
se działań podmiotowych, potrafi ą dostrzegać zróżnicowanie świata i życia 
społecznego, akceptować różnorodne formy, w jakich się ono przejawia, a tak-
że wzbogacać swoją wiedzę, po to aby mieć większy wpływ na swoje życie.

Praca socjalna jest dyscypliną szczególną, o czym była już mowa wcześ-
niej, i można ją defi niować na wiele sposobów. Bez wątpienia jednak tym, co 
zasługuje na uwagę, jest wartość interpretacji w tym obszarze oraz ewalua-
cyjna zdolność myślenia krytycznego (Gray, Webb 2012: 13). Mel Gray oraz 
Stephen A. Webb twierdzą, że praca socjalna jest polem badawczym, które 
łączy w sobie współczesne myślenie o wymiarze społecznym, ukształtowa-
nym w ciągu ostatnich kilkudziesięciu lat, z ważnymi sprawami codzienne-
go życia ludzi. Jej istota polega na odnalezieniu sensu ludzkiej rzeczywistości 
oraz próbie jego zrozumienia i wyjaśnienia w szerszym wymiarze społecz-
nym (Gray, Webb 2012: 11). Można tego dokonać albo przez weryfi kowanie 
perspektyw teoretycznych w kontekście praktycznym, albo przez interpreto-
wanie teorii jako praktyki poznawczej, o czym przekonuje Bronisław Misztal 
(2000) w swoich socjologicznych analizach. 
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W rozważaniach dotyczących dzieciństwa przez pryzmat modeli teore-
tycznych przydatne mogą się okazać perspektywy analizy dyskursu i refl ek-
syjność oraz analizy sieci społecznych, a także teoria działania komunika-
cyjnego Jurgena Habermasa oraz strukturalna praca socjalna. Pozwolą one 
spojrzeć na dzieciństwo jako na podstawowy element struktury społecznej, 
a także z dystansu podjąć trudną, aczkolwiek bardzo ważną, analizę dyskursu, 
który tworzy ramy interpretacyjne nie tylko dla realizatorów polityki wobec 
dziecka, ale również dla tak zwanych Innych funkcjonujących w przestrzeni 
społecznej. Ze względu na ograniczone ramy opracowania zasygnalizowane 
zostaną tylko wybrane aspekty współtworzące powyższe modele i koncepcje. 

W Słowniku pojęć fi lozofi cznych dyskurs defi niowany jest – w znaczeniu 
węższym – 

(...) jako wewnętrznie spójny system znaczeń, dominujący w jakiejś formacji kultu-

rowej; sposób postrzegania i konceptualizacji świata w określonej epoce, ale także pro-

ces współkonstruowania określonej wizji tego świata przez ludzi w nim żyjących 

(Krajewski 1996: 38, za: Nijakowski 2004: 69). 

Za lingwistami i fi lozofami możemy uznać, że „z dyskursem mamy do czy-
nienia tam i tylko tam, gdzie występuje wyraźna argumentacja” (Grzymała-
-Kazłowska 2004: 16). Dyskurs obejmuje jednak nie tylko tekst, ale również 
„pewne aspekty komunikacji niewerbalnej (np. sposób zachowania się, mowę 
ciała, wygląd itd.)” (Grzymała-Kazłowska 2004: 18). Można go także badać 
jako sferę pośrednią „między językiem rozpatrywanym w sposób abstrakcyjny 
i formalny (la langue), a konkretnymi faktami mówienia (la parole)” (Szacki 
2002: 905). Teun van Dijk wskazuje, że „przedmiot analizy dyskursu to wypo-
wiedź i tekst w kontekście” (2001: 12). Kontekstem jest struktura, która obej-
muje wszystkie właściwości sytuacji społecznej istotne dla wytwarzania i od-
bierania dyskursu (van Dijk 2001: 28). Jednocześnie należy odróżnić kontekst 
lokalny, jako konkretną sytuację użycia języka w rozumieniu czasu, miejsca, 
okoliczności oraz uczestników ze swoimi rolami i celami, od kontekstu glo-
balnego dotyczącego szerszych warunków kulturowo-społecznych (Grzymała-
-Kazłowska 2004: 18). 

Dyskurs wiąże się zatem ściśle z językiem, który – zdaniem Jurgena Ha-
bermasa – stanowi „kluczowe medium tworzenia rzeczywistości” (Gray, 
Webb 2012: 25), stąd istotne znaczenie ma wykorzystywanie racjonalnych 
argumentów do uzasadniania wypowiedzi. W „normalnym języku” mamy do 
czynienia z trzema rodzajami roszczeń ważnościowych – opartych na dowo-
dach, na szczerości oraz poprawności moralnej – jak również z wzajemnoś-
cią perspektyw. To one tworzą fi lary działania komunikacyjnego – głównego 
konstruktu Habermasa. Działanie tego typu odznacza się odpowiedzialnoś-
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cią przed innymi za stwierdzenia, które zostały wypowiedziane. Chodzi o to, 
aby były one zgodne z prawdą, szczere i moralnie właściwe, ponieważ tylko 
wtedy takie zinstytucjonalizowane działania wzmacniają integrację oraz so-
lidarność w sieciach społecznych i społeczeństwie jako całości (Gray, Webb 
2012: 25–26). Patrząc na problematykę dzieciństwa przez pryzmat dyskursu 
połączonego z teorią działania komunikacyjnego, można stwierdzić, że ma 
on niebagatelny wpływ na sposób postrzegania dzieci oraz dzieciństwa przez 
tak zwanych Innych. Neutralny język w debacie społecznej i politycznej nie 
naznacza, stwarza możliwość udzielenia wsparcia w większym zakresie oraz 
pozwala danej grupie osób (w tym dzieci) szybciej włączyć się do głównego 
nurtu życia społecznego. Język stygmatyzujący przyczynia się do utrwalania 
stereotypów, a tym samym zmniejszenia zainteresowania tym, aby wyposażyć 
osoby w taki rodzaj uprawnień i kompetencji, który pozwoli im samodzielnie 
modyfi kować pewne niekorzystne układy społeczne (Frysztacki, Kaszyński 
2009: 111). Teoria działania komunikacyjnego może jednak mieć znaczenie 
w poznaniu i zrozumieniu świata życia dzieci, jak również ich wewnętrznych 
i środowiskowych zasobów wspólnych znaczeń (Gray, Webb 2012: 27), dzię-
ki czemu podejmowane wobec nich interwencje społeczne mogą być znacz-
nie bardziej efektywne. 

Strukturalna praca socjalna ukierunkowana jest na przekształcanie społe-
czeństwa w kierunku „wartości wolności, humanitaryzmu, równości, samo-
stanowienia i powszechnego uczestnictwa” (Gray, Webb 2012: 122). Podkre-
śla przeprowadzanie zmian na poziomie indywidualnym oraz strukturalnym, 
ponieważ każdy z tych poziomów jest z sobą wzajemnie powiązany i na sie-
bie wpływa. Przekształcenie społeczeństwa jest możliwe tylko wówczas, gdy 
wprowadzone zmiany będą miały charakter kompleksowy i wielowymiaro-
wy. Dzieciństwo stanowi trwały element struktury społecznej, stąd zaburze-
nia w przestrzeni dzieciństwa (na przykład różnorodne problemy społeczne) 
mają wpływ na pozostałe elementy struktury i nie pozwalają na zachowanie 
równowagi oraz rozwój. 

Dyskurs rozumiany jako język i tekst stanowi najważniejszy instrument 
tworzenia rzeczywistości. Proces ten odbywa się na drodze komunikacji 
przez wchodzenie jednostek w codzienne praktyki interakcyjne. Ma to za-
sadnicze znaczenie dla procesów wychowania i socjalizacji, kształtowania 
tożsamości indywidualnej i społecznej, budowania kapitału społecznego 
i podstawowych kompetencji oraz tworzenia sieci społecznych. Im lepiej 
ukształtowana tożsamość dziecka oraz bardziej rozwinięty kapitał społecz-
ny, tym większe możliwości kierowania swoim życiem oraz zmianą, a tak-
że większy poziom uczestnictwa społecznego. Zmiana na poziomie dziecka 
w danym systemie rodzinnym ma ogromny wpływ na pozostałe elementy 
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struktury społecznej – system pozarodzinny, na przykład na szkołę czy grupy 
rówieśnicze, a w dalszej perspektywie również przekłada się na zmniejszenie 
liczby dzieci doświadczających problemów swoich rodziców. Ujęcie struktu-
ralne pozwala spojrzeć na dzieci jako kategorię społeczną, która z powodu 
zajmowanej pozycji w strukturze społecznej ma utrudniony dostęp do różno-
rodnych zasobów (między innymi społecznych, kulturalnych).

Analitycy sieci społecznych twierdzą, że działania indywidualne można 
wyjaśnić, patrząc przez pryzmat struktur społecznych, w których funkcjonu-
ją jednostki, jak również analizując procesy zachodzące w tych strukturach. 
Istotne znaczenie w ramach tej perspektywy mają więzi relacyjne między 
jednostkami w danej strukturze, wzory relacji oraz zachowanie jednostek 
(Gray, Webb 2012: 180 i n.). To one tworzą pole wsparcia społecznego, w ra-
mach którego osoby korzystają z różnorodnych zasobów. Stanowią ponadto 
pomost pomiędzy formalnymi i nieformalnymi sieciami wsparcia, dzięki cze-
mu jednostki mogą korzystać z dostępu do zasobów, których nie odnajdu-
ją w ramach własnej sieci wsparcia. Tworzenie sieci wsparcia wiąże się rów-
nież z budowaniem kapitału społecznego rozumianego jako zasób społeczny 
„dostępny w osobistej sieci jednostki lub w warunkach społeczności” (Gray, 
Webb 2012: 189). Wiedza ta może być bardzo przydatna dla profesjonali-
stów, którzy opierając się na niej, mogą łączyć zróżnicowane sieci wsparcia 
wyposażone w kapitał społeczny w celu wspierania różnego typu podmiotów 
pracy socjalnej, w tym przypadku dzieci.

Z punktu widzenia analizowanej problematyki dzieciństwa na uwagę za-
sługuje również stanowisko Misztala, ponieważ wiedza dotycząca sposobu, 
w jaki dzieci przetwarzają swoje doświadczenia na pojęciowe, symboliczne 
oraz emocjonalne odwzorowania (2000: 16 i n.), może stanowić klucz do 
zrozumienia dziecięcego społecznego świata. Życie ludzkie to jest „indywi-
dualna trajektoria biografi czna i sekwencja nagromadzonych w czasie i stale 
gromadzących się doświadczeń” (2000: 16–17). Składa się ono z rozmaitych 
zdarzeń oraz sytuacji, które zachodzą w określonym, zdefi niowanym kon-
tekście i wywołują pewne reakcje o charakterze poznawczym, emocjonalnym 
oraz zachowaniowym (postawy). Zdaniem Misztala „zdarzenia organizują 
naszą potoczną narrację i stanowią faktyczną substancję rozmów między-
ludzkich i werbalnych interakcji” (2000: 18). Nie pojawiają się one w spo-
sób kompletnie chaotyczny i niepowiązany z sobą, ale tworzą pewną całość 
dzięki temu, że są analizowane w szerszym kontekście społecznym, zwy-
kle w odniesieniu do zespołu innych doświadczeń czy zachowań jednostek. 
Kiedy podejmujemy analizę zdarzeń przez pryzmat konkretnego kontekstu 
społecznego, wówczas tworzą one fakty społeczne. O ile zdarzenia, których 
doświadczamy codziennie, są przedmiotem rozmów, o tyle fakty, które są 
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zdarzeniami w szerszym kontekście sytuacyjnym i historycznym, stanowią 
element dyskursu (Misztal 2000: 20). Wiedzę społeczną tworzą zatem fakty 
społeczne zgromadzone przez jednostki w ich codziennej praktyce działania.

W profesjonalnej praktyce pracy socjalnej w odniesieniu do dziecka jako 
podmiotu działania istotne jest poznanie codziennych doświadczeń, któ-
re współtworzą jego biografi ę. Podobnie jak w przypadku teorii działania 
komunikacyjnego, wiedza zgromadzona przez badacza czy profesjonalistę 
bezpośrednio od podmiotu badania – od dziecka – pozwala najbardziej do-
kładnie zrekonstruować sposoby interpretacji i rozumienia rzeczywistości 
przez zaangażowanych w nią małych ludzi. Umożliwia także określenie rze-
czywistych funkcji konkretnych zachowań dzieci, ich sposobów komunika-
cji, systemów wartości, a także odsłonięcie parametrów „sytuacyjnych”, „zna-
czeniowych” i motywacyjnych, które opisują realność doświadczeń ludzkich, 
jak również pokazanie społecznej percepcji analizowanej rzeczywistości. Jest 
to – jakby to ujął Jurgen Habermas – wiedza historyczno-hermeneutyczna, 
która kładzie nacisk na pokazanie zróżnicowanego systemu interpretacyjne-
go uczestniczących w badaniach jednostek i grup dziecięcych.

3.4. Z badań nad dzieckiem i dzieciństwem w obszarze pracy socjalnej 

Jednym z najpoważniejszych problemów społecznych, jaki dotyka dzieci, jest 
bieda w wymiarze materialnym oraz relacyjno-symbolicznym. Liczne bada-
nia przeprowadzone w Polsce, jak również w innych krajach na świecie po-
twierdziły, że dla osób doświadczających biedy bardziej dotkliwe są skutki 
w jej aspekcie relacyjno-symbolicznym. Mowa tutaj o braku szacunku, upo-
korzeniu, wstydzie i napiętnowaniu, zamachu na godność i poczucie własnej 
wartości, traktowaniu w kategoriach Innego, odmowie praw człowieka, osła-
bieniu obywatelstwa, braku głosu czy bezsilności (Lister 2007: 21). Istotnym 
komponentem współtworzącym negatywny obraz osoby dotkniętej biedą jest 
dyskurs, a w jego ramach sposoby mówienia o biedzie, czyli język oraz obra-
zy medialne. 

Dzieci, jako kategoria zagrożona biedą, a w przyszłości, po osiągnięciu 
dorosłości, wykluczeniem społecznym, stanowią wyzwanie dla pracy socjal-
nej i polityki społecznej44. Rozmiary zjawiska są trudno uchwytne w ska-
li kraju ze względu na brak statystyk dotyczących poziomu życia (pomocy 
społecznej), a traktujących o poszczególnych kategoriach członków rodzin/

44 Szerzej na ten temat w: (Ornacka 2007).
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gospodarstw domowych (dzieci i młodzież, dorośli, starzy; kobiety, męż-
czyźni itd.) jako odrębnych kategorii analizy. Badania budżetów rodzinnych, 
prowadzone przez Główny Urząd Statystyczny dostarczają informacji o tym, 
jaki jest udział rodzin o niskich dochodach wśród na przykład małżeństw 
z dziećmi (jednym dzieckiem, dwoma, trzema itd.), małżeństw bezdzietnych, 
jednoosobowych gospodarstw domowych, gospodarstw pracowniczych czy 
emeryckich itd. Nie informują natomiast o poziomie biedy wśród dzieci, ko-
biet w wieku produkcyjnym, mężczyzn pozostających w jednoosobowych go-
spodarstwach domowych i innych.

Coraz liczniejsze badania przeprowadzane w Polsce w interesującym 
nas obszarze wskazują, że bieda dzieci pozostaje w związku z typem ro-
dziny, w której dziecko się wychowuje. Z badań Wielisławy Warzywody-
-Kruszyńskiej (1999) wynika, że stopa biedy w rodzinach niepełnych 
jest wyższa (14,7%) niż w rodzinach pełnych z jednym dzieckiem (4,9%) 
i z dwojgiem dzieci (6,7%), ale niższa niż w rodzinach pełnych z trojgiem 
dzieci (22,7%). Oznacza to, że prawdopodobieństwo popadnięcia w bie-
dę jest dla dzieci z rodzin niepełnych o trzydzieści procent wyższe, niż dla 
dzieci wychowujących się w innych typach rodziny. Dodatkowo badania po-
twierdziły występowanie zjawiska „infantylizacji biedy”, co zostało odzwier-
ciedlone w postaci zdecydowanie wyższego wskaźnika biedy wśród dzieci 
w porównaniu z kategorią ludzi dorosłych, nadreprezentacji dzieci w popu-
lacji ludzi biednych oraz występowania tak zwanych enklaw biedy licznie 
reprezentowanych przez dzieci. Obliczenie wskaźnika pauperyzacji (stopy 
biedy) dla mniejszych jednostek terytorialnych (kwartałów ulic) niż dziel-
nica miasta spowodowało pojawienie się zjawiska gettyzacji biednych dzieci, 
to znaczy koncentrowania się ludności biednej w wyodrębnionych miejscach 
przestrzeni miejskiej. W kwartałach ulic, gdzie wskaźnik pauperyzacji dzieci 
przekraczał 30%, mieszkało w najbardziej spauperyzowanej dzielnicy Łodzi 
57% procent ogółu dzieci i aż 72% dzieci biednych z tej dzielnicy, a w naj-
mniej spauperyzowanej – 28% dzieci i 43% dzieci z biednych rodzin.

Inne badania przeprowadzone w 2005 roku w Krakowie pod nazwą Ubo-

gie dzieci Małopolski: standard życia oraz zagrożenie biedą i wykluczeniem spo-

łecznym w dorosłości potwierdziły dotychczasowe przypuszczenia, że problem 
biedy wśród dzieci staje się coraz bardziej dotkliwy i obejmuje swym zasię-
giem coraz większą grupę benefi cjentów pomocy społecznej. Należy pod-
kreślić, że zasadniczym celem badań było określenie standardu życia dzieci 
wychowujących się w najbiedniejszych rodzinach Małopolski, oraz poziomu 
ryzyka pozostania w kręgu biedy przez te dzieci, także w ich dorosłym ży-
ciu. Do badań wylosowano 900 małopolskich rodzin, które oprócz wsparcia 
pomocy społecznej posiadały przynajmniej 1 dziecko w wieku 12–19 lat. 
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Wyniki badań jednoznacznie potwierdziły wysoki poziom biedy wśród dzie-
ci z rodzin o najniższych dochodach: 7% cierpi na poważne niedożywienie, 
66% nie odżywia się właściwie, 44% nie posiada odpowiedniego ubrania, 
55% nie jest zaopatrzonych w podstawowe podręczniki ani książki do włas-
nego użytku. Alarmujący jest procent dzieci (88%), które z powodu braku 
źródeł fi nansowych pozbawione są możliwości partycypacji w szeroko rozu-
mianym życiu zbiorowym, to znaczy w wydarzeniach kulturalnych, wyjaz-
dach wakacyjnych, szkolnych wycieczkach, uroczystościach rodzinnych czy 
spotkaniach z przyjaciółmi. Warto zauważyć, że czynnikami współwystę-
pującymi z biedą wśród dzieci oraz determinującymi ów stan są wielodziet-
ność – im większa liczba dzieci, tym większy stopień deprywacji, przedłu-
żający się, a nawet chroniczny stan biedy – im dłuższy okres pozostawania 
w ubóstwie, tym większa deprywacja, oraz zjawiska społeczno-patologiczne, 
jak alkoholizm i przemoc w rodzinie – im bardziej patologiczna rodzina, tym 
większy stopień deprywacji.

Z raportu przygotowanego na zlecenie Marszałka Województwa Mało-
polskiego Sytuacja materialna, rodzinna, zdrowotna i edukacyjna dzieci i mło-

dzieży w Województwie Małopolskim (A. Hajduk, A. Orzeł-Nowak, Z. Polań-
ska 2006) wynika, że dzieci do lat 19 stanowią 26% całej ludności Małopolski, 
a w populacji ludzi ubogich ta grupa wiekowa stanowi około 42%. Ponad 
20% wszystkich dzieci w Małopolsce żyje w biedzie, to znaczy dorasta w ro-
dzinach wspieranych przez pomoc społeczną. Odsetek ten dla całej popula-
cji jest znacznie niższy i wynosi około 13%. Różnice w stopniu ubóstwa po-
między poszczególnymi powiatami są bardzo duże: wskaźnik ubóstwa wśród 
dzieci waha się od 11% (miasto Kraków) do 49% (miasto Tarnów). Ten roz-
dźwięk jest jeszcze bardziej widoczny na poziomie gmin – zasięg ubóstwa 
wśród dzieci wynosi około 8% (Polanka Wielka w powiecie oświęcimskim 
i Poronin w powiecie tatrzańskim) do 88% (Iwkowa w powiecie brzeskim). 
Sytuacja rodzinna pokazuje, że jedną piątą wszystkich rodzin z dziećmi 
w Małopolsce stanowią rodziny wielodzietne. Najmniejszy odsetek rodzin 
wielodzietnych odnotowano w mieście Krakowie 9%, powiecie olkuskim 
14%, oświęcimskim 16% i Tarnowie 16%. Najwięcej rodzin wielodzietnych 
było w powiatach: limanowskim – 36%, nowosądeckim – 34%, tarnowskim – 
31% i dąbrowskim – 30%. Około 19% wszystkich małopolskich rodzin to 
rodziny samotnych rodziców. Najwyższy udział rodzin niepełnych w ogólnej 
liczbie rodzin odnotowano w powiecie tatrzańskim, 25%, oraz we wszyst-
kich powiatach grodzkich, gdzie wskaźnik ten przekroczył 21%. Najniższym 
odsetkiem rodzin niepełnych charakteryzował się powiat olkuski – 15%, 
oświęcimski – 16% i chrzanowski – 16%. Można zaobserwować zależność, 
że im większy jest odsetek rodzin wielodzietnych, tym większy odsetek dzie-
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ci żyjących w ubóstwie w danym powiecie. Proporcja rodzin wielodzietnych 
w powiatach o niższym niż przeciętnie, to jest niższym niż dla całego wo-
jewództwa poziomie ubóstwa wśród dzieci, wynosi średnio 20%, dla powia-
tów natomiast, w których poziom ubóstwa dzieci jest wyższy niż przeciętny, 
kształtuje się na poziomie 28%. W podsumowaniu raportu można odnaleźć 
ranking powiatów, w których dzieciom żyje się najlepiej i najgorzej. Dla każ-
dego z analizowanych tu obszarów został wybrany jeden, najbardziej symp-
tomatyczny wskaźnik: odsetek ubogich dzieci, odsetek rodzin samotnych 
rodziców, zachorowalność ogółem, średnie wyniki sprawdzianów klas szó-
stych i egzaminów gimnazjalnych. Każdemu z powiatów przyznano punkty 
w zależności od miejsca, jakie zajmował pomiędzy innymi powiatami, bio-
rąc pod uwagę wartość każdego ze wskaźników. Okazało się, że w najlep-
szej sytuacji życiowej są dzieci z miasta Krakowa i powiatu krakowskiego 
(poniżej 20 punktów w rankingu). Zdecydowanie najgorzej sytuacja mate-
rialna, rodzinna, zdrowotna i edukacyjna dzieci i młodzieży przedstawia się 
w powiatach: suskim, nowotarskim, miechowskim i nowosądeckim (powyżej 
50 punktów) (szerzej: Miś, Ornacka 2007). 

W latach 2008–2010 zespół badaczy z Uniwersytetu Łódzkiego przepro-
wadził w ramach projektu WZLOT badania wśród dzieci zagrożonych bie-
dą i ekskluzją społeczną zamieszkałych w dużych miastach regionu łódzkie-
go. Celem badań była diagnoza warunków życia dzieci uczęszczających do 
szóstej klasy szkół podstawowych zlokalizowanych w dziecięcych enklawach 
biedy oraz ustalenie, w jakim stopniu deprywacja potrzeb badanych wpłynie 
na ich pomyślny rozwój i szanse życiowe. Istotne znaczenie miało również 
określenie subiektywnego poczucia dobrostanu dzieci żyjących w biedzie. 
Z badań wynika, że najwyższa skala deprywacji uczniów szkoły podstawowej 
dotyczy sfery materialnej, drugie miejsce zajmuje obszar relacji rodzinnych. 
W porównaniu z innymi miastami województwa Łódź zajmuje pierwsze 
miejsce pod względem liczby dzieci z problemami w relacjach z rodzicami 
i najbliższymi (Golczyńska-Grondas i n. 2010).

Ostatnio coraz częściej przeprowadzane są jakościowe badania wśród 
dzieci, zogniskowane wokół relacyjno-symbolicznego wymiaru biedy. Jedno 
z takich badań dotyczyło wpływu stygmatu sieroty społecznej na konstruo-
wanie indywidualnej tożsamości. Wzięło w nim udział 20 dzieci przebywają-
cych w domu dziecka oraz 112 uczniów/uczennic szkół gimnazjalnych na te-
renie Zakopanego. Z badań jednoznacznie wynika, że społeczne wyobrażenie 
młodzieży o wychowankach domu dziecka (DD) jest zdecydowanie nega-
tywne. Analizowane wymiary najmocniej polaryzują z negatywnymi atrybu-
tami, potwierdzając tym samym, że świadomościowy portret spełnia kryteria 
klasyfi kujące go do defi nicji piętna społecznego. Dzieci przebywające w DD 
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postrzegane są jako osoby, które cechuje obniżony poziom samooceny, brak 
wiary we własne siły. To dzieci, które żyją w poczuciu krzywdy i nieszczęścia, 
mające poważne trudności w dostosowaniu się do panujących norm i zasad 
współżycia społecznego. Jednocześnie w oczach innych jawią się jako oso-
by pracowite, wytrwałe oraz samodzielne, co stanowi cechę – korzyść – i ma 
wpływ na ich pozytywny wizerunek ucznia. Dzieci z DD zarówno w hie-
rarchii społecznej, ekonomicznej czy rodzinnej zajmują pozycję marginalną, 
czyli gorszą w porównaniu z tak zwaną normą. Ma to związek z ich trudną 
sytuacją materialną, pochodzeniem z rodzin problemowych oraz z kontakta-
mi z rówieśnikami, w których dzieci te są często krzywdzone i wyśmiewane. 
W odbiorze społecznym młodzieży dominuje współczucie oraz smutek, co 
może świadczyć o subiektywnym przekonaniu trudnego usytuowania wycho-
wanków domu dziecka. W rezultacie nakreślony obraz dziecka z DD wpływa 
na postawę młodzieży gimnazjalnej wobec swoich rówieśników przebywają-
cych w placówkach (Szlachta 2012). 

Inne badania skupione były wokół problematyki osamotnienia dzieci 
w Polsce. Wynika z nich, że problem ten nie jest zjawiskiem marginalnym 
i nie zawsze dotyczy wyłącznie rodzin z tak zwanego marginesu społeczne-
go (Sendyk 1999, 2001). Według badań Henryka Cudaka (1995, 1999, za: 
Sendyk 2001) 52,6% rodziców uważa, że dobrze zna potrzeby biologiczne 
swoich dzieci, a 16,2% stwierdza, że nie zna tych potrzeb. Znacznie gorzej 
wygląda kwestia zaspokajania potrzeb psychicznych, tylko bowiem 27,8% ro-
dziców uznało konieczność dobrej znajomości potrzeb psychicznych swoich 
dzieci. Marzena Sendyk opisuje właściwości rodziców, które mają wpływ na 
takie ich nastawienie. Wymienia wśród nich: niski poziom kultury i świa-
domości wychowawczej, preferowanie zdrowia fi zycznego i wartości ma-
terialnych w życiu rodziny, uprawianie autokratycznego stylu wychowania, 
nastawienie rodziców na cele i przeżycia pozarodzinne, patogenne cechy oso-
bowości, indywidualistyczne traktowanie życia rodzinnego, brak przygotowa-
nia do życia w rodzinie. Warto zwrócić uwagę na to, że większość z tych cech 
czy postaw może dotyczyć ludzi dobrze wykształconych i wysoko sytuowa-
nych w sensie materialnym. W takich rodzinach zdarza się, że rodzice usiłują 
zrekompensować prezentami, rzeczami materialnymi brak zainteresowania 
dzieckiem, brak czasu i uwagi. Jeśli jednak zbyt mało czasu poświęcają dzie-
cku, mimo najwspanialszych prezentów będzie ono odczuwało brak opar-
cia w najbliższych, będzie się czuło niezrozumiane, nieważne i osamotnione 
(Sendyk 2003).

W międzynarodowym raporcie dotyczącym ubóstwa dzieci w krajach roz-
winiętych (UNICEF 2012) poddano analizie poziom deprywacji (29 krajów 
rozwiniętych) oraz względnego ubóstwa (35 krajów rozwiniętych) dzieci 
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w wieku 0–17. roku życia, opierając się na 14-punktowej liście wskaźników. 
Bez wątpienia niepokój budzi to, że obie metody pomiaru ubóstwa dzie-
ci są oparte na badaniach przeprowadzonych w gospodarstwach domowych 
oraz danych dotyczących dochodów gospodarstw domowych. Wiele jednak-
że dzieci i młodych ludzi zagrożonych ubóstwem nie mieszka w gospodar-
stwach domowych; mieszkają w instytucjach, domach dziecka, tymczaso-
wych miejscach zakwaterowania, schroniskach lub szpitalach, więzieniach, 
domach dla uchodźców lub występujących o azyl, w prowizorycznych do-
mach albo na ulicach. Autorzy raportu stwierdzają, że istnieje wysokie praw-
dopodobieństwo, iż niektóre z najbardziej zagrożonych dzieci nie są repre-
zentowane w ankietach i sondażach dotyczących gospodarstw domowych, 
ponieważ mieszkają w odległych rejonach lub w rodzinach i społecznościach, 
których pobyt jest nielegalny lub niezarejestrowany. Wszystkie takie grupy 
„pozanawiasowe” mogą być „niewidoczne” ze statystycznego punktu widze-
nia (UNICEF 2012: 20).





Część II

Dzieciństwo przez pryzmat przeprowadzonych 
badań empirycznych





Rozdział 1

Koncepcja i warsztat badań

1.1. Założenia i cele projektu badawczego

W ostatnich latach problematyka dzieci oraz ich pozycja w strukturze spo-
łecznej stają się coraz częściej przedmiotem zainteresowania władz i opinii 
publicznej. Powstają koncepcje „przemocy domowej wobec dzieci”, „dzie-
ci ulicy” czy „infantylizacji ubóstwa”, które opisują przemiany w rodzinie 
współczesnej z punktu widzenia najmłodszego pokolenia. Można zaryzy-
kować twierdzenie, że tworzy się swego rodzaju kwestia dziecięca, a funk-
cjonowanie rodziny oceniane jest przez pryzmat niezaspokojonych potrzeb 
tych najmłodszych. Dzieci stają się kolejną grupą mniejszościową, w imieniu 
której profesjonaliści domagają się nowych lub dodatkowych środków pub-
licznych na poprawę warunków życiowych. Na podstawie opinii, że dzieci 
należą do kategorii najbardziej poszkodowanej w rezultacie zmian ustrojo-
wych, tworzona jest polityka społeczna oraz szczególne formy pracy socjal-
nej zorientowane na naprawę niekorzystnej sytuacji i przeciwdziałanie nega-
tywnym czynnikom, takim jak deprywacja podstawowych potrzeb nieletnich, 
obojętność i zaniedbanie fi zyczne oraz emocjonalne. Problem w tym, że to 
rosnące zainteresowanie sytuacją dzieci wśród dorosłych oraz podejmowane 
przez nich działania na rzecz pomocy dzieciom najczęściej koncentrują się 
na ratownictwie i pomocy doraźnej. Dowodem na to są stale rosnące nie-
równości społeczne oraz zwiększający się poziom patologizacji wśród dzie-
ci w coraz młodszym wieku. W rezultacie – w literaturze, mediach, debacie 
publicznej dorosłych – dzieci opisywane są jako grupa niezdolna do „mo-
ralnej naprawy” i stanowiąca „społeczne i ekonomiczne obciążenie”, co pro-
wadzi do przyjęcia strategii ścisłego nadzoru i kontroli zamiast rzeczywistej 
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pomocy i wsparcia. Okazuje się zatem, że brak uwzględnienia perspektywy 
dziecka może mieć daleko idące konsekwencje.

Dlaczego warto podejmować debatę (dyskurs) na temat dzieciństwa i jego 
wymiarów? 

Po pierwsze dlatego, że w ciągu ostatnich kilku lat w Polsce (częściowo 
za sprawą mediów, które systematycznie informują opinię publiczną o kolej-
nych przypadkach nieprzestrzegania czy też naruszania praw dziecka przez 
dorosłych) dziecko stało się obiektem masowych interwencji profesjonali-
stów (pracowników socjalnych, pedagogów, psychologów czy lekarzy), któ-
rzy za wszelką cenę starają się naprawić zaniedbane dzieciństwo. Realizowa-
na przez nich zasada dobra dziecka usprawiedliwia te interwencje, ponieważ 
obejmuje działania edukacyjne dla rodziców w zakresie rozwijania umiejęt-
ności wychowawczych, promocji zdrowia czy pracy socjalnej. Tym samym 
potrzeba monitorowania życia i rozwoju dziecka doprowadziły do pod-
porządkowania dzieci dorosłym zarówno w szkole, jak i w domu. W wielu 
zachodnich społeczeństwach dzieci są całkowicie wyłączone z przestrzeni 
publicznej jako niezależni aktorzy społeczni. Dzieciństwo rozciąga się w cza-
sie niczym wydłużony staż, a przedłużony okres gromadzenia kapitału kul-
turowego jest odpowiedzią na potrzeby nowoczesnego społeczeństwa, takie 
jak dobrobyt, konsumpcja oraz elastyczne formy zatrudnienia i rozwoju za-
wodowego (Zinnecker 1987, za: Hurrelmann 1990: 211 i n.). Koncepcja ad-
olescencji i związane z nią konstruowanie własnej tożsamości prowadzą do 
przyjęcia takiej perspektywy, w której dzieci i młodzież jeszcze nie są ludźmi, 
lecz dopiero nimi się stają (Erikson 1965). Oznacza to, że dziecko traktowa-
ne jest jako przedmiot czy obiekt oddziaływań jednostek, grup społecznych 
i instytucji, a dzieciństwo rozumiane jest jako swego rodzaju świadczenie na 
rzecz dziecka i oddziaływanie dorosłych na dzieci, ma ono zatem charakter 
zewnętrzny wobec dziecka. Takie ujęcie problematyki dziecka i dzieciństwa 
koncentruje się ponadto na analizie i opisie warunków życia dzieci ze szcze-
gólnym uwzględnieniem czynników utrudniających ich rozwój.

Po drugie – sytuuje się on w rozwijanym obecnie w socjologii światowej 
„nowym” oświeceniowym paradygmacie dzieciństwa poszukującym odpowie-
dzi na pytanie: „Czym jest dzieciństwo z punktu widzenia struktury społecz-
nej i jakie ma ono znaczenie dla funkcjonowania określonego społeczeństwa 
oraz jaki wizerunek dziecka wyłania się z ukształtowanego obrazu dzieciń-
stwa?” (Wyness 2006; James, Jenks, Prout 1998; James, Prout 1997; Corsaro 
2011; Qvortrup i n. 1994; Qvortrup 2005). Poszukiwanie odpowiedzi na te 
pytania wśród przedstawicieli świata dorosłych posiada niewątpliwie wartość 
poznawczą; w wymiarze praktycznym szczególnie jednak istotne jest uchwy-
cenie punktu widzenia i sposobu konstruowania porządku społecznego przez 
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dziecko (Mayall 2002; Greene, Hogan 2005; Christensen, James 2008). Pró-
ba zbadania mechanizmów, w których dzieci negocjują różnorodne konteksty 
(instytucjonalny czy rodzinny) oraz analiza sposobów przeżywania dzieciń-
stwa przez dzieci będące benefi cjentami instytucji pomocy społecznej wydają 
się zasadne w odniesieniu do społeczeństwa polskiego, w którym nie wypra-
cowano dotychczas skutecznych systemowych metod pomocy, które w takim 
stopniu angażowałyby potencjał indywidualny najmłodszych członków grup 
zmarginalizowanych, że popadanie w konfl ikt z prawem czy nieprzestrzega-
nie norm przestałoby być dla nich atrakcyjne. 

Po trzecie, jak wynika z wielu badań, procesy marginalizacji społecz-
nej coraz bardziej dotykają dzieci, przy czym badacze koncentrują się przede 
wszystkim na socjografi i dzieciństwa, to znaczy rozpoznawaniu i opisie warun-
ków życia dzieci pochodzących z rodzin „biednych” (por. m.in. Warzywoda-
-Kruszyńska 1999, 2006, 2008; Warzywoda-Kruszyńska, Grotowska-Leder 
2002; Tarkowska 2005). Potwierdzenie tezy o wzrastającej liczbie dzieci za-
grożonych marginalizacją można odnaleźć w przygotowanym przez dorad-
ców premiera Raporcie o Kapitale Intelektualnym Polski (2008), w którym auto-
rzy stwierdzają, że Polska ma najwyższy poziom zagrożenia ubóstwem wśród 
dzieci i młodzieży poniżej 15. roku życia w całej Unii Europejskiej (26%). Bez 
wątpienia, rozwój badań w obszarze socjografi i dzieciństwa jest ważny i po-
trzebny, tyle że niewystarczający. Działania dorosłych na rzecz dzieci (ujęcie 
przedmiotowe) prowadzą do zubożenia dzieciństwa oraz zatracenia jego nie-
powtarzalnego, indywidualnego, a przede wszystkim podmiotowego charak-
teru. Autorzy wspomnianego raportu zwracają uwagę na to, że wychowanie 
dzieci powinno być postrzegane jako inwestycja w kapitał ludzki, co oznacza 
pozytywne rezultaty zewnętrzne dla społeczeństwa. Jeśli tak, to konieczne 
jest uchwycenie obrazu dzieciństwa przez badania tej szczególnej kategorii 
dzieci ubogich, które już na starcie obarczone są stygmatem swojego ubó-
stwa. Taki stereotypowy wizerunek dziecka sprzyja utrwalaniu się nierów-
ności społecznych, lecz nie przystaje do (po)nowoczesnego społeczeństwa, 
w którym sprawy poszanowania praw człowieka, praw mniejszości (w tym 
praw grup defaworyzowanych – za taką można uznać grupę dzieci bied-
nych), sprawiedliwości, równości czy godności i samostanowienia są szero-
ko dyskutowane. Znalezienie odpowiedzi na pytania, jak dzieci postrzegają 
otaczający je świat, jak radzą sobie z niesprzyjającymi sytuacjami, w których 
przyszło im żyć i funkcjonować (w rodzinie, szkole, instytucjach wychowaw-
czych), w jaki sposób uzupełniają braki w różnych obszarach otaczającego je 
świata, w jakich obszarach swojej aktywności mogą współdecydować o swo-
im życiu itp. pozwoli zatem uchwycić indywidualny wymiar empowermentu. 
Odnosi się on do działań i procesów, których celem jest zwiększenie kontroli 
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jednostek nad własnym życiem, wyposażenie ich w większą wiarę w siebie, 
lepsze postrzeganie samych siebie oraz wzbogaconą wiedzę i umiejętności, co 
z kolei wpływa na rozwój kapitału ludzkiego. Taka podmiotowa perspektywa 
oraz analiza empowermentu jest szczególnie istotna dla działań podejmowa-
nych w obszarze pracy socjalnej zwłaszcza w kontekście wypracowania sku-
tecznych metod pracy z dziećmi jako grupą defaworyzowaną.

Po czwarte, dotychczasowa literatura przedmiotu, zarówno z obszaru so-
cjologii rodziny, pracy socjalnej, jak też polityki rodzinnej, nie uwzględnia 
badań problemu dzieciństwa stawiających w centralnym punkcie dziecko 
jako aktora społecznego. Autorzy publikacji koncentrują się przede wszyst-
kim na rodzinie jako gospodarstwie domowym i na tej podstawie charakte-
ryzują status dziecka. Odnoszą się do świadczeń realizowanych przez pań-
stwo na rzecz rodzin najbardziej zagrożonych, to znaczy samotnych kobiet 
z dziećmi, rodzin wielodzietnych, wśród których zagrożenie ryzykiem ubó-
stwa jest tym większe, im niższe jest wykształcenie rodziców. Wpływa ono 
bowiem na pozycję rodziców dziecka na rynku pracy oraz sytuację docho-
dową rodziny. Dodatkowo ogranicza lub zwiększa szanse dziecka na to, że 
ono samo będzie miało dobre wyniki w nauce. Dziecko nie jest rozpatry-
wane jako autonomiczny podmiot posiadający określone zasoby, na których 
można by budować oraz rozwijać kapitał ludzki, a raczej analizowane jest 
w kontekście rodziny – a zatem dorośli defi niują sytuację i pozycję swoich 
dzieci w strukturze świata społecznego (por. m.in. Balcerzak-Paradowska 
2004; Kotowska 2002; Olejniczuk-Merta 1999; Adamski 2002; Slany 2001; 
Tyszka 2001; Polska 2008. Raport o rynku pracy oraz zabezpieczeniu społecz-

nym, 2010; Trawkowska 2011). 
Powyższe spostrzeżenia i refl eksje stały się inspiracją do podjęcia szer-

szych rozważań na temat dzieciństwa i jego społecznego fenomenu, jak 
również uwarunkowań tego, w jaki sposób staje się ono problemem spo-
łecznym. Cele poznawcze zogniskowane zostały wokół trzech zasadniczych 
zagadnień. Po pierwsze, wokół przemian obrazu/-ów dzieciństwa w per-
spektywie historycznej z uwzględnieniem kontekstu społeczno-kulturowego 
charakterystycznego dla społeczeństwa polskiego. Dzieciństwo jest bowiem 
pewną społecznie (s)konstruowaną kategorią, zmieniającą się w czasie, prze-
strzeni i języku, która podlega kontekstualizacji. Po drugie, wokół pogłę-
bionej refl eksji nad dzieckiem jako podmiotem i twórcą własnego rozwoju 
(perspektywa podmiotowa), opartej na (re)konstrukcji obrazu/-ów dzieciń-
stwa z pespektywy dzieci przebywających w placówkach opieki stacjonarnej 
i/lub uczęszczających do placówek wsparcia dziennego. Wizja dziecka jako 
aktora życia społecznego oraz jego aktywnego obserwatora pozwala nie tyl-
ko uchwycić świat dziecięcych przeżyć obejmujących rozmaite przestrzenie 
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(ekonomiczną, społeczno-polityczną, kulturową, etyczną czy teologiczną), ale 
również bariery i ograniczenia związane z uczestnictwem w życiu społecz-
nym. Po trzecie, wokół analizy powiązań i relacji pomiędzy tymi obrazami 
a światem instytucji realizujących pomoc społeczną i pracę socjalną wobec 
dzieci i dla dzieci, a co za tym idzie – próby ewaluacji dotychczasowych roz-
wiązań i metod pracy z dziećmi stosowanych w tych obszarach.

Realizacja powyższych celów poznawczych planowanych badań miała 
przyczynić się do osiągnięcia wielu rezultatów: – zapełnienie tej „niezago-
spodarowanej przestrzeni” w polskiej literaturze socjologicznej związanej 
z obszarem socjologii dzieciństwa, opartej na wnikliwej, interdyscyplinar-
nej analizie pozycji dziecka w strukturze świata społecznego, – zgromadze-
nie materiału wyjściowego oraz niezbędnych narzędzi do dalszych badań 
porównawczych z udziałem przedstawicieli świata dorosłych i ich kon-
cepcji dzieciństwa, – wskazanie teoretycznych i praktycznych implikacji 
obrazów dzieciństwa w obszarze radykalnej pracy socjalnej, i – próba wypra-
cowania nowych strategii i metod pracy z dzieckiem (nacisk na współdecy-
dowanie, współuczestniczenie w budowaniu kapitału społecznego).

Podstawowym uzupełnieniem poznawczego aspektu analizowanego 
problemu dzieciństwa były cele praktyczne: – włączenie dzieci do debaty 
jako głównego partnera w procesie zrozumienia, na czym polega i w czym 
przejawia się (współ)uczestnictwo dzieci w życiu społeczno-kulturowym, – 
podniesienie poziomu świadomości społecznej dotyczącej dylematów dzie-
ciństwa doświadczanego przez dzieci pochodzące z rodzin wieloproblemo-
wych wśród dorosłych, którzy profesjonalnie zajmują się pomocą dzieciom, 
w tym również uświadomienie negatywnych konsekwencji nieadekwatnego 
wsparcia (wynikającego z bagatelizowania potrzeb dziecka), – badania mia-
ły przyczynić się do wypracowania takich form interwencji socjalnej w pracy 
z dziećmi, które umożliwią zbudowanie powiązań pomiędzy defaworyzowa-
nymi pozycjami społecznymi a pozycjami społecznie aprobowanymi, możli-
wymi do zajmowania przez osoby, którym udzielana jest pomoc, co wiąże się 
zasadniczo z wyposażeniem dzieci korzystających z pomocy w taką wiedzę, 
kompetencje i umiejętności oraz potencjał władzy, który umożliwi im dalszy 
rozwój społeczny. 
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1.2. Pytania badawcze

Formułując pytania badawcze, przyjęto trzy wzajemnie uzupełniające się 
perspektywy: fenomenologiczną, hermeneutyczną oraz symbolicznego in-
terakcjonizmu. Orientacja fenomenologiczna – stworzona między inny-
mi przez Edmunda Husserla (1990), Alfreda Schutza (1967) oraz Clarka 
Moustakasa (2001) – koncentruje się na badaniu zjawisk na drodze bez-
pośredniego doświadczenia tego, co dane, kładzie nacisk na opis rzeczy-
wistości w postaci rudymentarnej, w perspektywie zarówno doświadczenia 
wewnętrznego, jak i zewnętrznego, pozwala dokładnie zbadać naturę ba-
danych rzeczy, a nie przesądy i wzory przyjmowane przez badacza. Ozna-
cza to, że dzieciństwo doświadczane przez dzieci jest traktowane jako coś 
konkretnego, dającego się uchwycić w bezpośredniej obserwacji, co wiąże się 
z warunkami życia i rozwoju dziecka. Punktem wyjścia badań empirycznych 
w postępowaniu fenomenologicznym jest przejście od świata teoretycznego 
do świata życia codziennego, który staje się przedmiotem bezzałożeniowe-
go poznania, oraz od nastawienia naturalnego do refl eksyjnego (Ablewicz 
1994; Husserl 2000: 36 i n.). Bez wątpienia dziecko kreuje swój świat spo-
łeczny przez aktywne w nim uczestnictwo, stąd ujęcie fenomenologiczne 
pozwala odnaleźć istotę doświadczeń dzieci biorących udział w badaniu 
oraz doświadczających badanego fenomenu (zob. Schutz 1989: 107–130; 
Moustakas 2001; Paluchowski 2009: 15). 

Hermeneutyka, ściśle związana z fenomenologią, umożliwia opis, inter-
pretację oraz zrozumienie świata dziecka przez przyjęcie odpowiedniej per-
spektywy. Rzeczywistość społeczna dziecka jawi się jako tekst, posługując się 
określeniem Paula Ricoeura (1989), który należy czytać, uwzględniając zarów-
no konkretne dziecko, jak i kontekst społeczny i kulturowy, w obrębie które-
go jednostka funkcjonuje i rozwija się, a który ograniczony jest przestrzenią 
i czasem. Rozumienie rzeczywistości społecznej przez dziecko wynika z jego 
doświadczenia, które przekłada się na teraźniejszość oraz sposoby interpretacji 
kolejnych sekwencji zdarzeń (jest to tzw. koło hermeneutyczne). Aktywność 
dziecka w poszczególnych obszarach jego życia nabiera znaczenia w kontek-
ście już istniejącej całości, która z kolei ułatwia lepsze (z)rozumienie pojedyn-
czych przeżywanych przez niego doświadczeń. Hermeneutyczna perspektywa 
pozwala zatem poznać osobę dziecka, odtworzyć i zinterpretować indywidual-
ne znaczenia oraz symbole wyrażane przez dzieci. 

Orientacją teoretyczną powstałą na gruncie socjologii interpretatywnej, 
która stanowi kapitalne uzupełnienie dwóch wcześniejszych, jest interak-
cjonizm symboliczny reprezentowany szczególnie przez George’a Herberta 
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Meada (1975) oraz Herberta Blumera (2007). Zgodnie z nim rzeczywistość 
społeczna stanowi rezultat interpretowania i defi niowania sytuacji, które zo-
stały wykreowane w procesie symbolicznych interakcji, stąd istotne znaczenie 
ma dotarcie przez badacza do rozumienia sensu rozpoznawanego fragmentu 
świata społecznego przez odkrywanie znaczeń tworzonych przez uczestni-
ków interakcji. Oznacza to, że w konkretnym kontekście społecznym dziecko 
postrzega rzeczy, ludzi, zdarzenia, ocenia je, nadaje im znaczenie, następnie 
przez swoje uczestnictwo zdobywa doświadczenia, poznaje rzeczywistość 
społeczną i stopniowo staje się ona jego środowiskiem życia, a także rozwoju 
(zob. Segiet 2011: 197 i n.).

Bez wątpienia badana rzeczywistość jest dość mocno związana ze świa-
tem wartości, stąd w przeprowadzonej analizie interesującego problemu ko-
nieczne było uwzględnienie wymiaru aksjologicznego45. Pytania odnosiły 
się zatem do znaczeń pojęcia dziecka, sposobów i form doświadczania oraz 
przeżywania dzieciństwa, sposobów interpretowania zjawiska przez bada-
nych (dzieci, dorosłych, autorów publikacji i raportów), jak również inter-
pretacji w wymiarze aksjologicznym, który ma znaczenie z punktu widzenia 
pracy socjalnej. 

Pytania badawcze ukierunkowane były na trzy grupy odbiorców: 1) dzie-
ci, które pełniły rolę głównych ekspertów w defi niowaniu problemu dzieciń-
stwa i związanych z nim determinantów, 2) dorosłych, którzy z racji swoich 
zainteresowań i kompetencji, świadczyli bezpośrednią pomoc i wsparcie dla 
dzieci z rodzin wieloproblemowych, bądź kontynuowali studia na kierunkach 
(lub specjalnościach): socjologia, praca socjalna, resocjalizacja, pedagogika 
opiekuńczo-wychowawcza, pedagogika wczesnoszkolna, by w przyszłości 
zaangażować się w profesjonalną pomoc dzieciom, 3) dorosłych, którzy byli 
realizatorami polityki rodzinnej wobec dziecka, między innymi dyrektorami 
i kierownikami placówek, wychowawcami, psychologami.

Biorąc pod uwagę dzieci jako głównych ekspertów, sformułowano pyta-
nia badawcze zogniskowane wokół kilku grup zagadnień.

1)  Defi nicja dzieciństwa jako statusu społecznego z uwzględnieniem 
zmiennych konstytuujących to zjawisko. Pojawiły się pytania o cechy 
konstytutywne dzieciństwa, o to, co je wyróżnia/odróżnia od dorosło-
ści, o sposób oraz atrybuty, przez które dziecko opisuje swoje dzie-
ciństwo, o przywileje/prawa/obowiązki charakterystyczne dla dzieciń-
stwa/dorosłości.

45 Zwraca na to uwagę również Elżbieta Hałas, która przywołuje koncepcję konstruowania 
wartości społecznych Floriana Znanieckiego i podkreśla konieczność uwzględnienia takiego wy-
miaru (Hałas 2001: 54 i n.). 
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2)  Relacje dziecka z dorosłymi ze szczególnym uwzględnieniem systemu 
komunikacji, radzenia sobie w sytuacjach problemowych, wsparcia, po-
czucia więzi, autonomii itp. Zadawano najmłodszym następujące pyta-
nia: Co to znaczy być dzieckiem w kontekście interakcji społecznych 
z dorosłymi? W jakich obszarach dziecko może (współ)decydować 
o swoim życiu? Jakie kompetencje społeczne dzieci mają wpływ na ich 
lepsze relacje z dorosłymi? W jakim kierunku dzieci powinny rozwijać 
swoje kompetencje (oraz jakie)? Jakie wartości dzieci cenią sobie naj-
bardziej w relacjach z innymi? Jakie czynniki mają istotny wpływ na 
jakość relacji między dziećmi i dorosłymi?

Pytania badawcze ukierunkowane na dorosłych (z ich udziałem) odnosiły 
się do subiektywnie defi niowanego dzieciństwa/dorosłości, przywilejów, praw 
i obowiązków wynikających z tego statusu (czy też do niego przypisanych), 
głównych kompetencji dzieci oraz relacji władzy i posłuszeństwa. 

Pytania badawcze skierowane natomiast do drugiej grupy dorosłych, rea-
lizatorów polityki rodzinnej dotyczyły stosowanych form „realizowania poli-
tyki dzieciństwa” w placówce, pozycji dziecka w instytucji – jego możliwości 
współdecydowania o sprawach, które go dotyczą, możliwości wypracowania 
wspólnej wizji – dziecka jako podmiotu i twórcy własnego rozwoju, oraz za-
pisów prawnych i instrumentów niezbędnych do ich realizacji. 

Stawiane pytania wynikały z zaprezentowanych wcześniej celów ba-
dawczych, które warunkowane były wiedzą na temat zjawiska zgromadzo-
ną na podstawie literatury przedmiotu, badań pilotażowych zrealizowanych 
w 2010 roku oraz licznych dyskusji odbywanych z przedstawicielami insty-
tucji zajmujących się problematyką dzieci i młodzieży. Badania z założenia 
miały być prowadzone na terenie Małopolski (chociażby ze względu na pla-
nowaną dużą liczbę badanych oraz trudności w znalezieniu takiej jedynie na 
terenie miasta Krakowa). Ich uzupełnienie stanowił przegląd krajowych i za-
granicznych publikacji na temat społecznego fenomenu dzieciństwa i zwią-
zanych z nim determinantów. Chodziło bowiem o to, aby przedstawić specy-
fi kę, a być może uniwersalność (i ponadczasowość) obrazów oraz wymiarów 
dziecięcego świata społecznego.



155Koncepcja i warsztat badań

1.3. Metodologia badań i źródła danych empirycznych

Rzeczywistość społeczną można poznawać w różny sposób. W zależności 
od badanego problemu, swojej wiedzy i doświadczenia praktycznego zwykle 
badacz dokonuje wyboru pomiędzy ujęciem ilościowym bądź jakościowym. 
Wydaje się jednak, że złożoność zjawisk społecznych występujących współ-
cześnie wymaga (jeśli nie narzuca) zastosowania ujęcia eklektycznego, pole-
gającego na łączeniu ilościowych i jakościowych technik badawczych, dzię-
ki czemu możliwe jest pełniejsze poznanie badanej rzeczywistości oraz opis 
problemu (por. m.in. Silverman 2007: Silverman, Miles, Huberman 2000; 
Hammersley, Atkinson 2000; Denzin, Lincoln 2000; Konecki 2000; Pilch, 
Bauman 2000). 

We współczesnych badaniach nad dzieciństwem coraz częściej pojawia 
się postawa traktowania dziecka jako obiektu badań, co w praktyce oznacza 
utożsamianie go z podmiotem badania i przemawia za zastosowaniem meto-
dologii jakościowej. Można zatem przyjąć założenie, że dzieciństwo badane 
przez dorosłych z perspektywy dziecka implikuje traktowanie go jako kom-
petentnego aktora w jego własnym przeżywanym świecie, jak również wyra-
ża pragnienie poznania, obcego dorosłym, świata kultury dziecięcej. Oprócz 
tego, jeśli chcemy dotrzeć w głąb interesujących nas zjawisk, przyjrzeć im się 
w ich naturalnym kontekście, zwłaszcza gdy badane zjawisko jest drażliwe 
czy dotyczy problemów uznawanych przez osoby badane za intymne, wów-
czas warto zdecydować się na badania jakościowe. Wydaje się, że problema-
tyka dzieciństwa i jego społecznego wymiaru w dynamicznie zmieniającej się, 
złożonej rzeczywistości społecznej wymaga poznania oraz opisu z uwzględ-
nieniem różnorodnych perspektyw interpretacyjnych pochodzących wprost 
od badanych, a to wymaga zastosowania metody jakościowej. Specyfi ka ba-
danej grupy, jej instytucjonalne uwikłanie, charakter problemów, z jakimi bo-
rykają się dzieci oraz społeczna praktyka – niedoskonała, obejmująca swoim 
oddziaływaniem coraz większą liczbę dzieci, wymagająca wprowadzenia ade-
kwatnych form interwencji socjalnej powodują jednak, że konieczne jest uzu-
pełnienie badanej rzeczywistości o metody ilościowe. Dzieciństwo staje się 
coraz bardziej problemem społecznym, który wymaga reakcji przedstawicieli 
świata instytucji.

Przyjęta zatem w badaniach metodologia miała charakter komplemen-
tarny – obejmowała zarówno jakościowe, jak i ilościowe metody i techniki 
badawcze. Wynikała również z założonych celów badawczych, charakteru 
i dostępności wiedzy oraz specyfi ki badanych osób. W rezultacie uzyskiwanie 
danych empirycznych odbywało się przez wykorzystanie techniki indywidu-
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alnych wywiadów pogłębionych, techniki ankiety oraz zbiorowego studium 
przypadku (collective case study)46. Oprócz tego przeanalizowano również 
liczne dane zastane (raporty z badań, dane statystyczne instytucji, publikacje 
oraz czasopisma omawiające badane zjawisko dzieciństwa o zasięgu krajo-
wym i międzynarodowym).

Niewątpliwie fundamentalne znaczenie dla przebiegu badań miało zapro-
szenie odpowiedniej liczby dzieci w dwóch grupach wiekowych: 10–12 lat 
i 13–15 lat, które przebywały bądź uczęszczały do placówek wsparcia dzien-
nego (między innymi dzienne ośrodki socjoterapii, świetlice socjoterapeu-
tyczne TPD, centra profi laktyki i edukacji społecznej) oraz opieki całodo-
bowej (domy dziecka, rodzinne domy dziecka, rodziny zastępcze, pogotowia 
opiekuńcze)47. Pomimo licznych trudności, głównie piętrzonych przez przed-
stawicieli świata dorosłych (kierowników placówek, wychowawców, rodzi-
ców), udało się nawiązać kontakt z grupą liczącą pięćset dzieci w dwóch 
przedziałach wiekowych, dając w ten sposób dorosłym możliwość uchwy-
cenia perspektywy dziecka oraz zrozumienia świata, który konstruują przez 
swoje aktywne w nim uczestnictwo. W grupie dorosłych zaangażowanych 
w szeroko rozumianą problematykę dzieci również znalazło się pięćset osób. 
Materiał zgromadzony na podstawie zbiorowych studiów przypadku oraz 
techniki ankiety pozwolił zidentyfi kować mechanizmy, które mają wpływ na 
postawę przyjmowaną przez dorosłych w stosunku do dzieci. 

Przyjmując założenie, że rzeczywistość społeczna jest konstruowana 
przez interakcje podejmowane przez jej uczestników, sposób postrzega-
nia przez nich rzeczywistości i mówienia o niej – postanowiono zbadać, 
jaki obraz dziecka i dzieciństwa wyłania się z narracji tych, którzy stanowią 
główną grupę ekspertów – dzieci bezpośrednio doświadczających badane-
go fenomenu. Wielowymiarowość dzieciństwa pozwala zbadać świat dziecka 
takim, jakim ono go sobie wyobraża na podstawie własnych doznań. W tym 
doświadczaniu świata – jak pisze Bogusław Śliwerski – jest zawarty podmiot 
doświadczający, jako coś, co jawi się jemu z oczywistą pewnością, że doświad-
czanie jest doświadczaniem jego i doświadczaniem czegoś (2007: 119). Jed-
nocześnie interesujące było poznanie sposobu interpretacji analizowanego 
zjawiska przez tych, którzy zajmują się dziećmi albo mają z nimi do czynie-
nia z racji swojej profesji. Wypowiedzi ekspertów: dzieci oraz dorosłych – 

46 Zbiorowe studia przypadku są często nazywane: multiple case studiem, cross-case, multicase, 
comparative case studies, przy czym należy pamiętać, że pod względem treści terminy te są odmien-
ne. Zob. także: Stake 1995, 1997.

47 Wymienione instytucje znajdowały się na terenie Małopolski, ze względu jednak na specy-
fi kę grupy docelowej, dobro dziecka oraz uzgodnienia z przedstawicielami placówek włączonych 
do badań precyzyjne informacje na temat ich przestrzennego rozmieszczenia nie zostały podane.
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pracowników socjalnych, pedagogów, socjologów, psychologów, wychowaw-
ców, kierowników i dyrektorów instytucji, posłużyły do zrekonstruowania 
desygnatów pojęcia dzieciństwa. 

Podstawowym narzędziem wykorzystywanym podczas rozmów z badany-
mi był scenariusz wywiadu podzielony na obszary badawcze, wokół których 
badani kreowali swoje społeczne światy. Wśród wielu omawianych wątków 
znalazły się: dzieciństwo jako status społeczny, dziecko w relacji z sobą (na 
przykład świat wartości, kompetencje, umiejętności), dziecko w relacji z in-
nymi – dorosłymi (na przykład system komunikacji, radzenia sobie w sytu-
acjach problemowych, wsparcia, poczucie więzi, autonomii), przywileje dzie-
ciństwa/dorosłości (prawa i obowiązki), dziecko w kontekście zmiany, oraz 
dziecko i jego przesłanie dla dorosłych. Eksplorowane obszary zasadniczo 
dotyczyły kreowanego społecznie i bezpośrednio doświadczanego dzie-
ciństwa, a zatem tego, co ma miejsce „tu i teraz”. W przypadku dorosłych 
uzyskana wiedza miała charakter retrospektywny. Odnosiła się do poglą-
dów, przekonań, wizji dorosłych na temat dzieciństwa i jego atrybutów, praw 
i obowiązków wynikających z statusu bycia dzieckiem oraz najważniejszych 
kompetencji dzieci w relacji do doświadczanego i przeżywanego stanu doro-
słości. Przez zastosowanie zbiorowych studiów przypadku oraz techniki an-
kiety starano się zbadać mechanizmy utrudniające komunikację ze światem 
dzieci, jak również czynniki wpływające na zwiększenie skuteczności tej ko-
munikacji i poprawę relacji z najbliższymi. Istotne znaczenie miało również 
uchwycenie mechanizmów władzy stosowanych przez dorosłych dla uzy-
skania posłuszeństwa dzieci48. Realizatorów polityki rodzinnej wobec dzie-
ci pytano natomiast o to, w jakim stopniu przepisy prawa dotyczące opieki 
nad dzieckiem, które obowiązują w Polsce, umożliwiają najmłodszym by-
cie partnerem w procesie interwencji socjalnej, w jakim stopniu przestrze-
gane są prawa dziecka w kontekście instytucjonalnym oraz jaki jest udział 
dziecka w opracowywaniu polityki instytucji, na czym polega i w czym się 
przejawia podmiotowe traktowanie dziecka w placówce, jaka jest rola wycho-
wawcy w procesie budowania relacji z dzieckiem, jakie korzyści ma dziecko 
w związku z przebywaniem w placówce i dlaczego powinno przychodzić do 
tej placówki lub w niej przebywać49.

48 Narzędzia kwestionariuszowe opracowane za pomocą ankiety oraz zbiorowych studiów 
przypadku zostały podzielone na podobne obszary badawcze, obejmujące m.in. wizje dorosłych 
na temat dzieciństwa, podstawowe kompetencje dziecka, mechanizmy utrudniające i ułatwiające 
wzajemną komunikację między dorosłymi i dziećmi. Należy zaznaczyć, że oba narzędzia zawierały 
wyłącznie pytania otwarte.

49 Wobec tej grupy respondentów, liczącej 15 osób, zastosowano indywidualny wywiad po-
głębiony.
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Niemal równolegle z wywiadami pogłębionymi oraz zbiorowymi studia-
mi przypadku przeprowadzano analizę danych zastanych – dokumentów, 
przepisów dotyczących dzieci zagrożonych wykluczeniem społecznym oraz 
uczestnictwa najmłodszych w życiu społecznym w Polsce, jak i najważniej-
szych dokumentów międzynarodowych. Studia obejmujące literaturę przed-
miotu dotyczącą socjologii dzieciństwa oraz pracy socjalnej z dzieckiem 
miały – z konieczności – zasięg globalny. Po pierwsze dlatego, że dorobek 
polskich naukowców w tym zakresie jest niewielki w porównaniu z bogatą 
literaturą anglojęzyczną. Po drugie zaś chodziło o zapoznanie się z istnieją-
cym stanem wiedzy w zakresie tematu badań i przekonanie, w jakim stopniu 
analizowany problem jest nowy i w jakim zakresie weryfi kuje utarte poglądy 
o dotychczasowym stanie wiedzy. Dokonano również przeglądu czasopism 
o zasięgu krajowym i międzynarodowym, a także sprawozdań z działalności 
organizacji, raportów z badań przeprowadzonych przez Regionalny Ośrodek 
Polityki Społecznej, Małopolskie Obserwatorium Polityki Społecznej, Mini-
sterstwo Pracy i Polityki Społecznej.

Przeprowadzone badania pozwoliły zgromadzić obszerny materiał em-
piryczny, który świadczy o złożoności i wielowymiarowości analizowanego 
zjawiska. W trakcie analizy i interpretacji konieczne było położenie akcentu 
na to, w jaki sposób dzieci konstruują swoje dzieciństwo, i czy w tym pro-
cesie traktują siebie jako podmioty własnych działań, zwiększając możliwość 
uczestnictwa w życiu społecznym, do jakiego stopnia i w jakich wymiarach 
przyjmowana jest w instytucjach perspektywa podmiotowości dziecka, jak 
i to, w jaki sposób ta perspektywa może się przyczynić do wprowadzenia no-
wych rozwiązań czy metod pracy w zakresie pomocy i opieki nad dzieckiem, 
w tym pracy socjalnej, w Polsce. Zgromadzony materiał empiryczny – poza 
wartością czysto poznawczą – miał zatem służyć celom praktycznym: – 
wskazaniu uniwersalnych (wspólnych) cech kultur dziecięcych, które powin-
ny mieć charakter spajający i łączący świat osób dorosłych i dzieci, – określe-
niu mechanizmów różnicujących i utrudniających społeczne funkcjonowanie 
dzieci wśród dorosłych, które mogą wpłynąć na cały proces interwencji so-
cjalnej. Spełnienie tych kryteriów będzie oznaczać możliwość zbudowania 
modelu/i pracy z dzieckiem, który będzie najbardziej elastyczny, a przez to 
dopasowany do potrzeb i możliwości partnerów zaangażowanych w skutecz-
ną pomoc najmłodszym.



Rozdział 2

(Re)konstrukcja obrazów dziecka i dzieciństwa 
z perspektywy dziecka jako eksperta50

Umysł dziecka – las, którego wierzchołki lekko się poruszają, gałęzie splatają, 

liście drżąc dotykają.

J. Korczak, Momenty wychowawcze

Zajrzyjcie do naszych myśli, kiedy spokojnie idziemy i wracamy ze szkoły, kiedy 

spokojnie siedzimy na lekcji, kiedy rozmawiamy półgłosem lub szeptem, kie-

dy leżymy wieczorem w łóżku. Inne troski, ale nie mniejsze, mocno odczuwane 

i większa, wielka tęsknota. Wy już zahartowani w cierpieniu i rezygnacji, my 

jeszcze się buntujemy.

J. Korczak, Zwyczajny dzień

2.1. Struktura społeczno-demografi czna badanych

Dzieciństwo jest okresem, który w zależności od przyjętych kryteriów (co 
zostało omówione dokładniej w pierwszej części opracowania) może być 
analizowany w ujęciu statycznym albo dynamicznym. W pierwszym przy-
padku istotne znaczenie ma chronologia, na postawie której następuje linio-
we przechodzenie przez poszczególne etapy czy fazy rozwojowe człowieka. 
W drugim natomiast podstawową rolę odgrywa pojęcie stadium oraz zacho-
dzące w nim procesy różnicowania i porządkowania doświadczenia. Aby zro-

50 Badanie empiryczne będące podstawą tej publikacji zostało przeprowadzone w ramach pro-
jektu badawczego habilitacyjnego NN 116 013339 ze środków MNiSW na lata 2010–2012. 
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zumieć świat konstruowany przez najmłodszych oraz uchwycić jego dynami-
kę, najbardziej odpowiednie jest zastosowanie ujęcia eklektycznego, to znaczy 
takiego, które połączy te dwie perspektywy – statyczną oraz dynamiczną. 

W badaniach wzięło udział pięćset dzieci w dwóch grupach wiekowych. 
W jednej znalazły się osoby w wieku 10–12 lat, w drugiej natomiast osoby 
w wieku 13–15 lat, realizujące drugi oraz trzeci etap kształcenia obowiązko-
wego. Poniżej przedstawiono grafi czną ilustrację badanej grupy (tab. 3).

Założone kryterium przedziałów wiekowych wychodzi co prawda poza 
ramy wielu klasyfi kacji opracowanych w podręcznikach psychologii rozwo-
jowej, przy doborze grupy kierowano się jednak podziałem obowiązującym 
w polskim systemie edukacji. Znajduje to swoje odzwierciedlenie w doku-
mencie opracowanym przez Europejską sieć informacji o edukacji Eurydi-
ce (2011). Wynika z niego, że kształcenie obowiązkowe w Polsce, które trwa 
dziesięć lat i obejmuje rok obowiązkowej edukacji przedszkolnej oraz sześć 
lat szkoły podstawowej i trzy lata gimnazjum (obowiązek szkolny), dzieli się 

Tabela 3. Liczba badanych ze względu na wiek i płeć

Źródło: opracowanie własne.
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Tabela 4. Etapy obowiązkowego kształcenia w Polsce z podziałem na wiek

Oddział przedszkolny Wiek: 6 lat (od 2011 roku 5 lat)

Szkoła podstawowa (6-letnia) Wiek: 7–13 lat (od 2012 r. od 6 lat)
Etap I – edukacja wczesnoszkolna, 7–10 lat
Etap II – 10–13 lat

Gimnazjum (3-letnia szkoła średnia I stopnia) Etap III wiek: 13–16 lat

Źródło: (Eurydice 2011: 2–3), http://www.eurydice.org.pl (dostęp: 15.02.2013).

zasadniczo na cztery etapy (chociaż w tab. 4 zaznaczono trzy etapy). Pierw-
szy – etap przedszkolny dla dzieci od piątego roku życia, drugi i trzeci etap 
szkolny obejmujący edukację w zakresie szkoły podstawowej, oraz czwarty 
etap – gimnazjum (por. tab. 4).

Do badań zaproszono dzieci, które albo przebywały w placówkach opieki 
całodobowej typu domy dziecka, rodzinne domy dziecka, rodziny zastępcze 
oraz pogotowia opiekuńcze, albo uczęszczały do placówek wsparcia dzienne-
go typu dzienne ośrodki socjoterapii, świetlice socjoterapeutyczne TPD, jak 
również centra profi laktyki i edukacji społecznej. Uczestnictwo dzieci w wy-
mienionych instytucjonalnych formach opieki i wsparcia stanowiło istotne 
kryterium doboru grupy. Na podstawie zgromadzonych informacji ustalono, 
że dzieci, które spełniają to kryterium, znajdują się w trudnej sytuacji rodzin-
nej i społecznej.

Aby zweryfi kować tezy, zgodnie z którymi dzieci:

– doświadczające trudnej sytuacji rodzinnej i społecznej, przebywające 
i/lub uczęszczające do różnego typu placówek opiekuńczo-wychowaw-
czych przedstawiają obraz dzieciństwa w wymiarze zdecydowanie bar-
dziej negatywnym, 

– posiadają znacznie mniej istotnych kompetencji, 
– oraz w mniejszym stopniu są sprawczymi podmiotami działania,

zaproszono do badań drugą grupę dzieci – porównawczą – liczącą 593 osoby 
w takich samych przedziałach wiekowych: 10–12 lat oraz 13–15 lat51. Gru-
pa ta została wybrana losowo ze szkół podstawowych i gimnazjalnych znaj-
dujących się na terenie Małopolski. Przygotowany materiał odzwierciedlał 
najważniejsze obszary zawarte w materiale jakościowym przeznaczonym dla 

51 Docelowo grupa ta miała liczyć 500 dzieci, jednak ze względu na różnorodne liczebności 
uczniów w poszczególnych szkołach i klasach w badaniach wzięły udział 593 osoby.
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zasadniczej grupy dzieci. Obejmowały one status dziecka oraz dzieciństwa 
w porównaniu ze statusem dorosłego/dorosłości, mocne i słabe strony cha-
rakteryzujące okres dzieciństwa i dorosłości, istotne kompetencje oraz trudne 
aspekty relacji z dorosłymi. Materiał został zgromadzony na podstawie zbio-
rowych studiów przypadku oraz techniki ankiety52. Jego analiza pozwoliła zi-
dentyfi kować mechanizmy, które mają wpływ na przyjmowane przez dzieci 
postawy wobec dorosłych. Grafi czny rozkład liczebności grupy przedstawio-
no w tabeli 5.

Należy zaznaczyć, że pomimo dużej liczebności osób biorących udział 
w badaniu całe przedsięwzięcie badawcze było ukierunkowane na gromadze-
nie materiału jakościowego oraz jego późniejszą analizę, stąd jedynie grafi cz-
ne przedstawienie kilku ilościowych fragmentów rzeczywistości.

52 Narzędzia kwestionariuszowe opracowane w ramach techniki ankiety, jak i zbiorowych stu-
diów przypadku podzielone zostały na obszary badawcze wymienione wcześniej. Należy zazna-
czyć, że oba narzędzia zawierały wyłącznie pytania otwarte.

Tabela 5. Liczba badanych z podziałem na wiek i płeć – grupa porównawcza

Źródło: opracowanie własne.
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2.2. Status społeczny dziecka i dzieciństwa53

Dzieciństwo to pojęcie ogólne i bardziej abstrakcyjne, które nie odnosi się 
do indywidualnego dziecka, a raczej sugeruje istnienie oddzielnej i funda-
mentalnie odmiennej grupy lub kategorii społecznej. Termin „dzieciństwo” 
ma znaczenie jedynie w kontekście binarnej relacji z dorosłością i zawar-
tej w nim idei o charakterze uniwersalnym. Odnosi się do statusu przy-
pisywanego przez dorosłych tym, których określono jako niedorosłych. 
Sposoby tworzenia tego statusu przez dorosłych różnią się i zmieniają: nie-
kiedy status jest określany przez fi zyczną i/lub seksualną dojrzałość, czasem 
przez status prawny, a czasem przez sam wiek chronologiczny. 

Dzieciństwo związane jest ze stanem bycia dzieckiem. Rodząc się, dzie-
cko wchodzi w świat społeczny, językowy, w świat określony płciowością, 
w świat dorosłych wypełniony dyskursami o złożonych i przeciwstawnych 
znaczeniach. To dorośli – znaczący inni – defi niują sytuację jednostki (dzie-
cka), nadając jej znaczenie osadzone w szerszym kontekście kulturowym 
stosownie do swojej pozycji w strukturze społecznej oraz własnej indywi-
dualności wynikającej z ich biografi i. W tym okresie – w trakcie socjalizacji 
pierwotnej – tworzy się pierwszy świat jednostki, która przejmuje role i po-
stawy znaczących innych i w ten sposób jest zdolna do identyfi kacji samej 
siebie. Warto dodać, że chociaż jednostka nie jest całkowicie bierna w pro-
cesie socjalizacji, to jednak tymi, którzy ustanawiają reguły gry, są rodzice. 
Oznacza to, że identyfi kacja dziecka z rodzicami jest quasi-automatyczna, 
a internalizacja konkretnej reality jest quasi-nieunikniona (Berger, Luck-
mann 2010: 188 i n.).

Z przeprowadzonych badań wynika, że dzieci są grupą lub kategorią spo-
łeczną, która w określonej przestrzeni międzyludzkiej podejmuje działania 
i tworzy swoją biografi ę. Doświadczanie dzieciństwa jest procesem zacho-
dzącym na polu wzajemnych relacji, któremu dzieci nadają szczególne (cha-
rakterystyczne dla siebie) znaczenie. Dzieciństwo jest związane ze stanem 
bycia dzieckiem, w wypowiedziach dzieci występuje jednak jako pojęcie bar-
dziej abstrakcyjne i głównie w relacji do dorosłości. Istotną zmienną defi niu-

53 Wymiary dzieciństwa w narracjach badanych zostały przedstawione znacznie szerzej 
w aneksie. Fragment badanej rzeczywistości zdefi niowany jako „status społeczny dziecka i dzieciń-
stwa” został bogato zilustrowany wypowiedziami najmłodszych, które znalazły swoje odzwiercied-
lenie w częściach „Być dzieckiem”, „Mieć dzieciństwo”, „Plusy i minusy dzieciństwa”. Poszczegól-
ne cytaty zostały oznaczone imieniem respondenta, jego wiekiem oraz numerem przypisanym do 
wybranej transkrypcji. Było to konieczne ze względu na zachowanie porządku oraz przejrzystości 
danych. 
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jącą okres dzieciństwa jest wiek, który jednocześnie stanowi czynnik dojrza-
łości społecznej. Osiągnięcie określonego wieku wiąże się bowiem nie tylko 
z przemianą jakościową danej jednostki, ale również ze zmianą jej pozycji 
społecznej i kulturowej. Zmienna ta istotnie wpływa także na przesunięcie 
zakresu ograniczeń nałożonych przez dorosłych w kierunku zwiększenia nie-
zależności, możliwości podejmowania decyzji oraz dostępu do świata doro-
słych (pozostawanie przed telewizorem do późnych godzin nocnych, spot-
kania z rówieśnikami i późniejsze powroty do domu, zwiększony dostęp do 
komputera i wirtualnego świata itp.). 

Dzieciństwo w narracjach badanych dzieli się zasadniczo na trzy fazy 
i rozciąga się na okres od urodzenia aż do osiągnięcia pełnoletniości. Pierw-
sza faza obejmuje wiek niemowlęctwa do wieku przedszkolnego. Warto za-
znaczyć, że granicą tej fazy jest zakończenie edukacji przedszkolnej (0 do 
6–7 lat). Rozpoczęcie edukacji wczesnoszkolnej przypada na fazę drugą 
i trwa do dziesiątego/jedenastego roku życia, czyli do ukończenia czwartej 
klasy szkoły podstawowej (6–7 do 10–11 lat). Kolejna, trzecia faza, obejmu-
je okres od 10. do 12. roku życia, to jest do ukończenia edukacji na pozio-
mie szkoły podstawowej. Począwszy od 12. roku życia, dzieciństwo przecho-
dzi w okres przeddorosłości, co wiąże się przede wszystkim z dodatkowymi 
obowiązkami nakładanymi przez dorosłych, większą odpowiedzialnością za 
siebie, rodzeństwo i członków rodziny oraz wywieraną presją. Dzieci przej-
mują role społeczne, które dotychczas zarezerwowane były dla dorosłych – 
opiekuna czy rodzica – co zmienia ich pozycję w strukturze rodzinnej, ale 
nakłada na nie często nieoczekiwane, nieuzgodnione oczekiwania i zada-
nia. Wspomniana presja i związane z nią wewnętrzne napięcie są podwój-
ne – z jednej strony dorośli przekazują najmłodszym sygnały o konieczności 
udzielenia wsparcia, podjęcia opieki czy wykonania zadania, powołując się na 
więzi łączące dzieci z dorosłymi, z drugiej natomiast – dzieci, mając poczu-
cie sprawstwa oraz powagi sytuacji starają się tak bardzo sprostać zadaniu, 
że często nie potrafi ą odnieść sukcesu. Należy jednak wyraźnie zaznaczyć, że 
okres ten ma charakter przejściowy i o ile w pewnym stopniu daje przyzwo-
lenie społeczne na przejawianie niektórych zachowań charakterystycznych 
dla dorosłości, o tyle w dalszym ciągu pozostawia rozmaite ograniczenia 
prawne związane z pełnoletniością. 

Przywołany podział ze względu na wiek, który wyłonił się w interpreta-
cjach badanych, ma znaczenie, bardziej istotna wydaje się jednak konstatacja 
mówiąca o tym, że każdy z nas jest i pozostaje dzieckiem bez względu na to, 
na jakim etapie rozwoju się znajduje. Jedyna różnica jest taka, że w okresie 
dzieciństwa przypisane mu społeczne atrybuty (wygląd zewnętrzny, sposób 
zachowania, sposób spędzania czasu wolnego itp.) są obserwowalne. W do-
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rosłości „dziecko jest głęboko ukryte”, niejako uwewnętrznione, a wszelkie 
przejawy dziecięcego zachowania mogą narazić jednostkę na społeczne od-
rzucenie. 

Dzieciństwo pozostaje w ścisłym związku z rodziną, z siecią interakcji po-
dejmowanych zarówno w obrębie struktury rodzinnej, jak też poza nią (na 
przykład rówieśnicy, krewni). Rodzina stanowi dla dziecka swoistą prze-
strzeń do działania, eksperymentowania, uczenia się, nabywania doświad-
czeń. Osobą, która zajmuje najważniejsze miejsce w życiu dziecka, jest kobie-
ta – matka, i to przez pryzmat relacji z tą osobą dziecko postrzega otaczający 
je świat oraz innych. Dzieci w sposób jednoznaczny i całkiem spontaniczny 
defi niują swoje miejsce w/przy rodzinie, nawet w sytuacji, kiedy nie spełnia 
ona swojej funkcji wychowawczo-opiekuńczej. Relacje między rodzicami 
a dziećmi mają charakter stały, i to niezależnie, czy dziecko osiągnęło wiek 
ośmiu czy piętnastu lat, ani też czy w innych kontekstach lub sytuacjach ro-
dzice traktują je jak dorosłego.

W rezultacie podejmowanych interakcji powstają więzi oraz relacje po-
między członkami systemu rodzinnego, które mają podstawowe znaczenie 
dla postawy dzieci wobec dorosłych na tym etapie rozwoju (często również 
pozostają one niezmienne w okresie adolescencji). Jeśli relacje, więzi i spój-
ność wewnętrzna rodziny są słabe, wówczas dziecko defi niuje swoje dzie-
ciństwo w kategoriach niespełnienia – częściej w wypowiedziach pojawiają 
się słowa: „trudne”, „nieudane”, w komunikacji werbalnej przekaz jest lako-
niczny, sfragmentaryzowany, wypełniony pauzami bądź emocjonalny – pe-
łen rozgoryczenia, smutku czy złości, w komunikacji niewerbalnej natomiast 
występują gesty świadczące o delikatnej naturze omawianego problemu. 
Taka sytuacja częściej występuje wśród dzieci przebywających w placówkach 
opiekuńczo-wychowawczych (domach dziecka, pogotowiach opiekuńczych), 
dzieci które zostały odrzucone przez najbliższych lub rozdzielone z nimi ze 
względu na trudności wychowawcze i opiekuńcze powodowane uzależnie-
niem od alkoholu bądź przemocy. W przypadku gdy relacje z rodzicami są 
bliskie, wtedy w narracjach dominują opisy pozytywne, prezentujące ideal-
ną rodzinę, która nie tylko traktuje dziecko w sposób partnerski, ale również 
nie stosuje nadmiernych sankcji negatywnych, pozwala współdecydować 
i daje dziecku szanse na prawidłowy rozwój. Słabe, negatywne relacje to czę-
sto skutek braku czasu, który prowadzi do przekazania dziecka do placówki 
wsparcia dziennego. Wydaje się wówczas, że równowaga została zachowana 
i każdy członek systemu rodzinnego ma poczucie zadowolenia. 

Analizując dzieciństwo przez pryzmat statusu społecznego, można stwier-
dzić, że dziecko jest to mały człowiek, który podejmuje rozmaite działania 
ukierunkowane na rozwój we wszystkich możliwych wymiarach życia indy-
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widualnego i społecznego. Niewątpliwie zakres działań jest uzależniony od 
relacji z dorosłymi, ich elastyczności, zaangażowania, umiejętności aktywne-
go słuchania oraz zrozumienia potrzeb i problemów, które pojawiają się na 
drodze do realizacji celów.

Dziecko to jest mały człowiek, który się rozwija, uczy się... uczy się wszystkiego, uczy się, 

jak być... jak przeżyć na świecie i w ogóle, i wybiera sobie cele, dąży do nich, szkołę robi, 

(...) żeby zdobyć jakiś dobry zawód, żeby się bawić [Dawid, 13 (43)]. 

Okres dzieciństwa oraz stan bycia dzieckiem wywołują wśród badanych 
pozytywne oraz negatywne skojarzenia. Z jednej strony to czas swobody (ży-
cie bez stresu), zabawy, beztroski, radości, rozpieszczania, przyzwolenia doro-
słych na dziecinne zachowania oraz unikanie konsekwencji, to czas przygo-
towania do bycia dorosłym związany ze stanem niewiedzy.

Dziecko to jest taka osoba, która jest, nie wie takich pewnych rzeczy i ona rośnie i się tych 

rzeczy uczy. No i też czasami na błędach uczy się [Grześ, 12 (146)]. 

Dziecko to młody osobnik, niemający jakby świadomości jeszcze, w jakim świecie żyje 
[Kinga, 14 (250)].

„Mieć dzieciństwo” [zastanowienie], czyli, że być z rodzicami, z rodziną, spędzać z nimi 

czas, nie przejmować się innymi zdaniami, czyimiś innymi zdaniami, mieć wspania-

łe dzieciństwo, bawić się. A czy uważasz, że Ty masz dzieciństwo? – Ja uważam, że 

mam dzieciństwo. Praktycznie każde dziecko ma dzieciństwo, ponieważ lubię się jesz-

cze bawić, pomimo na swój wiek. Taka nauka, jak jest teraz, mogłaby być zawsze, łatwa. 

Trochę zabawy nigdy nie zaszkodzi. To znaczy bawić się póki się może. Czy czujesz się 
dzieckiem? – Czuję się dzieckiem, nawet gdybym miała 30 lat, też bym była dzieckiem, 

bo każde dziecko dla rodzica jest dalej dzieckiem, nawet gdyby się miało 50 lat i więcej 

[rozbawienie]. A czy to jest przyjemne uczucie, bycie dzieckiem? – Bardzo [zdecydo-
wanie], ponieważ fajnie jest być dzieckiem. Można robić, co się chce, można się bawić, ile 

się da, wariować, fantazjować i wymyślać różne postacie, [rozbawienie] mimo to bawić się 

z nimi, mimo to, że ich nie ma [Karolina, 10 (56)].

Z drugiej strony dzieciństwo to okres, w którym dzieci mają obowiązek 
słuchać dorosłych (swoich najbliższych, rodziców, opiekunów), odpowied-
nio się zachowywać (zgodnie z oczekiwaniami dorosłych), aby nie sprawiać 
trudności czy przykrości najbliższym. Nie mogą same podejmować decy-
zji i dokonywać wyborów w takim zakresie, w jakim by chciały (zarówno te 
pierwsze, jak i drugie są mocno ograniczone do zaspokajania podstawowych 
potrzeb). To również okres, kiedy dorośli zaangażowani są w opiekę nad 
młodszym rodzeństwem, co w rezultacie powoduje, że nie znajdują czasu dla 
tych starszych.

Plusy są takie, że jak się jest takim bardzo małym dzieckiem to wszyscy go bardzo lubią, 

kupują, rozpieszczają go. Bardzo dużo osób się z nim bawi. No, (...) na przykład (...) bez 
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takiego wstydu może wejść do kuleczek czy na zjeżdżalnię dmuchaną. No, jest to bardzo 

fajne, takie bardzo rozkoszne [uśmiech]. A minusy... No, jak się jest takim bardzo małym 

to nie, ale jak już się jest starszym, to na przykład, że trzeba oddawać zadania, uczyć się 

dużo, (...) trzeba już podejmować dobre decyzje i złe decyzje. Trzeba być już w pełni świa-

domym, że musi się być odpowiedzialnym za to, co się robi. (...) jak się stłucze coś, czy na 

przykład coś się złego zrobi, to trzeba być za to odpowiedzialnym, bo małe dzieci nie mu-

szą być odpowiedzialne. No i tyle w zasadzie [Ola, 14 (110)].

Okres dzieciństwa nieodłącznie wiąże się z akceptowaną społecznie ak-
tywnością ukierunkowaną na zabawę, przy czym te charakterystyczne dla 
wieku przedszkolnego czy szkolnego nie powinny być stosowane w takim 
samym zakresie po rozpoczęciu edukacji na poziomie gimnazjalnym. Trud-
ne dzieciństwo w narracjach badanych (zwłaszcza wśród osób w wieku 13–
–15 lat) porównywane jest z dorosłością, przy czym istotnym rozróżnieniem 
jest posłuszeństwo i szacunek wobec dorosłych oraz zależność ekonomiczna. 
W grupie młodszych (10–12 lat) posłuszeństwo stanowi konstytutywną ce-
chę dzieciństwa i nie jest to postrzegane jako przeszkoda uniemożliwiająca 
jednostce wchodzenie w interakcje z innymi. Wręcz odwrotnie, uruchamia 
ono mechanizm obronny, jakim jest większe zaangażowanie dziecka w rela-
cje z dorosłym i – albo przez zastosowanie intuicyjnych technik negocjacji, 
albo przez wzmocnienie oporu – próba zmiany decyzji rodzica. W innych 
przypadkach pozostaje bezradność wobec nieuzasadnionego gniewu, agresji 
i oporu rodziców. 

Interesujące w wypowiedziach badanych jest łączenie tego, co osobi-
ste, z tym, co ogólne, przechodzenie ze sfery prywatnej do sfery społecznej, 
czy z tego, co dzieje się wewnątrz struktury rodzinnej do tego, co występuje 
poza nią. I odwrotnie, przywoływanie zdarzeń i sytuacji na poziomie ogól-
nym, a następnie przejście na poziom jednostkowy, osobisty, prywatny. Na 
przykład – na pytanie o negatywne strony dzieciństwa dzieci odpowiadały, 
podając konkretne przykłady i problemy, jakich doświadczyły w tym właśnie 
okresie – ojciec nadużywał alkoholu, matka wychodziła z domu, zostawiając 
dzieci same – a następnie przenosiły się na poziom znacznie bardziej ogól-
ny – trudne dzieciństwo jest wtedy, kiedy rodzice nadużywają alkoholu oraz 
opuszczają dzieci i nie ma się kto nimi zaopiekować. 

Zależność od dorosłych i brak możliwości podejmowania decyzji jest ko-
lejnym wskaźnikiem dzieciństwa (o czym sygnalizowano wcześniej). Nie-
jednokrotnie wbrew temu, co początkowo pojawiało się w wypowiedziach 
badanych, dzieci nie podejmują decyzji w sprawach innych niż te, które są 
im najbliższe (ubranie, jedzenie, dobór kolegów do zabawy, czasem udział 
w spotkaniach towarzyskich z rodzicami lub rówieśnikami). Inaczej mówiąc, 
nie mają wystarczającej samodzielności w podejmowaniu decyzji. Zwykle 
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najpierw pytają dorosłych o zgodę, i w zależności od odpowiedzi odchodzą 
zadowolone bądź zasmucone. Dzieciństwo to czas, który najmłodsi spędzają 
przede wszystkim na pytaniu o zgodę dorosłych (szczególnie jeśli sprawy do-
tyczą wyjścia z domu), stąd w wielu wypowiedziach pojawiła się wewnętrz-
na, bardzo silna potrzeba przejścia do kolejnego etapu (w) rozwoju, który tę 
przeszkodę pozwoliłby pokonać. Zwłaszcza jednak młodsze dzieci nie wyra-
żały entuzjazmu w związku z przyspieszonym przejściem do okresu dorosło-
ści. Dzieciństwo przemija, dlatego też należy je wykorzystać na zabawę, bez-
troskę, radość, poznawanie ludzi i otaczającego świata. Ważne jest, aby być 
sobą i zachowywać się stosownie do wieku – dzieci, które uważają się za bar-
dziej dorosłe aniżeli są w rzeczywistości, zachowują się nienaturalnie (sztucz-
nie), wręcz karykaturalnie. Oczywiście nie mówimy tutaj o dzieciach, które 
ze względu na swoją trudną sytuację rodzinną zostały pozbawione dzieciń-
stwa, odseparowane od rodziców, przeniesione do placówek, a tym samym 
zmuszone do tego, aby stały się bardziej dorosłe i samodzielne. 

Do rozmów na temat dzieciństwa badani w wieku 11–12 lat wracają 
z nostalgią – defi niując dziecko jako małego człowieka – często „bobasa” – 
twierdzą, że w przeszłości mogły więcej czasu poświęcać na zabawę. Obec-
nie dużo wolnego czasu zajmuje im szkoła oraz obowiązki z nią związane. 
Liczne przykłady wskazują, że szkoła i edukacja są przez najmłodszych po-
strzegane jako przymus zewnętrzny, a nie miejsce, które pozwoli zaspoko-
ić ciekawość poznawczą dziecka czy ułatwi kontakty z rówieśnikami i do-
starczy dodatkowych bodźców do fantastycznej zabawy. Niepokojące są tego 
typu poglądy i stosunek dzieci do edukacji, tym bardziej że ich obecny etap 
rozwoju stanowi dopiero początek drogi w procesie instytucjonalizacji edu-
kacyjnej, społecznej i kulturowej. Niewątpliwie takie sygnały powinny zo-
stać zauważone i odpowiednio przekształcone w działania ukierunkowane 
na włączenie dziecka w pracę w systemie edukacyjnym, zmianę jego moty-
wacji oraz przeniesienie zadań dających mu możliwość współdecydowania. 
W przeciwnym razie, co pokazały liczne badania (Urban 2001, 2004, 2007), 
istnieje duże prawdopodobieństwo, że w przyszłości – w okresie adolescen-
cji – ci młodzi ludzie będą znacznie częściej opuszczać szkołę i przejawiać 
zachowania społeczno-patologiczne, a także zwiększać odsetek osób pozo-
stających bez pracy. 

Dzieciństwo ma swoje blaski i cienie, kiedy jednak jest porównywane 
z dorosłością, jeszcze bardziej zyskuje na znaczeniu. Na podstawie wypowie-
dzi badanych można zbudować ogólny obraz dorosłości. Będą go tworzyć 
takie elementy, jak rodzina, dzieci, praca, obowiązki, odpowiedzialność, swo-
boda, wartości, opieka. Oczywiście każdy z nich wypełni odmienna historia, 
czasem bardzo dramatyczna, a czasem bardzo szczęśliwa. Dorosłość wią-
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że się z usamodzielnieniem w niektórych obszarach codziennego życia oraz 
praktyk działania społecznego, ale nie oznacza i nie gwarantuje dojrzałości 
psychicznej, fi zycznej i emocjonalnej. Proces usamodzielniania dzieci przez 
dorosłych odbywa się przez wprowadzanie tych najmłodszych w świat za-
dań i obowiązków, które dotychczas były albo wykonywane przez dorosłych, 
albo dla nich zarezerwowane. Mowa tutaj między innymi o przygotowywa-
niu posiłków włącznie ze zmywaniem naczyń oraz uruchamianiem kuchni 
gazowej i elektrycznej, robieniem zakupów, co łączy się z wychodzeniem 
z domu, z opieką nad młodszym rodzeństwem, pomocą sąsiedzką czy opieką 
nad chorym rodzicem. Przez jednych zwiększenie zakresu zadań, a tym sa-
mym obowiązków, jest traktowane pozytywnie – oznacza spełnienie oczeki-
wań dorosłych i możliwość zaufania dziecku, powierzenia mu czegoś, co sta-
nowi wartość (z punktu widzenia dorosłego). Jest również ważnym krokiem 
do dorosłości, która niesie z sobą mniej ograniczeń i zakazów, więcej swobód 
i wyrozumiałości rodziców, a także powoduje, że dziecko ma poczucie by-
cia kimś ważnym, zauważonym, potrafi ącym podołać zadaniu; nie ma wów-
czas powodu dystansowania się od najbliższych w poszukiwaniu tych, którzy 
zaspokoją potrzebę bezpieczeństwa. Przez drugich natomiast dopuszczenie 
dzieci do prac, których dotąd nie wykonywały, jest postrzegane negatyw-
nie – jawi się jako swego rodzaju przymus zewnętrzny, niezgodny z ich wolą 
i z nimi nieuzgodniony. Łączy się on zwykle z komunikatem nacechowanym 
opresyjnie o nieudolności dziecka, jego słabości oraz pozbawieniu go możli-
wości spełnienia się w różnych rolach społecznych. Do tego pozorne włącze-
nie dziecka w świat dorosłych ma służyć jedynie utwierdzeniu się rodziców 
oraz samego dziecka (przez rodziców) w przekonaniu, że jeszcze nie posia-
da ono wystarczająco rozwiniętych umiejętności czy kompetencji, aby mo-
gło sprostać powierzonym mu zadaniom. Mówiąc wprost – nie sprawdziło 
się i najpierw musi się przygotować (najlepiej pod okiem specjalistów, gdyż 
rodzice nie mają czasu), dopiero później może spróbować ponownie. 

2.3. Obraz(y) dorosłości w pespektywie badanych54

Dorosłość – w wypowiedziach badanych – wiąże się z wiekiem (granicą jest 
pełnoletniość), znacznie większym doświadczeniem oraz zdobytą wiedzą. In-
ternalizacja norm społecznych i społecznie akceptowanych wartości pozwa-

54 Fragment badanej rzeczywistości zdefi niowany jako „obrazy dorosłości w perspektywie ba-
danych” został bogato zilustrowany wypowiedziami najmłodszych, które znalazły swoje odzwier-
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lają dorosłym odnaleźć się w świecie, włączyć w interakcyjny rytuał i przejąć 
odpowiednie role społeczne. W rezultacie dorośli są bardziej poważni (za-
chowanie dziecinne już do nich nie pasuje), nie bawią się zabawkami i nie 
korzystają z placów zabaw („bo ludzie dziwnie na to patrzą”), biorą odpo-
wiedzialność za siebie, swoich bliskich i swoje czyny, mają świadomość kon-
sekwencji swoich działań, mogą podejmować decyzje. Największe znaczenie 
w dorosłości zdaniem badanych ma możliwość decydowania o sobie i swoim 
życiu oraz bycia sobą – nie ma konieczności podporządkowywania się naka-
zom rodziców, nie ma sposobności do bycia wyręczanym przez opiekunów, 
„można wszystko robić samemu”. Nadopiekuńczość zatem nie jest właściwą 
postawą do tego, aby nawiązać dobre relacje z dzieckiem. Z badań wynika, 
że wręcz przeciwnie, może przynieść więcej szkody aniżeli pożytku. Dorośli 
mają władzę nad dzieckiem i wykorzystują ją między innymi przez „rozkazy-
wanie najmłodszym”, surową dyscyplinę połączoną ze stosowaniem sankcji 
negatywnych, wymuszanie pożądanych zachowań (na przykład odrabianie 
lekcji, odpowiednie ubieranie się, grzeczne komunikowanie się, okazywanie 
szacunku). 

A czy wolałabyś być dorosła? Nie. Bycie dorosłym jest trudne [przekonanie], trzeba pra-

cować już, trzeba utrzymywać rodzinę, trzeba być asertywnym, i w ogóle trudno się za-

rabia pieniądze. „Być dorosłym”, czyli mieć asertywną postawę, być mądrym, dojrzałym, 

umieć rozwiązać trudne sprawy, zapracować, utrzymać się. I tyle. Podoba mi się trochę to, 

że się ma własny dom, można w nim robić, co się chce, urządzać imprezy. Też fajne jest to, 

bo nie trzeba chodzić tylko na wyznaczone miejsca, do wyznaczonego, tylko można cho-

dzić, gdzie się chce, zwiedzać świat. Nie trzeba chodzić do szkoły, ale za to trzeba się uczyć 

dalej i chodzić do pracy. A czy są sprawy, w których uważasz, że jesteś traktowana, jako 
bardziej dorosła osoba? To znaczy wtedy, jak właśnie się zajmuję młodszymi, umiem so-

bie poradzić w trudnych sprawach, mniej się bawię, a więcej się uczę, koncentruję się bar-

dziej na nauce zamiast na zabawie. Po prostu postępuję tak, jak dorosła osoba [Karolina, 
10 (56)].

Mieć własną pracę, być odpowiedzialnym, mieć własne dzieci, być samodzielnym, chodzić 

sam do galerii, po prostu już rodzice nie mają do tego nic. To znaczy, jak są kłopoty, to 

zawsze pomogą, ale (...) jestem po prostu dorosła i teraz mogę chodzić sobie, gdzie tylko 

zechcę. Mogę iść po grę, mogę wyjść za mąż, mogę iść do sklepu, do kina. Co odróżnia 
dziecko od osoby dorosłej? [pewność siebie] Dziecko nie może mieć dzieci. Dziecko nie 

ma pracy, dziecko nie może wziąć kredytu, nie może kląć, nie może wyjść za mąż, nie może 

sobie nic kupować, nie może pić alkoholu, nie może kupować papierosów, brać narkotyków. 

Człowiek też nie powinien brać narkotyków, dorosły. A poza tym, dorosły człowiek to jesz-

cze jest przeciwieństwem małego dziecka. Czyli, jak małe dziecko nie może pić alkoholu, to 

ciedlenie w części „Dorosłość” (patrz: Aneks). Poszczególne cytaty zostały oznaczone imieniem re-
spondenta, jego wiekiem oraz numerem przypisanym do wybranej transkrypcji. Było to konieczne 
ze względu na zachowanie porządku oraz przejrzystości danych. 
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dorosły człowiek może pić alkohol. No i takie. Czy Ty chciałabyś być dorosła? Często my-

ślę, nie mogę się doczekać, że już za siedem lat, jak mam jedenaście lat, to siedem lat szybko 

minie, to będę wtedy miała osiemnastkę, aż do lat dwudziestu pięciu będę mogła chodzić 

na studia, albo więcej. Po prostu ja często myślę o tym dniu, nie mogę się doczekać, (...) że 

gdy będę miała własne pieniądze kupię sobie cztery paczki słodyczy, dwie butelki coca-coli 

i rodzice już do tego nie będą... I sobie usiądę porządnie przed komputerem, albo będę czy-

tała książki. I mi nikt nie zabroni zjeść na przykład tej paczki cukierków. I o tym też sobie 

myślę [Weronika, 11 (74)].

W narracjach badanych dorosłość często budzi lęk, ponieważ wiąże się 
z rozmaitymi niebezpieczeństwami (alkohol, przemoc, narkotyki), najmłodsi 
mają jednak świadomość, że ten etap w rozwoju człowieka jest nieunikniony 
(nieuchronny) i że konieczne jest odpowiednie przygotowanie. U badanych 
przebywających w placówkach tym lękom towarzyszy jeszcze dramatycz-
na historia, o której chcieliby zapomnieć. Dotyczy ona rodziców uzależnio-
nych od alkoholu, stosujących przemoc fi zyczną i psychiczną, nieustająco 
się awanturujących, zaniedbujących dzieci i ich potrzeby. Badani, przez me-
chanizm zaprzeczenia, nie tylko pragną zapomnieć o tych traumatycznych 
wydarzeniach, ale za wszelką cenę dążą do tego, aby ich dom – rodzina, 
dzieci – pełen był miłości, ciepła i bezpieczeństwa. Bycie dorosłym nie jest 
najciekawsze, gdyż wymaga podejmowania trudnych decyzji i wyborów oraz 
nieustającej kontroli wszystkich obszarów aktywności. Można powiedzieć, 
że sprawdzianem potwierdzającym zasadność znalezienia się dziecka na od-
powiednim etapie rozwoju – dorosłości – jest umiejętność panowania nad 
wszystkim fragmentami tej rzeczywistości, która tworzy jednostkowy świat 
społeczny. Innym czynnikiem wzmacniającym lęk przed dorosłym życiem są 
przekonania rodziców, wyrażone między innymi w zachowaniach. Negatyw-
ny stosunek osoby dorosłej do życia (osobistego czy zawodowego) przekłada 
się na obraz i opinie dziecka w tym zakresie. Badani nie potrafi ą sformuło-
wać poglądu na temat, który ich jeszcze nie dotyczy (zwłaszcza jeśli mowa 
o młodszych dzieciach) – mogą jedynie opierać swoje zdanie na spostrzeże-
niach i rozmowach z rodzicami: „nie wiem, bo nie jestem dorosłym, ale po-
dejrzewam, że nie jest fajnie być dorosłym, bo moja mama się skarży”. 

Sprawy małych ludzi traktowane są przez dorosłych niepoważnie, jako 
mało istotne, nic nie znaczące, a zabierające jedynie czas i wymuszające uwa-
gę rodziców. Osiągnięcie dorosłości umożliwia dzieciom zwrócenie na siebie 
uwagi, pozwala im włączyć się w dyskusję rodzinną, a zabrany głos wymaga 
od dorosłych konkretnej reakcji. Łączy się to z respektowaniem praw dzie-
cka, które tylko w sporadycznych przypadkach są przywoływane przez ba-
danych. Interesujące jest to, że zachodzi zmiana wyglądu fi zycznego, dzięki 
czemu dziecko może mieć poczucie siły, a dorośli nie budzą w nim już tak 
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dużego lęku – jest większe, lepiej zbudowane i może się obronić. Nie tylko 
problemy dzieci są brane przez rodziców pod uwagę w znacznie mniejszym 
stopniu, aniżeli byłoby to zgodne z oczekiwaniami najmłodszych. Podobnie 
wygląda traktowanie dziecka „jak dziecko” w sytuacji, gdy osiągnęło ono wiek 
dziesięciu czy jedenastu lat. W narracjach badanych dość jasno zaznacza się 
tendencja ku temu, aby podejmować rozmowy na tematy poważne, trudne, 
„dorosłe”, niż tylko skupiać się na „lalkach, misiach itp.”. Takie zachowanie 
dorosłych względem dzieci utwierdza je w przekonaniu, że nie są zdolne do 
podjęcia wyzwania, nie są samodzielne i powinny pozostać w swoim dzie-
cięcym świecie. Wzmacnianie u dziecka poczucia bycia dorosłym pozwa-
la jednak zbudować odpowiednią relację opartą na więziach i zaufaniu, a to 
przecież przekłada się na budowanie tożsamości indywidualnej i społecznej. 
Warto dodać, że kiedy rodzina nie zapewnia pozytywnych bodźców, dzieci 
znajdują je w środowisku rówieśniczym, o czym świadczą wypowiedzi bada-
nych. Subiektywne poczucie bycia dorosłym związane jest w przebywaniem 
wśród starszych kolegów (niekoniecznie pełnoletnich) albo z rozmowami 
o poważnych sprawach w trakcie zabaw na podwórku.

Praca, pieniądze, przywileje – stanowią istotne wskaźniki etapu zwanego 
dorosłością, przy czym wiążą się one z rozsądkiem, dzięki któremu możli-
we jest budowanie przyszłości ukierunkowanej na rodzinę. Będąc doro-
słym, można spełniać swoje marzenia i realizować pasje, dlatego też niektó-
rzy chcieliby mieć możliwość wkroczenia w dorosłość tylko na chwilę, aby 
sprawdzić, czy jest ona zgodna z ich wyobrażeniami. W sytuacji wyboru po-
między możliwością „zarobienia olbrzymiej sumy pieniędzy”, a szczęściem 
rodzinnym badani jednoznacznie stwierdzają, że najważniejsza jest dla nich 
rodzina. 

2.4. Dzieciństwo i dorosłość – wspólne przestrzenie55

Zarówno w dzieciństwie, jak i dorosłości wyróżnia się wiele obowiązków 
oraz praw i przywilejów. W narracjach badanych można zauważyć, że nie 
ma zasadniczej różnicy pomiędzy obowiązkami i prawami. Wskaźnikiem 

55 Fragment badanej rzeczywistości zdefi niowany jako „dzieciństwo i dorosłość – wspól-
ne przestrzenie” został bogato zilustrowany wypowiedziami najmłodszych, które znalazły swoje 
odzwierciedlenie w części „Dzieci – obszary współuczestnictwa w relacjach z dorosłymi” (patrz: 
Aneks). Poszczególne cytaty zostały oznaczone imieniem respondenta, jego wiekiem oraz nume-
rem przypisanym do wybranej transkrypcji. Było to konieczne ze względu na zachowanie porząd-
ku oraz przejrzystości danych. 
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tego są liczne przykłady, jak chociażby wynoszenie śmieci (defi niowane jako 
prawo) czy szacunek (defi niowany jako obowiązek). Na liście obowiązków 
przyporządkowanych do kategorii dzieciństwa znalazły się między innymi 
nauka (uczenie się i odrabianie lekcji), porządkowanie najbliższej przestrzeni, 
w tym pomoc w pracach domowych (sprzątanie pokoju, wynoszenie śmieci, 
odkurzanie dywanu), pomoc rodzicom w kuchni (podawanie do stołu, my-
cie naczyń, przygotowywanie drobnych posiłków), opieka nad młodszym ro-
dzeństwem, opieka nad zwierzętami domowymi (pies, kot, chomik), dyżuro-
wanie (w placówkach). Dodatkowo wyraźnie zaznaczony został obowiązek 
słuchania rodziców, ponieważ „oni wiedzą, co dobre, a co złe”. W odniesie-
niu do nauki i zdobywania wiedzy przekaz dorosłych jest taki, że uczenie się 
ma wartość autoteliczną oraz instrumentalną – uczymy się dla siebie, a nie 
dla naszych rodziców, ponieważ ta inwestycja zwróci nam się w przyszłości 
w postaci dobrej pracy, zarobków oraz innych przywilejów, które umożliwią 
nam zajęcie dogodnej pozycji w strukturze społecznej („bez nauki nic nie 
osiągniemy”). Posłuszeństwo wobec rodziców ma także inny wymiar – do-
rośli mają władzę nad dziećmi, sprawują nad nimi kontrolę oraz są za nie 
prawnie odpowiedzialni. Oznacza to, że jeśli dziecku coś się stanie, wówczas 
rodzice mogą zostać skazani przez sąd i stracić władzę rodzicielską. Koniecz-
ność podporządkowania się rodzicom leży zatem w interesie dziecka, które 
pragnie żyć i rozwijać się w środowisku rodzinnym. Umiejętności związane 
z pracami domowymi pozwolą z kolei zbudować uporządkowaną przestrzeń, 
w której łatwiej będzie wchodzić w interakcje o charakterze bardziej trwa-
łym. Jednocześnie otwartość na potrzeby innych da poczucie satysfakcji oraz 
sensu życia, co jest szczególnie ważne dla zachowania równowagi psychicznej 
w sytuacjach trudnych.

Zdarzają się i takie wypowiedzi, z których wynika, że uwrażliwienie dzie-
ci na potrzeby innych, umiejętność wnikliwej obserwacji otaczającego świa-
ta oraz spontaniczne włączanie się do zadań związane z niesieniem pomocy 
innym nie wymaga nakładania obowiązków. W praktyce wygląda to tak, że 
dziecko, widząc określoną sytuację, intuicyjnie zaczyna pomagać. Ilustruje to 
poniższy przykład.

W domu na przykład... właściwie to rodzice mi nie wyznaczają takich prac, które mam 

zrobić, prawda? Ale ja chętnie pomagam rodzicom, na przykład, jak mama musi odkurzyć 

w pokoju, a moja siostra zaczyna płakać, to ja mamie chętnie pomagam. Albo idę do mojej 

siostry, albo na przykład ja odkurzam za mamę [Dominika, 12 (44)].

Własna inicjatywa związana z niesieniem pomocy wynika z wzorców 
i wartości przekazanych dzieciom przez rodziców w procesie wychowania, 
które najmłodsi internalizują, a następnie przejawiają w formie konkretnych 
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zachowań. Łączy się ona również z dobrymi relacjami dziecka, silnymi wię-
ziami emocjonalnymi, autorytetem i szacunkiem wobec osób znaczących 
oraz stosunkiem do życia w ogóle. 

A uważasz, że dzieci powinny mieć obowiązki? [zastanowienie]. To zależy, jakie dzie-

cko jest. Bo na przykład, jeśli jest dobrym dzieckiem, które też właśnie lubi pomagać i ko-

cha swoich rodziców, szanuje ich, to myślę, że takie dziecko nie musi mieć obowiązków, 

ponieważ ono samo wie, co ma zrobić, bo rodzice, jak wychowują dziecko, to myślę, że 

wdrażają w jego umysł, w jego życie właśnie to, co jest najważniejsze, co właśnie po-

winno robić. Ale jeśli na przykład dziecko jest takie, które nie szanuje swoich rodziców, 

które jest złe, które ciągle się obraża o wszystko, myślę, że powinno mieć jakieś obowiązki 

[Dominika, 12 (44)].

Rodzaj oraz ilość obowiązków nakładanych na najmłodszych uzależnio-
ne są od wieku – im młodsze dzieci, tym mniej powinny mieć obowiązków 
związanych z wszelkimi pracami domowymi oraz opieką nad innymi człon-
kami rodziny. W zamian powinny się koncentrować na nauce i odrabianiu 
zadań, ponieważ to stanowi klucz do sukcesu w dorosłym życiu (możliwość 
znalezienia pracy, wyższych zarobków itp.). Począwszy od 10. roku życia 
dzieci powinny liczyć się z tym, że będą włączane przez dorosłych w różno-
rodne prace porządkowo-opiekuńcze – tak się dzieje w placówkach i tak jest 
w rodzinie. Pomimo różnorodnych reakcji dzieci na przydzielanie im zadań 
(buntu, radości, płaczu, zniechęcenia) z wypowiedzi jednoznacznie wynika, 
że takie wyzwania podejmują. 

W odniesieniu do praw, jakie powinny mieć dzieci, najczęściej wymieniane 
są: szacunek wobec siebie oraz innych, zaufanie do rodziny oraz traktowanie 
rodziny jako wartości samej w sobie („dzieci powinny cieszyć się, że mają ro-
dzinę”). Stosunkowo często pojawiają się również wypowiedzi mówiące o tym, 
że dzieci powinny mieć prawo do posiadania własnego zdania oraz odmowy 
i sprzeciwu (powinno umieć powiedzieć „nie” rodzicom), jak też prawo do 
konsultacji ze specjalistą (wychowawcą, opiekunką, psychologiem) w trudnych 
dla siebie sprawach. Szczególnie istotne jest to w odniesieniu do rodzin wielo-
problemowych, w których nagminnie łamane są prawa dzieci (na przykład 
dzieci nie są szanowane) oraz nakładane obowiązki. Pojawia się również pra-
wo do wyrażania własnych uczuć oraz do bycia kochanym przez najbliższych: 
„prawo, żeby wyrażać swoje uczucia, [zdecydowanie] i żeby mieć prawo do 
tego, że chcą być kochane przez rodziców” [Ola, 11 (48)]. Prawo do decydowa-
nia o własnym losie pojawia się natomiast zwykle w kontekście wyboru szko-
ły – dzieci oczekują od dorosłych wcześniejszej konsultacji, dyskusji, przedsta-
wienia argumentów za i przeciw. W tych relacjach obserwujemy również inne 
zjawiska: prawo do słuchania siebie nawzajem, dzięki któremu łatwiej nawią-
zać relacje i łatwiej zrozumieć drugiego, oraz prawo do pomagania sobie w sy-
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tuacjach trudnych (na przykład włączanie się dzieci w konfl ikty między rodzi-
cami po to, aby je możliwie szybko zakończyć). Pojawia się ponadto prawo do 
nauki, które badani łączą z sytuacją dzieci w rodzinach wieloproblemowych, 
a także prawo do zabawy i rozwijania swoich dziecięcych pasji.

Interesująca jest również jednomyślność badanych w zakresie konieczno-
ści istnienia praw i obowiązków w ogóle – często w narracjach zdarzają się 
określenia typu „muszą być” oraz „powinny być”. Dlaczego zatem posiadanie 
praw i obowiązków jest takie ważne dla dzieci? Powodów jest wiele, co zna-
lazło odzwierciedlenie w zgromadzonym materiale badawczym. 

1)  Wiąże się to z nabywaniem różnego typu umiejętności, które – zdoby-
te w dzieciństwie – będą bardzo przydatne w dorosłości. 

2)  Przekłada się to na postawy życiowe osób w przyszłości – ktoś kto 
wychowywany był bez obowiązków, przyjmuje później postawę rosz-
czeniową, nie szanuje pracy innych, wykorzystuje innych (najczęściej 
rodziców) do prac porządkowych, jest „królewiczem” oraz nieudaczni-
kiem, tyle że z niekorzyścią dla osób, które wchodzą z nim w bezpo-
średnie interakcje. 

3)  Obowiązki w dzieciństwie stanowią etap wprowadzający najmłodszych 
w dorosłe życie, które niewątpliwie wiąże się ze znacznie szerszym ich 
zakresem. Jest zatem swego rodzaju przygotowaniem do dorosłości. 
Osoba, która nie ma żadnych obowiązków, defi niowana jest jako „ktoś 
niedojrzały” oraz „nie-dziecko” i jest ona z góry skazana na porażkę 
w przyszłości. Istotną zmienną jest także wiek – zdaniem badanych 
dorośli narzucają dzieciom zadania, gdyż są niepełnoletnie i „praktycz-
nie niczego nie umieją”. 

4)  Porządkują rzeczywistość, w której funkcjonują dzieci, nakładają okre-
śloną strukturę i rytuały na ich zachowania, pokazując i uwypuklając 
to, co jest społecznie akceptowane, a co nie. Odgrywają istotną rolę 
w procesie socjalizacji i sprawiają, że dziecko staje się społecznie przy-
gotowane do życia w społeczeństwie. Obowiązki mają również wpływ 
na zmianę postawy jednostki z ukierunkowanej na siebie (egocen-
tryzm) w ukierunkowaną na innych (postawa prospołeczna) – prze-
stajemy myśleć o swoich potrzebach i przyjemnościach, a zaczynamy 
troszczyć się o innych. Wykonywanie rozmaitych zadań daje ponadto 
dziecku możliwość ich poznania, jak również – w późniejszym etapie 
życia – dokonania wyboru na rzecz tych najbardziej użytecznych lub 
przynoszących największą satysfakcję. 

5)  Przeniesienie pewnych obowiązków na dzieci powoduje, że rodzice 
są mniej zmęczeni i mogą spędzić trochę czasu z dzieckiem. W prze-
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ciwnym razie okazja do wspólnej zabawy, rozmów, budowania relacji 
i więzi jest dość mocno ograniczona, a czasem wręcz niemożliwa. Jest 
to również ważne dlatego, że przemęczeni rodzice są bardziej narażeni 
na problemy zdrowotne, a zatem w trosce o ich stan dzieci włączają 
się w różnego typu prace. Taka postawa prospołeczna i zaangażowanie 
dziecka w różne prace domowe daje rodzicom poczucie, że mogą pole-
gać na swoim dziecku, że w sytuacji trudnej (choroby, dłuższego pozo-
stania w pracy) ich dziecko będzie potrafi ło sprostać zadaniu (gdyż jest 
nie tylko samodzielne, ale także chętnie pomaga). 

6)  Obowiązki budują w dziecku poczucie odpowiedzialności, jak również 
pozwalają wypełnić czas w sposób bardziej zaplanowany, a tym samym 
uniknąć nudy, która z upływem czasu staje się uciążliwa dla dzieci 
i dorosłych. 

7)  Obowiązki mają wpływ na kształtowanie cech charakteru, dzięki któ-
rym łatwiej dziecku znieść porażkę, dostrzec potrzeby innych, współ-
pracować i rywalizować z rówieśnikami itd. 

8)  Stosowanie sankcji negatywnych przez rodziców jest czasem wystar-
czającym motywem do wykonywania licznych obowiązków przez dzie-
cko. Groźba kary wymusza posłuszeństwo i sprawia, że dziecko nie 
podejmuje rozmów z dorosłym, nie czerpie także satysfakcji z tego, że 
mogło pomóc. 

W przestrzeganiu przez dzieci praw i obowiązków istotne są: forma 
i sposób przekazu. W rodzinie najczęściej to dorośli podejmują decyzje za 
najmłodszych, komunikują im, co jest dozwolone, a co zabronione. Rodzice 
także określają (co ciekawe) prawa, które będą obowiązujące. Dziecko pozo-
staje jedynie biernym odbiorcą tych przekazów i aktywnym ich realizatorem. 
Warto pamiętać, że ustalanie porządku rodzinnego bez konsultacji z innymi 
oraz pozbawianie prawa głosu dzieci w sprawach, które ich dotyczą, może 
przynieść daleko idące konsekwencje – może prowadzić do konfl iktów, agre-
sji wobec innych członków rodziny lub zwierząt, wychodzenia z domu, utraty 
kontaktu z dzieckiem, a nawet obniżenia poczucia własnej wartości czy de-
presji. W placówce obowiązują zasady współuczestnictwa i współtworzenia 
rzeczywistości, w której przebywają dzieci, a to oznacza, że mogą one (a nawet 
powinny) decydować o tym, jakie obowiązki będą wykonywać (temu służą dy-
żury, gdzie dzieci mogą same określić, kiedy będą je pełnić). W instytucji – 
czy to wsparcia dziennego, czy całodobowej – opracowane zasady są ponad-
to jasno określone i nie ma wątpliwości co do podziału zadań oraz zakresu 
odpowiedzialności, a także konsekwencji za ich złamanie (na przykład nie 
wolno niszczyć, kłamać, przeklinać, wchodzić bez pytania do poszczególnych 
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pomieszczeń itp.). Osoba, która nie przestrzega zasad, otrzymuje tak zwa-
ny urlop, który pozwala jej zastanowić się, czy rzeczywiście chce być człon-
kiem danej społeczności. W skrajnych przypadkach za złamanie zasady grozi 
usunięcie dziecka z placówki na czas określony przez zarząd. Istotną sprawą 
poruszaną przez badanych, która przekłada się na jakość relacji z rodzicami, 
jest czas, jaki wychowawcy (mowa tutaj o placówkach wsparcia dziennego) 
przeznaczają dla każdego dziecka. Wiąże się z nim świadomość badanych, 
że w domu ilość czasu spędzonego z dzieckiem nie może być tak duża ze 
względu na liczne obowiązki rodziców (praca, zakupy, sprzątanie czy opieka 
nad młodszym rodzeństwem itp.). Osoby pełniące funkcje wychowawców są 
niejako powołane to tego, aby poświęcać czas najmłodszym i pomagać im, 
w rodzinie natomiast czas ten z konieczności musi zostać podzielony na wiele 
części, by zapewnić jej sprawne funkcjonowanie. Interesujące jest to, że ba-
dani rozumieją tę sytuację i dlatego cieszą się, że mogą wartościowo spędzać 
czas w placówkach, odciążając rodziców od dodatkowej nad nimi opieki. Wy-
daje się, że opracowywanie listy zasad i precyzyjne ich defi niowanie jest do-
brym narzędziem, które może być wykorzystane przez rodzinę, tym bardziej 
że najmłodsi odczuwają pewien dysonans, porównując te dwie rzeczywistości, 
w których funkcjonują – dom i placówkę, i z ich narracji wynika, że w środo-
wisku rodzinnym bardzo im tego brakuje. Trudno jednak zastosować metodę 
polegającą na usuwaniu dziecka z rodziny za niewypełnianie obowiązków, to-
też w tym wymiarze placówka posiada znaczącą przewagę. 

Badani zwracają również uwagę na powtarzalność w wykonywaniu obo-
wiązków oraz wbudowanie ich w rozkład dnia tak, aby codziennie mogli oni 
podejmować różne zadania, i w rezultacie, aby stały się one nieodłączną częś-
cią ich życia. Z rutynizacją zadań wiąże się także określenie pewnej hierar-
chii i ważności – najpierw mamy obowiązki związane ze szkołą (na przykład 
odrabianie lekcji), następnie obowiązki związane z porządkowaniem prze-
strzeni wokół siebie, a dopiero później przyjemności (oglądanie telewizji, za-
bawy przed komputerem itp.).

Bez względu na to, w jaki sposób badani defi niują prawa i obowiązki, 
istotne jest to, aby pomiędzy nimi została zachowana równowaga. Więcej 
praw daje najmłodszym przestrzeń do bardziej konsumpcyjnego stosunku 
do życia i mniejszej zaradności, więcej obowiązków spowoduje natomiast, 
że będą się oni czuli w pewien sposób osaczeni, co znajdzie swoje odzwier-
ciedlenie w różnych formach sprzeciwu. Puenta z tej części analizy jest na-
stępująca:

Rodzice muszą pracować, a dzieci muszą się uczyć. Rodzice muszą zarabiać, dzieci muszą 

sprzątać. Rodzice muszą dbać o dzieci, dzieci muszą [zastanowienie] (...) mieć szacunek 

do kolegów i koleżanek, i oczywiście też do rodziców, i dorosłych osób [Alicja, 10,5 (78)].
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Dzieciństwo jest szczególnym okresem w życiu małego człowieka, z każ-
dej strony otrzymuje on bowiem ogromną ilość bodźców oraz informacji, 
które z pomocą mądrych i dojrzałych dorosłych musi odpowiednio przetwo-
rzyć. Będąc członkiem rodziny, wchodząc w różnorodne interakcje, zdoby-
wa wiedzę o świecie, doświadcza drugiego człowieka, poznaje świat wartości, 
które są rodzajem drogowskazu i wyznaczają kierunek jego postępowania. 
Wartości mają siłę sprawczą, dzięki czemu dorośli w poszczególnych for-
mach swojej aktywności posługują się nimi przy wyborach oraz ocenach 
swojego działania. Spotkanie z drugim człowiekiem, do którego dochodzi 
w codziennych interakcjach, jest czymś więcej niż tylko zwyczajnym ze-
tknięciem się z drugim, widzeniem czy słyszeniem drugiego. To wydarzenie, 
które przebiega w przestrzeni dobra i zła, wartości i antywartości, to spotka-
nie, które może przynieść radość, smutek, ale także gniew czy rozgoryczenie. 
Ma ono jednak szczególne znaczenie, ponieważ uwrażliwia bądź znieczula, 
wzmacnia tożsamość dziecka bądź ją osłabia, pokazuje kim jestem w relacji 
do samego siebie oraz innych. W procesie wychowania i socjalizacji to ro-
dzice odpowiadają za pokazanie dziecku świata wartości – sposób, w jaki to 
uczynią, znacząco wpłynie na zachowanie dziecka zarówno „tu i teraz”, jak 
i w przyszłości.

2.5. Dziecięca fi lozofi a wartości56

Prawa, obowiązki, przywileje, wartości czy zasady – to pojęcia, które w świe-
cie dzieciństwa występują, tyle że w postaci „jednej plastycznej masy”, która 
w zależności od przywoływanych przykładów zmienia swoją konsystencję, 
raz stając się wartością, innym razem zasadą. Można powiedzieć, że te prob-
lemy sprawiły dzieciom największe trudności, toteż konieczne było zapropo-
nowanie pewnej listy wartości, którą następnie badani układali według swo-
jego uznania. Dużym ułatwieniem okazało się pytanie o to, co jest dla nich 
w życiu najważniejsze. Zapoczątkowało ono lawinę przykładów oraz myśli, 
które badacz zmuszony był odpowiednio ukierunkować. Stąd można czasem 
odnieść wrażenie, jakoby niektóre wartości czy zasady były powiązane z obo-

56 Fragment badanej rzeczywistości zdefi niowany jako „dziecięca fi lozofi a wartości” zo-
stał bogato zilustrowany wypowiedziami najmłodszych, które znalazły swoje odzwierciedlenie 
w częściach „Osoby znaczące” oraz „Dzieciństwo a świat wartości” (patrz: Aneks). Poszczególne 
cytaty zostały oznaczone imieniem respondenta, jego wiekiem oraz numerem przypisanym do 
wybranej transkrypcji. Było to konieczne ze względu na zachowanie porządku oraz przejrzysto-
ści danych.
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wiązkami i prawami. Na liście zaproponowanych wartości znalazły się: ro-
dzina, miłość, przyjaźń, zaufanie, pieniądze, popularność wśród kolegów oraz 
dobra zabawa. Jak się później okazało, badani chętnie tę listę uzupełniali. 

Co zatem ma znaczenie dla dziecka w jego świecie wartości? Najważ-
niejszą wartością, która pojawia się w wypowiedziach badanych, jest rodzi-
na. Nie ma znaczenia, czy mówimy o rodzinie mającej rozmaite problemy 
wychowawczo-opiekuńcze, czy też o tak zwanej rodzinie dobrze funkcjo-
nującej. Dzieci pochodzące z rodzin pozbawionych ciepła i bezpieczeństwa 
starają się budować swój własny obraz rodziny po to, aby zatrzeć bolesne 
doświadczenia i przywrócić wiarę w to, że stworzenie kochającej rodziny 
jest w ogóle możliwe. Rodzina jest ważna, ponieważ spełnia wszelkie po-
trzeby dziecka i daje wsparcie w trudach codziennego życia („to nie czło-
wiek na ulicy daje, (...) tylko to zawsze mama, tata i rodzina dają nam 
wszystko, co potrzeba”). 

A co jest dla Ciebie najważniejsze w życiu i dlaczego? Najważniejsza jest rodzina, 

moje życie, nauka, praca, którą może zdobędę, karta rowerowa, którą może zdobędę, karta 

motorowa, którą może zdobędę. Dlaczego? Bo bez tego nic nie zarobię, nie zdobędę środ-

ków na życie. Jak będę dorosła, to nie będę musiała cały czas jeździć pod kapciem rodziców. 

Jakbym miała wybór – rodzina albo pieniądze, na przykład jakbym miała sześćdziesiąt 

dziewięć miliardów, bilionów, biliardów, trylionów i do wyboru rodzinę, to bym wybrała 

rodzinę. Choćbym nie wiem ile miała żyć i bym po prostu normalnie żyła [pewność sie-
bie] [Weronika, 11 (74)].

Rodzina występuje czasem w połączeniu z dobrą zabawą, przeważnie jed-
nak rodzi skojarzenia negatywne i wykluczające się. Posłuszeństwo wobec 
rodziców wymaga stosownego zachowania się dzieci, zachowania etykiety, 
a to kłóci się z dobrą zabawą, która pozwala na „bycie sobą”, na odrobinę sza-
leństwa i wyjście poza ramy przyjętego przez dorosłych rytuału interakcyj-
nego. To odejście od pewnego kanonu zachowań oznacza także zachowanie 
prawa do własnego zdania, a nie kierowania się tym, co myślą i mówią inni. 
Ogromne znaczenie ma również samo pragnienie bycia sobą, ponieważ jest 
ono związane z odwagą zwłaszcza w odniesieniu do osób nieśmiałych. Bu-
dowanie własnego ja przez „bycie sobą” w interakcjach z innymi ma funda-
mentalne znaczenie dla kształtowania tożsamości jednostki, a to oznacza, że 
ograniczanie takiej możliwości może zakłócić ten proces. 

Kogo uważasz za bliską osobę? Moją babcię. A jak określiłabyś relacje z tą bliską oso-
bą? Bardzo bliskie, mogę wszystko babci powiedzieć, nie wypapla mamie. Kiedyś była dosyć 

niemiła sytuacja, że mama podsłuchiwała, więc wyniknęły takie różne nieprzyjemne rze-

czy. A jak się czujesz przy takiej bliskiej osobie? Właśnie mogę nie hamować się, nie my-

śleć to, co mi każą myśleć, tylko być sobą i tyle [zaangażowanie]. Być sobą i powiedzieć to, 

co chcesz powiedzieć w danym momencie. Tak. A nie to, co powinnam [Magda, 13 (22)].
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Miłość jest równie ważna co przyjaźń, tyle że ta pierwsza występuje częś-
ciej w odniesieniu do rodziców oraz sympatii starszych dzieci, druga nato-
miast jest kojarzona z rówieśnikami. Spoiwem łączącym te wartości z kon-
kretnym obiektem jest zaufanie, które jednocześnie stanowi ich podstawowy 
fi lar. Przyjaciele są bezcenni w momentach trudnych, wtedy również się naj-
bardziej sprawdzają. Poczucie, że mam się do kogo zwrócić, z kim porozma-
wiać, uwalnia w człowieku jeszcze większe pokłady energii i sprawia, że jego 
samopoczucie znacznie się poprawia. Taką funkcję wspierającą często spełnia 
również rodzina, przy czym fundamentem jest zawsze zaufanie, którym zo-
stała obdarzona. Budowanie zaufania jest pewnym procesem i polega mię-
dzy innymi na postępowaniu dorosłych w ważnych dla dziecka sytuacjach, 
okazywaniu wsparcia, dyskrecji, mądrym wychowywaniu przez rozmowę 
i zrozumienie drugiego człowieka. Warto pamiętać, że o ile długo trzeba na 
nie pracować, o tyle w bardzo krótkim czasie można je stracić – na przykład 
przez brak konsekwencji w stosowaniu zasad, liczne zakazy i nakazy oraz 
kłótnie i krzyki, które są wyrazem braku zrozumienia i pochylenia się nad 
problemami dziecka.

A kto jest dla Ciebie osobą bliską? (...) mój wychowawca prowadzący – nigdy mnie nie 

zawiódł, mogę na nim polegać. Jak tutaj trafi łam, to mnie wszystkiego nauczyli, bo jak by-

łam w domu, to miałam oceny tragiczne i zachowanie naganne. Bo byłam tak wychowana 

przez rodziców. I uczyłam się tego, co rodzice mnie uczyli; bo jak byłam mała, to rodzice 

przy mnie przeklinali i ja się tego wszystkiego nauczyłam. Ale tutaj jak trafi łam, to znikło. 

Wychowawca tak mi dał do zrozumienia, tyle, co ze mną gadał, uczył się ze mną i nawet 

po nocach siedziałam, żeby się z nim uczyć, ale żeby nadrobić to. I wyszły takie wnioski, 

że w czwartej klasie miałam średnią już 4,0 i zachowanie bardzo dobre, i w szóstej kla-

sie już od tego nagannego wyszłam na wzorowe i prawie pasek miałam. Czyli czego się 
można uczyć od tego wychowawcy? Od tego dorosłego? Wiary w przyjaźń, w miłość, 

w ogóle zaufania do innych. Czyli od rodziców nie bardzo, a od wychowawcy tak? No, 

bo u rodziców to tak nie byłam często z nimi. Bo niekiedy nawet było tak, że siedziałam 

sama, że spałam u koleżanki, bo nie chciałam sama być w domu, bo niekiedy rodziców nie 

było w domu, to siedziałam u koleżanki. A tutaj wychowawca jest prawie cały czas przy 

mnie. Jak jest dyżur, to rozmawiamy razem, i to tak dało mi do zrozumienia, że może 

w dzieciństwie nie miałam fajnego życia, ale że teraz to już nadrobię to. Może go tutaj 

wszyscy nie lubią, mówią, że jest wymagający, ale ja lubię to, jak on jest wymagający. Bo 

wiem, czego mi wolno, a czego nie. A jeżeli mnie tutaj ktoś rozpuści, to już później trudno 

to zmienić. Więc wolę od początku już się nauczyć wszystkich manier dobrych, żeby później 

sobie radzić w życiu [Roksana, 13 (33)].

W narracjach badanych zwracają uwagę również takie wartości, jak edu-
kacja („bycie wykształconym człowiekiem”), praca oraz mieszkanie. Dają one 
poczucie wolności, niezależności oraz bycia kimś, kto okazał się zaradnym 
i w rozsądny sposób potrafi ł kierować swoim życiem. Wykształcenie wyższe 
i związane z nim zdobywanie wiedzy, umiejętności czy kompetencji stanowią 
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warunek wstępny do znalezienia dobrej pracy (dobrej w znaczeniu: dobrze 
płatnej). Może być traktowane instrumentalnie, w wielu wypowiedziach po-
jawia się jednak jako wartość autoteliczna. Praca jest zatem wartością samą 
w sobie. Dzieci przez pryzmat swoich rodziców (zwłaszcza tych, którzy speł-
niają się zawodowo) wyobrażają sobie, że praca w dorosłości jest niczym za-
bawa w dzieciństwie – to znaczy, że mogą realizować swoje pasje, będą spo-
tykać się z przyjaciółmi, rozwijać się i „wymyślać” nowe zajęcia oraz zadania, 
które wyeliminują nudę z ich życia. 

W narracjach badanych pojawiają się także wartości uniwersalne związane 
ze szczęściem wszystkich ludzi oraz tym, aby „wszystkim żyło się dobrze”. 
Bezinteresowna pomoc innym połączona z dużym zaangażowaniem, przez 
które nierzadko badani zapominają o swoich sprawach, jak również dobre in-
tencje oraz uczciwość, nawet kosztem utraty pozycji w grupie rówieśniczej, 
znalazły swoje odzwierciedlenie w wielu wypowiedziach. Otwartość wobec 
innych oraz niesienie pomocy bez oczekiwania nagrody powoduje, że ludzie 
reagują podobnie. Dobre stosunki z innymi ludźmi, szczerość oraz życzliwość 
są również wysoko cenione – one bowiem wzmacniają przyjaźń i pozwalają 
zachować pozytywną opinię o dziecku, co nie jest dla niego bez znaczenia. 
Dobre wychowanie jest kolejną cenną wartością dla badanych i wiąże się za-
równo ze znajomością odpowiedniej etykiety (jak zachować się przy stole), 
kulturą osobistą, jak też – co ciekawe – higieną osobistą („bez niej żadnej 
fajnej dziewczyny się nie pozna”). Człowiek, którego charakteryzuje wysoka 
kultura osobista, jest postrzegany przez innych pozytywnie, jako ktoś, komu 
można zaufać i warto się do niego zbliżyć, toteż nie cierpi na samotność i nie 
czuje się wyobcowany. W narracjach badanych pojawia się także zdrowie, 
przy czym łączy się ono przeważnie z doświadczeniem choroby w rodzinie. 
Dziecko, które samo miało problemy zdrowotne, albo ktoś z członków rodzi-
ny chorował, dostrzega jego wartość i ceni je bardziej niż rodzinę. 

Pieniądze znajdują się na jednym z ostatnich miejsc na liście przedsta-
wianych wartości. Ich znaczenie jest przede wszystkim instrumentalne, ani 
szczęścia i miłości nie są jednak w stanie zagwarantować. Badani tłumaczą, 
że kiedy człowiek znajdzie się w trudnej sytuacji, to pieniądze mu nie pomo-
gą, pomoże natomiast przyjaciel. Podobnie popularność wśród kolegów nie 
została oceniona wysoko – dla badanych nie ma ona większego znaczenia, 
ponieważ wiąże się z utratą prywatności (zawłaszczeniem sfery prywatnej 
dziecka), koniecznością dostosowania się do innych, trzymania fasonu, poja-
wianiem się pseudoznajomych, którzy darzą sympatią tylko dlatego, że mogą 
osiągnąć określone korzyści; poza tym popularność przemija.

Każdy człowiek powinien kierować się w życiu określonymi zasadami, 
które można uznać za wartość/-ci, gdyż mają one ogromne znaczenie dla 
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dziecka. Liczne przykłady pokazały, że zainteresowania, pasje i hobby mogą 
stanowić wartość, ponieważ wiążą się z przestrzeganiem ustalonych norm – 
osoba trenująca piłkę nożną nie może mieć żadnych nałogów (papierosy, al-
kohol), osoba uprawiająca gimnastykę podobnie. Zasady mogą ulec zmianie 
wtedy, kiedy osoba podejmie kolejne wyzwanie i zaangażuje się w inną dy-
scyplinę czy znajdzie inne hobby, niemniej zasady istnieją niezależnie od lu-
dzi. Każdy z nas czy to w dzieciństwie, czy w dorosłości, a zatem na pewnym 
etapie swojego rozwoju, poznaje zasady, dokonuje wyborów, a następnie kie-
ruje się tymi, które uznaje za najbardziej słuszne. 

Podstawowe znaczenie w życiu dziecka ma znalezienie celu, do którego 
osiągnięcia ono dąży, odkrywając tajemnice świata. Cel pozwala odnaleźć 
poczucie sensu życia, co w praktyce przejawia się w zaangażowaniu jednost-
ki, bardziej pozytywnym spojrzeniu na świat, w otwartości wobec ludzi oraz 
pragnieniu zrozumienia innych i współodczuwaniu. Wiąże się to niewątpli-
wie z koniecznością „bycia sobą”, a także z uczciwością wobec siebie. Dąże-
nie do celu wymaga respektowania odmienności ludzi, z którymi wchodzimy 
w interakcje, którzy są dla nas ważni, oraz umiejętności aktywnego słucha-
nia. Wśród młodszych dzieci – w wieku 10–12 lat – duże znaczenie ma obo-
wiązkowość, która świadczy też o odpowiedzialności. Jeśli potrafi ę wykonać 
zadania zaplanowane na konkretny dzień, to znaczy, że jestem odpowie-
dzialny, można na mnie polegać, mieć do mnie zaufanie i jestem gotowy do 
podejmowania większych, znacznie trudniejszych wyzwań. W grupie dzieci 
w wieku 13–15 lat ważny jest natomiast upór w dążeniu do celu, ale również 
poszukiwanie dobrych wzorców (autorytetów) i podążanie za nimi, uczenie 
się od nich, a następnie inwestowanie w siebie oraz rozwijanie umiejętności 
zarządzania swoim życiem.

W jakim stopniu wartości mające istotne znaczenie w dzieciństwie są 
przez najmłodszych wykorzystywane do lepszego postrzegania samego sie-
bie? Zgromadzony materiał badawczy pozwolił na analizę zasobów i poten-
cjału dziecka oraz obszarów, które postrzegane są przez najmłodszych jako 
te wymagające zmian. W odniesieniu do pozytywnych aspektów osobowości 
dziecka, zdecydowana większość badanych wymienia przede wszystkim takie 
cechy charakteru, jak: uczciwość, szczerość, uprzejmość, otwartość, lojalność, 
ufność, nieśmiałość, kreatywność, odwaga, upór, niezależność, dobroć, trosk-
liwość, wrażliwość oraz współodczuwanie. Łączą się one z doświadczeniami 
badanych oraz konkretnymi sytuacjami, które stanowią potwierdzenie wystę-
powania tej cechy. W drugiej grupie znajdują się kompetencje i umiejętności 
związane z zainteresowaniami. Są to między innymi: sprawność fi zyczna oraz 
uprawianie konkretnej dyscypliny, wiedza przedmiotowa (z zakresu matema-
tyki, historii, przyrody, języka polskiego itp.), znajomość obsługi komputera, 
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zdolności muzyczne, plastyczne, artystyczne rozwijane przez udział w kółkach 
zainteresowań, warsztatach. Rozwijanie zainteresowań jest szczególnie waż-
ne w okresie dzieciństwa, ponieważ nie tylko uczy odpowiedniego nastawie-
nia do życia, świata oraz siebie, wzmacnia niektóre cechy charakteru (upór, 
wytrwałość), ale także pozwala wypełnić wolny czas. W trzeciej grupie cech 
mieszczą się natomiast postawy wobec siebie oraz innych, które mają zwią-
zek bądź z cechami charakteru badanego, bądź zostały zinternalizowane za 
sprawą oddziaływań środowiskowych. Niepokojące są wypowiedzi wielu ba-
danych, z których wynika, że lubią oni „siedzieć cicho, nic nie robić, mieć swój 
świat i zamykać się w sobie” – mogą one świadczyć o trudnym dzieciństwie, 
które odcisnęło głębokie piętno na psychice dziecka, bądź o przejęciu od ro-
dziców pewnych wzorców zachowań ukierunkowanych na introwertyzm, dy-
stans wobec świata i posłuszeństwo. W narracjach badanych pojawia się także 
określenie „wychwalanie się” używane w odniesieniu do wypowiadania się na 
swój temat – wśród rówieśników takie postępowanie nie jest modne czy apro-
bowane, stąd lepiej zachować tę wiedzę dla siebie. Jednocześnie dość moc-
no akcentowana jest inność w znaczeniu posiadania swojego stylu, sposobu 
postępowania, nie bezkrytyczne naśladowanie innych. To umiejętność bycia 
asertywnym, sprzeciwu wobec tych, którzy są popularni w grupie, to również 
odwaga powiedzenia „nie”. Przywołajmy jeden z przykładów: 

Co w sobie najbardziej lubię... [zastanowienie]. Najbardziej w sobie lubię to, że jestem 

prawdomówna, szczera no i dojrzała właśnie. Że się nie ukrywam, że chociażby nie jestem 

taką szarą myszką czy coś takiego, albo no nie udaję kogoś, kim nie jestem. Jestem prawdzi-

wa [Paulina, 13 (68)].

Traumatyczne doświadczenia wyniesione z wczesnego dzieciństwa 
przyczyniają się do jego skrócenia i zmuszają dzieci do tego, aby wykazały 
się dojrzałością. Przejawia się ona w zachowaniach, które dotąd cechowały 
przede wszystkim świat dorosłych, przede wszystkim jednak kształtuje wy-
raźne takie cechy charakteru, jak wytrwałość, stanowczość i upór w dążeniu 
do celu, wiara w siebie i swoje możliwości, walka (czasem dosłowna) o swoje 
prawa i przestrzeń prywatną oraz jasno sprecyzowana wizja przyszłości, któ-
ra jednoznacznie odcina się od tego, co było. 

Na liście innych mocnych stron dziecka znajdują się między innymi: spo-
łeczna akceptacja rówieśników, wewnętrzna przekora, która może się wiązać 
z chęcią pokazania swojej inności, bezwarunkowa akceptacja innych, życz-
liwość i pogodny stosunek do świata, brak wyrafi nowania oraz manipulacji, 
wrażliwość na ludzkie cierpienie oraz śmierć innych, traktowanie innych 
w taki sam sposób, z szacunkiem i godnością. Jedna z badanych tak określa 
swoje zasoby:
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Tylko o mocnych stronach? No dobrze. Jakie mam mocne strony? [Zastanawia się]. 
Potrafi ę dochować tajemnicy. Jak ktoś chce, to jestem pomocna. Umiem się za kimś wsta-

wić. Umiem dostrzec dobre strony innych. Nie oceniam kogoś po wyglądzie itd. Próbuję 

z każdym się zaprzyjaźnić. Staram się każdego zrozumieć, jak nie mam ulubieńców, i tak 

go lubię. I staram się nikogo nie obgadywać nawet, jeśli do mnie się taki zwróci (...) [Gabi, 
12 (139)].

W szkicowanym obrazie dziecka znalazły się również te obszary, któ-
re wymagają zmiany w przyszłości. Należy do nich niewątpliwie wygląd 
zewnętrzny, który badani wskazują na pierwszym miejscu na liście swo-
ich słabych stron. Ogólnie nie są zadowoleni i gdyby mieli taką możli-
wość – przede wszystkim fi nansową – to natychmiast wprowadziliby te 
zmiany w życie (na przykład zbyt duża waga, nieładne brwi, za długi nos, 
niski wzrost, niewłaściwy kształt brzucha, pośladków, twarzy). Taki nega-
tywny obraz samego siebie oraz niski poziom wartości mogą w przyszłości 
przyczynić się do zaburzeń zdrowia psychicznego, wpłynąć na relacje dzie-
ci z rówieśnikami czy innymi dorosłymi, a nawet uruchomić mechanizmy 
obronne w postaci zachowań społecznie patologicznych. Pozostałe cechy 
o zabarwieniu negatywnym wynikają z labilności emocjonalnej, która jest 
charakterystyczna dla okresu późnego dzieciństwa, a wczesnej adolescencji. 
Należą do niej między innymi nerwowość, agresja, częsta utrata cierpliwo-
ści, kłótliwość, arogancja, wchodzenie w konfl ikty z rówieśnikami, przekli-
nanie, lenistwo, nieuzasadnione wybuchy gniewu, wewnętrzny przymus po-
łączony z zewnętrzną niemocą, to znaczy „wiem, że muszę się nauczyć, ale 
strasznie mi się nie chce”. To, co zasługuje na podkreślenie, to świadomość 
badanych dotycząca występowania powyższych zachowań, jak również żal 
za swoje często nieadekwatne do sytuacji postępowanie. Nie wszystkim 
zdarza się przeprosić – można nawet stwierdzić, że zakończenie konfl iktu 
pojednaniem ze słowem „przepraszam”, należy do rzadkości. Takie zmien-
ne zachowanie powoduje, że dzieci mają problemy ze znalezieniem przyja-
ciół, są mało lubiane przez rówieśników. Częstym problemem są również 
nieśmiałość, brak pewności siebie, dystansowanie się, obawa przed ośmie-
szeniem, „lęk przed lękiem”, słabość charakteru, uleganie manipulacjom 
dokonywanym przez rówieśników, bezradność w trudnych sytuacjach, ego-
izm i kłamstwo – jako ucieczka przed odsłonięciem się, niestaranność („by-
lejakość”) w wykonywaniu zadań. Niektórzy badani uważają, że takie nega-
tywne cechy charakteru są dziedziczne, zostały przekazane przez rodziców, 
stąd wyrażają nadzieję, że w przyszłości nie przeniosą tych cech na rodzinę, 
którą założą.

(...) jak ja założę w przyszłości rodzinę, żeby nie krzyczeć na dziecko z byle powodu, żeby 

go nie ograniczać, to jak to się ma często po rodzicach, jak są tacy [Weronika, 15 (155)].
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W narracjach badanych stosunkowo często pojawia się także wrażliwość 
na krytykę innych (na przykład jesteś za chuda/gruba, postąpiłaś niewłaś-
ciwie) oraz postawa każąca dorosłych (rozkazywanie – musisz, powinnaś/
powinieneś). Zarówno w jednym, jak i w drugim przypadku konsekwencją 
jest utrata panowania nad sobą oraz związany z nią nieunikniony konfl ikt. Są 
wśród badanych tacy, którzy potrafi ą rozładowywać napięcie, zanim nastąpi 
jego kulminacja. Robią to przez uprawianie sportu, słuchanie muzyki, taniec 
lub ucieczkę do własnego świata, to znaczy rozmyślanie. Niektórzy uważają, 
że „tak naprawdę, to zmienić się możesz tylko sam” przez silną motywację 
wewnętrzną, chociaż dopuszczają wskazówki czy porady innych, którzy do-
świadczyli podobnych problemów lub mieli podobny system wartości. Ro-
dzice czasem mogą być pomocni, gdyż mają większe doświadczenie. Warto 
dodać, że osobą znaczącą (autorytetem w rozwiązywaniu problemów) dla 
chłopców jest zwykle ojciec, dla dziewczynek matka. Na podstawie zgroma-
dzonego materiału można stwierdzić, że skutecznym sposobem rozwiązywa-
nia trudnych, gdyż niestabilnych, relacji między dziećmi i dorosłymi może 
być wyciszenie, wysłuchanie i wspieranie przez uczestniczenie, towarzyszenie 
czy rozumienie tego, co się wydarzyło. 

2.6. Specyfi ka relacji z dorosłymi

Dzieciństwo doświadczane przez badanych, nawet tych, którzy wychowy-
wani są w tak zwanych dobrze funkcjonujących rodzinach, nie jest pozba-
wione trudności czy problemów odnoszących się do relacji dziecko – dorosły. 
Powodów takiego stanu jest wiele, stąd warto się nad nimi pochylić. Badani 
zostali zapytani o to, dlaczego – ich zdaniem – dzieci nie chcą słuchać doro-
słych, dlaczego dorośli nie chcą słuchać dzieci oraz dlaczego dorosłym tak 
bardzo zależy na tym, aby dzieci ich słuchały. Spróbujmy zatem przeanalizo-
wać poszczególne części powyższych pytań. 

Jakie są powody, dla których dzieci niechętnie słuchają dorosłych? Co 
sprawia, że dzieci nie chcą słuchać dorosłych? Jeden obszar w narracjach 
badanych skupia się wokół zaburzonych relacji pomiędzy rodzicami a dzie-
ckiem wynikających z realizacji funkcji wychowawczej. Najczęściej poja-
wiające się problemy postrzegane są przez najmłodszych przez pryzmat 
defi cytów ich rodziców. Po pierwsze, rodzice nie rozumieją potrzeb dzieci 
oraz nie chcą się pochylić nad problemami, którymi najmłodsi pragną się 
z nimi podzielić. Podobnie jak swoje pociechy, tak i ich problemy traktują 
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jako mało istotne, a przedstawiane argumenty jako mało poważne. Dorośli 
zapominają o tym, że byli kiedyś dziećmi i pewnie borykali się z podob-
nymi trudnościami, tyle że trudno im się do tego przyznać. Niewykluczo-
ne, że doświadczenia wyniesione z dzieciństwa odcisnęły tak duże piętno 
na rodzicach, że pragną, aby ich dzieci nie popełniły podobnych błędów. 
W rezultacie przyjmują postawę nadopiekuńczą, traktując piętnastoletnie 
dzieci podobnie jak te, które dopiero rozpoczęły edukację wczesnoszkol-
ną. Uważają, że dzieci są nieodpowiedzialne, dlatego nie można im zaufać 
i konieczne jest podejmowanie za nich rozmaitych obowiązków, a także 
nieustająca kontrola działań. Wiąże się to z nadmierną, aczkolwiek źle ro-
zumianą, troską, która ogranicza przestrzeń działania, eksperymentowania 
i poznawania świata. Podobnym błędem rodziców jest postawa nadmier-
nie wymagająca (sprzątanie domu, prasowanie, pranie, zakupy, opieka nad 
rodzeństwem itp.), która usztywnia relacje z dziećmi, sprawia, że stają się 
one przedmiotowe, pozbawione miejsca na okazywanie wzajemnych uczuć. 
Charakterystyczny jest tutaj ton moralizatorski oraz niechęć lub brak 
umiejętności współodczuwania. Wymaganie posłuszeństwa sprawia, że do-
rośli nie muszą tracić czasu na słuchanie argumentów i problemów swoich 
dzieci. Nie podejmują dyskusji, wychodząc z założenia, że sami wiedzą naj-
lepiej, a rolą dziecka jest słuchać, zapamiętywać i wprowadzać w życie. Do 
tego takie odcięcie od świata przeżyć dziecka pozwala im dyktować wa-
runki, przydzielać obowiązki i „wykorzystywać” dzieci do różnych dodatko-
wych zadań pod pozorem poważnego ich traktowania. Stawiając warunki, 
dorośli chcą przez dzieci spełnić swoje niezaspokojone w dzieciństwie po-
trzeby, przedstawiają oczekiwania, którym dzieci nie są w stanie sprostać 
(na przykład dotyczące osiągnięć szkolnych czy sportowych). To wywołu-
je frustrację dorosłego, a tym samym sprzeciw wewnętrzny dziecka, któ-
ry w zależności od przejawianej postawy rodzicielskiej może zostać ujaw-
niony lub nie. W analizowanym materiale badawczym znaczący jest sposób 
i forma komunikowania przez dorosłych o zadaniach, które mają wykonać 
dzieci. Badani wskazują na nieustającą krytykę i ton pouczający w stosun-
ku do najmłodszych, nieustające krzyki oraz konieczność natychmiastowe-
go zrobienia tego, czego oczekują dorośli, stosowanie trudnego i niezrozu-
miałego dla dzieci języka (na przykład zły dobór słów, które w ogóle nas 
nie motywują do pracy, typu: „mógłbyś się w końcu pouczyć” lub „weź się 
w końcu do roboty”) czy wielowątkowość w przekazywaniu zadań. Jedno-
cześnie badani przeprowadzają ocenę samego zadania, jak również formy 
przekazu. Ich rezultat jest bardzo surowy i negatywny. Komunikaty w treści 
są nudne, zbyt długie, mało zrozumiałe, podobnie same zadania (mało za-
chęcające, rutynowe, pozbawione kreatywności). 
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Istotnym problemem, na który zwracają uwagę badani, jest brak konse-
kwencji dorosłych („jeśli rodzic każe robić coś dziecku, czego sam nie prze-
strzega, to dziecko też tego nie robi”). Wiąże się ona z tym, że rodzice „nigdy 
nie przyznają się do popełnionych błędów” („nie przepraszają”), stosowane 
przez nich sankcje nie zawsze są adekwatne do przewinienia, a często uza-
leżnione od nastroju, nie potrafi ą się między sobą porozumieć i nie mają wy-
pracowanego wspólnego stanowiska w danej sprawie („bo mama mówi: idź 
do taty, a on: idź do mamy i żadne nic nie wie”, „jak tata coś każe i mama 
równocześnie, to nie mogę się rozdwoić”), skupieni są na realizowaniu tylko 
swoich własnych celów, które mogą być sprzeczne z potrzebami dziecka. 

Świat dorosłych może być kojarzony pozytywnie, w wielu jednak przy-
padkach niewłaściwe decyzje rodziców dotyczące edukacji, pracy czy partne-
ra sprawiają, że mają oni zaniżone poczucie własnej wartości, niespełnienia, 
osaczenia przez partnera, stąd – zdaniem badanych – „chcą się na nich ode-
grać, bo im coś nie idzie w życiu” i dlatego popełniają błędy wychowawcze, 
a najmłodsi nie chcą ich słuchać. Jednocześnie, zajęci pracą oraz sobą, nie 
śledzą na bieżąco sytuacji tej grupy społecznej i nie wiedzą, z jakimi proble-
mami oraz pokusami musi się ona zmierzyć w procesie dorastania. W rezul-
tacie nie potrafi ą docenić drobnych sukcesów dzieci, zauważyć zachodzących 
zmian czy uwierzyć w możliwości oraz potencjał małego człowieka. Skupiają 
się na defi cytach, a nie podkreślają zasobów. Stosują surową dyscyplinę połą-
czoną z wymierzaniem kar cielesnych, chcąc tym samym wyraźnie przekazać 
dziecku, „kto tutaj rządzi”. Nie wsłuchując się w przeżycia dziecka, nie znając 
ich problemów, dorośli mówią im, jak powinni postępować, a to zwykle od-
bierane jest przez najmłodszych jako atak zakończony sprzeczką i brakiem 
porozumienia.

Drugi obszar w narracjach badanych dotyczy przestrzeni związanej 
z zabawą, coraz bardziej zawłaszczanej przez dorosłych. Niewątpliwie coraz 
częściej i w coraz szerszym zakresie dorośli starają się zarządzać dzieciń-
stwem, aby uzyskać idealny pod każdym względem produkt przystający do 
wymogów współczesnego świata57. I może nie byłoby w tym nic złego, gdyby 
nie to, że dzieciństwo przestaje być beztroskim czasem, w którym dziecko 
miało możliwość poznawać świat i otaczających go ludzi przez zabawę. Już 
coraz młodsze dzieci uczęszczają na liczne zajęcia dodatkowe, aby jak naj-
szybciej osiągnąć dojrzałość psychomotoryczną, emocjonalną, społeczną, aby 
zdobyć niezbędne umiejętności – czytania, pisania i liczenia, aby nauczyć się 
wielu języków obcych itp. Ten napięty harmonogram zajęć dzieci sprawia, 

57 Świadczą o tym liczne badania, m.in. amerykańskie i brytyjskie: Anderegg 2004; Jardine 
2005; Levine 2006; Manne 2005.
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że czas przeznaczony na zabawę w ciągu tygodnia zdecydowanie się skraca. 
Z badań wynika, że taka sytuacja nie podoba się dzieciom. Pragną dużo cza-
su spędzać na zabawie, najchętniej z rówieśnikami, a nadmiar różnorodnych 
zajęć im na to nie pozwala. Zaangażowanie w zabawę powoduje, że zapomi-
nają o całym świecie. W rezultacie prośby czy nakazy rodziców są dla nich 
po prostu niesłyszalne. Ze względu na to, że dorośli nie starają się wsłuchać 
w dziecko i zobaczyć, nad czym pracuje, wpadają w zdenerwowanie, krzyczą, 
moralizują i zmuszają dzieci do przerwania zabawy i natychmiastowego wy-
konania konkretnego polecenia. Najczęściej w takich sytuacjach dziecko sta-
wia opór, zwracając uwagę innych swoim niestosownym zachowaniem (krzy-
czy, tupie, rzuca się na ziemię, przeklina, trzaska drzwiami, wychodzi itp.). 
Swoboda, odpoczynek, relaks, spokój oraz czas dla siebie – to pragnienia za-
równo młodszych, jak i starszych dzieci.

Trzeci obszar wiąże się ściśle z okresem dojrzewania, towarzyszącymi 
mu emocjami oraz kreowaniem przestrzeni wolności i niezależności. Proces 
dojrzewania jest trudny i dla młodych osób, i dla ich rodziców. Jego inte-
gralną częścią jest labilność emocjonalna, której sami nastolatkowie często 
nie potrafi ą wyjaśnić. W narracjach badanych wyraźnie zarysowuje się pró-
ba określenia na nowo swojej pozycji w strukturze rodzinnej i rówieśniczej 
oraz przejęcia ról rodzicielskich. To nowe miejsce w rodzinie jest jakościowo 
odmienne, ponieważ przemiany w rozwoju psychospołecznym i emocjonal-
nym dziecka dają mu poczucie siły, mobilizację do stawiania oporu dorosłym 
(„jestem większy, jestem dorosły i nie muszę słuchać rodziców”), jak również 
pośrednie wsparcie rówieśników, którzy znajdują się w podobnej sytuacji. 
Pragną zasmakować dorosłości, tyle że robią to w niedojrzały sposób. Wy-
daje się, że im większego posłuszeństwa wymagali od swoich dzieci rodzice, 
im więcej zakazów stosowali, tym bardziej ich dzieci pragną stać się doro-
słe, i bardziej zbuntowane. Mają bowiem powód ku temu – ich przestrzeń 
wolności w dzieciństwie była mocno ograniczona całym skomplikowanym 
systemem ograniczeń. Można zatem stwierdzić, że im większe zrozumienie 
dziecka przez osoby znaczące, im bardziej dojrzałe wychowanie – nie opie-
rające się na zakazach i nakazach – tym większe szanse na jakościowo do-
brą relację z rodzicami oraz mniej powodów do przejawiania buntu. Swoim 
odmiennym zachowaniem młodzi ludzie chcą pokazać, „że też mają jakieś 
prawa i nie są całkowicie zależni od rodziców” oraz to, że można ich trak-
tować poważnie, gdyż podejmując trudne wybory, potwierdzają swoją odpo-
wiedzialność. Przekora dziecka i stanowczość oraz sztywność dorosłego sta-
nowią kompletną mieszankę prowadzącą do konfl iktu często trwającego zbyt 
długo. Walcząc o własną pozycję w rodzinie czy grupie pragną pokazać, że są 
odważne, wartościowe i można na nich polegać, jak też i to, że nie są gorsze 
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od swoich rówieśników. Zdarza się i tak, że za wszelką cenę chcą zwrócić na 
siebie uwagę swoich najbliższych, którzy dotychczas nie poświęcali im dużo 
czasu bądź ich nie akceptowali. I odwrotnie, nie utożsamiają się z własny-
mi rodzicami, chcą się od nich odciąć. Proces przekształcania swojej pozycji 
w rodzinie i grupie, poszukiwania i defi niowania tożsamości nierozerwalnie 
wiąże się z dążeniem do samodzielności oraz niezależności. Prowadzi to do 
wykreowania własnej przestrzeni wolności, w której będą mogli wprowa-
dzić w życie dotychczas „papierowe” jedynie hasła, jak swoboda w działaniu, 
własne prawa, doświadczenia, realizacja marzeń, indywidualna droga budo-
wania własnego wizerunku, wolność do oraz wolność od. Pragnienie zbu-
dowania własnego świata w dochodzeniu do niezależności powoduje, że nie 
angażują się i nie słuchają żadnych głosów dorosłych, uznając, że sami mają 
już odpowiedzi na nurtujące pytania. 

Czwarty obszar wskazuje na obecność tak zwanych osób trzecich, które 
niejako współodpowiadają za to, że dzieci nie chcą słuchać dorosłych. Należą 
do nich rówieśnicy – z nimi badani najbardziej się identyfi kują, stąd akcep-
tacja społeczna grupy oznacza bunt przeciw posłuszeństwu rodzicom. Intere-
sujący jest także wpływ dziadków na zachowanie dzieci – zwykle wiąże się to 
z różnicą zdań pomiędzy rodzicami (dziadkami) i ich dziećmi (rodzicami) co 
do realizowania funkcji opiekuńczo-wychowawczej oraz modelu funkcjono-
wania w świecie. Media pośrednio także oddziałują na relacje między doro-
słymi i dziećmi – wiedza zgromadzona z telewizji czy Internetu przeważnie 
nie pokrywa się z przekazem społeczno-kulturowym rodziców. 

Spróbujmy teraz przeanalizować drugą część pytań: Jakie są – zdaniem 
badanych – powody, dla których dorośli nie są zainteresowani słuchaniem 
dzieci? Co sprawia, że dorośli nie angażują się w usłyszenie tego, co dziecko 
ma do powiedzenia? Innymi słowy, dlaczego dorośli nie chcą słuchać dzieci? 

Pierwsza grupa argumentów koncentruje się wokół niskiego poziomu 
wiedzy oraz doświadczenia. Mali członkowie rodziny, z racji swojego wieku, 
nie zdołali jeszcze wystarczająco poznać różnych aspektów życia i dlatego 
ich zdanie w sprawach rodzinnych nie może zostać wzięte pod uwagę – nie 
wpisuje się w żadne ramy zachowań dorosłych ani też interakcyjne rytuały. 
Jednocześnie rolą rodziców jest podejmowanie decyzji opiekuńczo-wycho-
wawczych za dziecko ze względu na to, że są za nie odpowiedzialni. To – 
zdaniem badanych – rodzice mają wpływ na życie dziecka, a nie odwrotnie. 
Najmłodsi niczego nie rozumieją, a sam fakt, że starają się pomóc rodzicom, 
jest czymś naturalnym z punktu widzenia dziecka, czymś natomiast wyjątko-
wym z punktu widzenia dorosłego. Co ciekawe, angażując się w udzielanie 
pomocy, dzieci odkrywają defi cyty rodziców, obszary, w których nie odnieśli 
oni sukcesu, a wręcz ponieśli klęskę. Odsłaniając tę przestrzeń, dziecko staje 
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się wrogiem, któremu należy zorganizować czas wolny w taki sposób, aby nie 
zajmowało się niepotrzebnie „nie swoimi sprawami”. Ujawnia się tutaj auto-
rytarna postawa dorosłych wobec dzieci – chęć potwierdzenia swojej pozy-
cji w strukturze rodziny i związanej z nią władzy nad małym człowiekiem. 
Nawet jeśli dziecko ma rację w danej sprawie, to i tak rodzic nie udzieli mu 
jasnego komunikatu, tylko będzie trwał przy swoim zdaniu.

Druga grupa argumentów przedstawianych przez liczną grupę badanych 
skupia się wokół zagadnień dotyczących zasobów i możliwości dziecka wy-
nikających z etapu rozwojowego, na jakim aktualnie się znajduje. Im młodsze 
dzieci, tym trudniej im przez swoje często niestabilne zachowanie potwier-
dzić swoją odpowiedzialność. Rodzice, mając tego świadomość, nie dopusz-
czają ich do spraw wymagających decydowania. Nawet jeśli darzą swoje 
dziecko zaufaniem, wystarczy, że jeden raz zawiedzie (nie zdoła wykonać za-
dania), a wówczas na kolejną szansę będzie musiało czekać przynajmniej kil-
ka lat. Można powiedzieć, że rodzice ustawiają dzieciom poprzeczkę bardzo 
wysoko i wymagają od nich znacznie więcej niż od swoich znajomych czy 
kolegów z pracy. Im starsze dzieci, tym ich kontakt z rodzicami jest bardziej 
rozluźniony (lecz w tym negatywnym sensie) – znacznie częściej wychodzą 
z domu, są bardziej zainteresowani grupą rówieśniczą niż bliskimi, buntują 
się, i bez względu na decyzje rodziców podejmują swoje własne. Podobnie 
jak młodsze dzieci (tyle że te konfabulują), „opowiadają wymyślone historie”, 
podając przyczyny niewywiązania się z narzuconych im zadań, co sprawia, że 
dorośli otrzymują komunikat, iż nie mogą na nich polegać. 

Trzecia grupa odnosi się natomiast do przekonania dorosłych o tym, że 
podejmowane przez nich działania są głęboko przemyślane, a zatem słuszne, 
oraz że dzieci będą im w przyszłości wdzięczne za podjęte decyzje i otrzy-
mają od nich słowa podziękowania. Tę myśl wypowiedziano z pewną nutą 
sarkazmu. Dzieciństwo jest okresem, w którym zachodzą rozmaite procesy 
rozwojowe i trudno jest dziecku jednoznacznie zdecydować, czego pragnie, 
stąd wszechstronna pomoc i wsparcie rodziców. Do tego dzieci tak bardzo 
przyzwyczaiły się (lub zostały przyzwyczajone) do posłuszeństwa wobec do-
rosłych, że nawet przez myśl im nie przejdzie, że mogą o czymkolwiek zde-
cydować. Prawo do własnego zdania, do włączenia się w dyskusję rodzinną 
staje się czymś na tyle odmiennym od stosowanych wzorców zachowań, że 
aż niemożliwym do spełnienia.

Kolejna grupa argumentów podkreśla trudności w zaistnieniu pewnych 
warunków umożliwiających słuchanie dzieci. Dorośli zasadniczo dzielą się 
na trzy grupy – tych, którzy w ogóle nie słuchają dzieci, tych, którzy zawsze 
słuchają dzieci, oraz tych, którzy podejmują to wyzwanie, ale przy spełnieniu 
pewnych kryteriów. Otóż dużo zależy od miejsca i sytuacji, w której dziecko 
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podejmuje rozmowę. Przywołajmy kilka przykładów: kiedy rodzic rozmawia 
przez telefon i jest zbyt zajęty, aby słuchać dziecka, kiedy rodzic wraca zmę-
czony z pracy i wchodzi do mieszkania, kiedy rodzic otrzymuje złą wiado-
mość, kiedy rodzic przygotowuje ważną uroczystość itp. I odwrotnie – kiedy 
dzieci opowiadają o szkole lub swoich kolegach/koleżankach albo „rozliczają” 
się z nałożonych obowiązków, wtedy rodzice są bardziej skłonni włączyć się 
do rozmowy. Są i takie rodziny, które mają trudności z kontaktem z dzie-
ckiem ze względu na swoje uzależnienia lub brak jakiegokolwiek zaintere-
sowania. Najmłodsi zwykle nie mają nic ciekawego do powiedzenia, chociaż 
zdarzają się wyjątki, co ilustruje poniższy przykład.

Dlaczego dorośli nie chcą słuchać dzieci, Kamil? Nie zawsze nie chcą, tylko zazwy-

czaj dzieci podejmują takie, że tak powiem głupie decyzje, znaczy nie rozumują tak jak 

dorośli, więc dorośli nie potrzebują pomocy. Zależy, jak jakieś dziecko się wypowiada. Jak 

jakieś dziecko często mówi mądrze i rodzic go słucha, to jak dziecko podsunie mu pomysł, 

to wtedy go posłucha. Tylko, żeby to było dobre rozwiązanie. Dlatego nie słuchają starsi 
[Kamil, 14 (141)].

Z powyższego materiału wynika, że ogólny obraz relacji badanych z doro-
słymi nie jest najlepszy. Świat ludzi dorosłych jest zbyt absorbujący, aby an-
gażować się w sprawy dzieci, toteż nieco zaskakująca jest ostatnia część py-
tania dotycząca powodów, dla których dorosłym jednak zależy na tym, aby 
dzieci ich słuchały. Dlaczego zatem dorośli tak bardzo pragną, aby dzieci 
większą (u)wagę przywiązywały do aktywnego słuchania rodziców? 

W narracjach badanych zdecydowanie najważniejszym powodem jest 
utrzymanie pozycji społecznej dorosłych w strukturze rodzinnej, a co za tym 
idzie, władzy, jaką mogą sprawować nad dzieckiem. Badani defi niują swoją 
relację z rodzicami wprost jako asymetryczną – podporządkowaną i dającą 
dorosłym prawo do wykorzystywania posiadanej władzy jako instrumentu 
w procesie wychowania. Posłuszne dziecko, to grzeczne dziecko, które łatwo 
można dowolnie ukierunkować i które zinternalizuje takie zasady, jakie zo-
staną mu narzucone, bez stawiania oporu czy sprzeciwu. Pozycja dorosłych 
jest z założenia dominująca i przez swoją postawę pragną oni wyegzekwować 
nałożone na dziecko obowiązki. Liczą na to, że w ten sposób będą szanowani 
przez najmłodszych i staną się dla nich autorytetami, osobami godnymi na-
śladowania. Czy jednak można zbudować dobrą relację z dzieckiem opartą 
na szacunku, godności i samostanowieniu w sytuacji, gdy wszelkie działania 
podejmowane przez dorosłych ukierunkowane są na pokazanie swojej wła-
dzy? Przywołajmy zatem kilka przykładów:

Czasami dorośli chcą jedynie podkreślić swoją pozycję w rodzinie, ma to miejsce szczegól-

nie, gdy dziecko jest już starsze i bardziej samodzielne, wtedy rodzice zakazują „dla zasady” 

[Mikołaj, 14 (321)].
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Dlatego, bo chcą żeby dzieci miały do nich szacunek, a jak się kogoś słucha, to się w ten spo-

sób okazuje szacunek [Kamil, 15 (268)].

Bo chcą mieć nad kimś władzę i to akurat są dzieci [Kinga, 11 (327)].

Dorośli chcą, aby dzieci ich słuchały, bo dorośli sprawują władzę [Maja, 12 (105)].

Liczne wypowiedzi wskazują na to, że kładąc nacisk na posłuszeństwo 
w procesie wychowania, dorośli potwierdzają swoje niezaspokojone ambicje, 
niezrealizowane cele i plany życiowe oraz niskie poczucie własnej wartości. 
W rezultacie dziecko staje się przedmiotem oddziaływań oraz biernym od-
biorcą wzorców społecznych i kulturowych. „Ułożone” dziecko wypełnia 
pustkę, która powstaje w dorosłym na skutek poniesionych porażek zawodo-
wych czy partnerskich. Świadomość posiadania przewagi nad słabszym po-
woduje, że znacznie łatwiej wprowadzać autorytarny styl wychowania w ro-
dzinie oraz surowe zasady w relacjach. 

Bez wątpienia, zaletą dorosłości jest posiadanie większej wiedzy i do-
świadczenia, co zostało potwierdzone w innej części tego materiału, tyle że – 
zdaniem badanych – nie daje im to prawa do wykorzystywania i poniżania 
dziecka tylko dlatego, że pragną odreagować swoje problemy. Mądrość i doj-
rzałość dorosłych sprawia, że dziecko uznaje prymat rodzica w ich relacji, 
a zatem nie sprzeciwia się temu, aby być posłusznym swoim bliskim. Istot-
nym aspektem, na który zwracają uwagę badani, jest także pełnienie obo-
wiązków opiekuńczo-wychowawczych, stąd posłuszeństwo dzieci jest nie-
zbędne w codziennej komunikacji. Można wymienić działania podejmowane 
przez rodziców skupione na doradzaniu, tłumaczeniu, pomaganiu, kontro-
lowaniu czy upominaniu, dzięki którym rodzic ma możliwość w skuteczny 
sposób chronić najmłodszych przed błędami, które mogą popełnić, przed 
zachowaniami innych osób, niebezpieczeństwem lub chorobą. W rezultacie 
podejmowanych obowiązków rodzicielskich oraz aktywności względem dzie-
cka możliwe jest jego wychowanie na członka społeczeństwa pełnego praw 
i obowiązków obywatelskich. 

Posłuszeństwo dziecka wobec dorosłych może być także rozumiane pozy-
tywnie – jako aktywne słuchanie tego, czego dorośli chcą nauczyć najmłod-
szych. Przekazywanie wartości rodzinnych oraz nabywanie umiejętności 
społecznego uczestnictwa wśród innych odbywają się zazwyczaj w procesie wy-
chowania. W trosce o dobro dziecka, jego przyszłość oraz z obawy przed nie-
bezpieczeństwami dorośli chcą, aby dzieci angażowały się w relacje z nimi. Bez 
wątpienia rodzicom zależy także na dobrym kontakcie ze swoim dzieckiem, 
stąd starania o jego uwagę oraz inwestowanie we wspólnie spędzony czas.

Okres dzieciństwa charakteryzuje zupełnie inna wrażliwość oraz podat-
ność na zranienie, stąd w relacjach z dorosłymi badani najbardziej cenią sobie 
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wspólne doświadczanie i przeżywanie czasu, beztroskie zabawy oraz wzajem-
ny szacunek i poważne ustosunkowanie się do problemów i tych młodszych, 
i tych starszych. Jeśli te potrzeby nie zostają zaspokojone, wówczas pojawiają 
się konfl ikty i wzajemne ścieranie się o najbardziej uprzywilejowaną pozycję 
w systemie rodzinnym.

2.7. Dziecko – nauczycielem dorosłego58

Obszarem szczególnie istotnym w przeprowadzanych rozmowach z dzieć-
mi, jak też w późniejszej analizie zgromadzonego materiału, okazał się ten, 
w którym najmłodsi udzielają dorosłym wskazówek odnośnie do tego, w jaki 
sposób powinni oni postępować, aby zapewnić sobie jak najlepsze relacje ze 
swoim dzieckiem. Na pytanie, co dzieci chciałyby przekazać dorosłym, po-
jawiło się wiele różnorodnych odpowiedzi. Były wśród nich takie, które na-
wiązywały do fundamentalnych wartości etycznych (szacunek, godność), jak 
również takie, w których dzieci zwracały uwagę na asymetrię w relacji (n i e -
rea l i z owan ie  zasady partnerstwa), postawy rodzicielskie, sposoby komu-
nikowania z dorosłymi, zasady współżycia społecznego, doświadczane trud-
ności wynikające z (dys)funkcjonalności systemu rodzinnego itp. Spróbujmy 
dokładniej przyjrzeć się zidentyfi kowanym obszarom problemowym.

Najważniejszy dla dziecka w relacji z osobami znaczącymi jest szacunek 
defi niowany w zależności od kontekstu wypowiedzi. Można zatem mówić 
o szacunku wobec dziecka jako osoby, która odczuwa, potrafi  myśleć, jak 
również wyrażać siebie i swoje uczucia – im starsze dziecko, tym proces ten 
odbywa się w sposób bardziej świadomy i precyzyjny. To mały człowiek, któ-
ry zasługuje na poważne traktowanie nawet – a może szczególnie – w spra-
wach określanych przez dorosłych jako nieważne czy wyimaginowane. Lep-
sze zrozumienie świata dziecka możliwe jest tylko wówczas, gdy potrafi my 
aktywnie słuchać, współodczuwać oraz przyjmować postawę pełną miłości 
i życzliwości do człowieka jako podmiotu. Poważne traktowanie oraz szacu-
nek wobec dziecka jako osoby przekłada się na codzienne interakcje społecz-
ne, kreowanie właściwych wzorców zachowań oraz utrwalanie bądź obalanie 

58 Fragment badanej rzeczywistości zdefi niowany jako „dziecko nauczycielem dorosłego” zo-
stał bogato zilustrowany wypowiedziami najmłodszych, które znalazły swoje odzwierciedlenie 
w częściach „Dzieciństwo a świat dorosłych – budowanie relacji w przyszłości a zmiana” (patrz: 
Aneks). Poszczególne cytaty zostały oznaczone imieniem respondenta, jego wiekiem oraz nume-
rem przypisanym do wybranej transkrypcji. Było to konieczne ze względu na zachowanie porząd-
ku oraz przejrzystości danych.



194 Dzieciństwo przez pryzmat przeprowadzonych badań empirycznych

pewnych stereotypów dotyczących dzieciństwa (na przykład „małe to głu-
piutkie”). Odnosi się to również do szacunku wobec odmiennych zaintereso-
wań oraz określonego sposobu mówienia i zachowania dziecka, które często 
są rozbieżne z oczekiwaniami rodziców.

Badani podkreślają, że szacunek można odnosić także do relacji z dzie-
ckiem, co wyraża się w możliwości uwzględniania opinii czy zdania dziecka 
przy podejmowaniu decyzji rodzinnych. Pochopne formułowanie wniosków, 
odrzucanie zdania dziecka czy chęć „postawienia na swoim” powodują, że naj-
młodsi przestają w siebie wierzyć i zaczynają bronić siebie, swojej godności 
oraz swojego „ja” przez stawianie oporu i bunt. W rezultacie następuje zerwa-
nie zbudowanej relacji, utrata szacunku wobec dorosłego oraz dystans i za-
mknięcie w tak zwanym świecie wewnętrznych przeżyć, który jawi się jako 
lepszy, bardziej przyjazny i wzmacniający pozycję dziecka w świecie realnym. 
W przypadku dzieci młodszych mamy do czynienia z ucieczką w świat zaba-
wy, w odniesieniu do starszych dzieci to poszukiwanie wsparcia na zewnątrz, 
w grupie rówieśniczej lub po prostu rozmyślanie w zaciszu swojego pokoju. 

Szalenie ważne dla dziecka jest również towarzyszenie mu w troskach 
i radościach dnia codziennego. Martin Buber (1992) określa warunki, jakie 
muszą być spełnione w kontakcie dwóch osób, aby ten kontakt miał charak-
ter prawdziwie międzyludzkiego spotkania. Są to: (a) spostrzeganie siebie 
i partnera w perspektywie osobowej (n i e -byc i a  obiektem), (b) uczestni-
czenie w rozmowie takim, jakim się jest, (c) traktowanie partnera jako tego 
właśnie niepowtarzalnego obiektu. Oczywiście warunki te mogą zaistnieć 
jedynie w relacji typu poziomego „ja – ty”, nigdy zaś typu „ja – to”. Przeja-
wia się to obecnością w sytuacjach trudnych, wsparciem i zaangażowaniem 
w proces odbudowania jego pozycji w grupie, spokojną i dojrzałą rozmową 
na tematy trudne zarówno dla dziecka, jak i samego dorosłego, przekazywa-
niem wartości oraz pomocą w rozróżnieniu tego, co dobre od tego, co złe 
i szkodliwe. Niewątpliwie dzielenie wspólnych radości i trosk wymaga wsłu-
chania się w głos dziecka bez defi niowania wstępnych założeń na temat tego, 
co ono chce nam przekazać. Równie istotne są czas oraz rzeczywiste zaanga-
żowanie w sprawy dziecka – zainteresowanie tym, co wydarzyło się w szkole 
i poza nią, a także odpowiednie reagowanie na trudy dnia codziennego. 

Badani wskazują także na swoje ograniczone kompetencje społeczne oraz 
umiejętność radzenia sobie w trudnych sytuacjach, a tym samym na istot-
ną rolę rodziców w budowaniu i rozwijaniu odpowiednich kompetencji, jak 
i w ukierunkowaniu na zadanie i traktowaniu stale pojawiających się trudno-
ści, jako czegoś, co stanowi integralny element świata społecznego i ludzkie-
go życia. Mówiąc wprost, trudności i problemy są po to, aby można je było 
rozwiązywać z użyciem dostępnych zasobów i narzędzi. 
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Postawa opiekuńcza, troska o zaspokojenie podstawowych potrzeb dzie-
cka wyrozumiałość, okazywanie czułości nie musi oznaczać godzenia się na 
wszystkie „zachcianki” dzieci. Wbrew pozorom badani domagają się wypra-
cowania zasad, według których mogliby podążać, tyle że zasady te powin-
ny być identyczne dla wszystkich dzieci w rodzinie lub placówce. Oto jeden 
z licznych przykładów:

Żeby byli sprawiedliwi, żeby mieli szacunek na pewno do drugiej osoby, osób, żeby dbali 

o rodzinę, i żeby cieszyli się tym, co mają [Ania, 13 (41)].

Szanowanie dziecka jako podmiotu aktywnie działającego w przestrzeni 
rodzinnego systemu oraz przejawianych przez niego zachowań, niekoniecznie 
patologicznych, lecz odbiegających od wyobrażeniowych wizji rodziców, połą-
czonych z konkretnymi oczekiwaniami odnośnie do przyszłości, wymaga bez-
warunkowej akceptacji małego człowieka, co często jest niezmiernie trudne. 

W narracjach badanych stosunkowo często pojawia się pojęcie autorytetu 
w odniesieniu do rodziców, którzy przez swoje postępowanie powinni dawać 
dobry przykład swoim dzieciom, godny naśladowania i przekazywania kolej-
nym pokoleniom. Stoi to w sprzeczności do stosowania kar cielesnych, ini-
cjowania awantur i konfl iktów, używania określeń poniżających dziecko jako 
osobę oraz innych praktyk wykraczających poza katalog etyczny jako metod 
rozwiązywania problemów opiekuńczo-wychowawczych. Rodzic staje się 
przykładem wtedy, kiedy potrafi  złagodzić napięcie przez spokojne i poko-
jowe rozwiązania, ale również wtedy, gdy nie nadużywa alkoholu, środków 
odurzających czy nie pali. 

Dzieci jako kategoria społeczna stanowią mniejszość w tym sensie, że przez 
swoją odmienność (wiek, rozwój psychospołeczny i emocjonalny, problemy, 
ograniczenia prawne itp.) są narażone na funkcjonowanie poza głównym nur-
tem życia społecznego. Niemniej w narracjach badanych pojawia się określenie 
„mniejszość”, lecz w znaczeniu przeciwnym. Otóż dorośli nie powinni uwa-
żać swoich dzieci „za mniejszość jakąś i żeby je też szanowali, bo one też mają 
uczucia i też kiedyś dorosną” [Magda, 13 (9)]. Doświadczenia zgromadzone 
w dzieciństwie będą stanowiły podstawowy pakiet zasad i wartości zinterna-
lizowanych przez dzieci, a przekazanych przez dorosłych. Przykładowo, jeśli 
rodzice uczyli dzieci, że nie należy kłamać, to w przyszłości ta wiedza zostanie 
wpojona kolejnym pokoleniom. „To, co teraz dorośli robią z nami, to my bę-
dziemy przekazywać swoim dzieciom, a nasze dzieci dalej” [Magda, 13 (9)].

Dzieciństwo pomimo swojej beztroski oraz opieki dorosłych charaktery-
zują prawa, które mają szczególną wymowę, ponieważ odnoszą się do ma-
terii delikatnej i kruchej w swej naturze. Warto zauważyć, że prawa zostały 
stworzone przez dorosłych, którzy w czasach współczesnych za wszelką cenę 
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próbują je lekceważyć. Liczne przykłady w zgromadzonym materiale badaw-
czym wskazują na to, że „dzieci mają takie same prawa, co dorośli, i wszystko 
wiedzą, ale muszą się tego tylko nauczyć” [Gabrysia, 12 (54)]. Jednocześnie 
podkreślają, że prawa ich są łamane, chociażby przez autorytarny styl wy-
chowania w rodzinie, ośmieszanie, zawstydzanie oraz publiczne upokarzanie. 
Przestrzeganie praw dziecka wiąże się z jego poznaniem oraz zrozumieniem 
jego potrzeb. Im częściej rodzice zauważają nawet najdrobniejsze sukcesy 
swoich dzieci, znajdują czas na pochwałę, tym bardziej dziecko stara się udo-
wodnić, że potrafi  być coraz lepsze.

Dzieciństwo jest niewątpliwie czasem zabawy, przygotowaniem do do-
rosłości, tyle że całkowita zależność od dorosłych oraz brak możliwości po-
dejmowania decyzji, dyskutowania o problemach czy negocjowania zasad 
utrudniają (a czasem nawet uniemożliwiają) nabywanie kompetencji spo-
łecznych, obniżają szanse objęcia kontroli nad własnym życiem. W rezulta-
cie przyczyniają się do pogłębienia zróżnicowania w strukturze i wypadnięcia 
poza główny nurt życia społecznego. Zwiększenie czy wzmocnienie kontroli 
przez dorosłych pozbawia jednak dzieci możliwości sprawczych i wpływa na 
przedmiotowe ich traktowanie (dziecko jako własność dorosłych). Dziecko 
nie jest rozpatrywane jako autonomiczny podmiot posiadający określone za-
soby, na których można by budować oraz rozwijać kapitał ludzki. 

Z badań wynika, że dzieci potrzebują uwagi dorosłych, wsparcia, życzli-
wości oraz poważnego traktowania. Rzecz w tym, że mając świadomość swo-
jego wieku oraz praw i przywilejów w rodzinie (chociaż nie zawsze potrafi ą 
o nich opowiadać otwarcie i precyzyjnie), tym bardziej oczekują w kontak-
tach z dorosłymi, w codziennej komunikacji, że ich sprawy, trudności czy 
problemy będą zauważane i dyskutowane. Niskie kompetencje społeczne 
oraz umiejętności komunikacyjne dorosłych sprawiają jednak, że czas na roz-
mowę (jeśli w ogóle go znajdują) zamieniają na telewizję, komputer lub na-
ukę (odrabianie lekcji). Warunkiem koniecznym i zarazem wystarczającym 
do skutecznej komunikacji i wychowania jest jednoczesne występowanie tria-
dy postaw, a mianowicie: (a) empatii – czyli zdolności wczuwania się w uczu-
cia i sposób rozumowania drugiej osoby, (b) akceptacji – czyli szacunku dla 
osoby i przyjęcia jej bez stawiania dodatkowych warunków bez względu na 
jej aktualne zachowanie, oraz (c) kongruencji – czyli zgodności reakcji tera-
peuty/wychowawcy z tym, co rzeczywiście czuje, bez ukrywania, udawania, 
maskowania się (Rogers 1991). Jeśli zachowanie dorosłych jest rzeczywiście 
spontanicznym wyrażeniem ich autentycznej postawy, a nie tylko technicz-
ną sztuczką, to druga osoba czuje się w tej relacji bezpieczna i może w pełni 
rozwijać własne możliwości. Wielka szkoda, że dorośli nie przywiązują wagi 
do jakości kontaktów z własnymi dziećmi.



Rozdział 3

(Re)konstrukcje obrazów dziecka i dzieciństwa 
w narracjach dorosłych59

Gdyby dorośli nas zapytali, my byśmy niejedno dobrze doradzili. Przecie my le-

piej wiemy, co nam dolega, przecie my więcej czasu mamy, żeby patrzeć i myśleć 

o sobie, przecież my lepiej siebie znamy, więcej razem jesteśmy.

J. Korczak, Miłość

Dzieci – to przyszli ludzie. Więc dopiero będą, więc jakby ich jeszcze nie było. 

A przecież jesteśmy: żyjemy, czujemy, cierpimy.

J. Korczak, Szare dni

3.1. Struktura społeczno-demografi czna badanych dorosłych60

Zgromadzony materiał empiryczny z udziałem dzieci jako aktorów życia 
społecznego stanowi doskonałą lekcję dla dorosłych. To lekcja pokory, sza-
cunku, wzajemnego zrozumienia, zaufania i poznania, akceptacji, ciepła 
i sympatii, uważnego słuchania i wnikliwej obserwacji. To także lekcja spot-
kania, która wywiera istotny wpływ na jego uczestników. Dorosły, który nie 
jest świadomy swoich uczuć i reakcji, nie może ich zakomunikować innej 
osobie. Człowiek, który tych uczuć i reakcji nie akceptuje, będzie starał się je 

59 Badanie empiryczne będące podstawą tej publikacji zostało przeprowadzone w ramach pro-
jektu badawczego habilitacyjnego N N116 013339 ze środków MNiSW na lata 2010–2012. 

60 Podobnie jak w przypadku grupy najmłodszych biorących udział w badaniu, tak i w odnie-
sieniu do badanych dorosłych podstawowym założeniem badań było zgromadzenie materiału ja-
kościowego oraz jego analiza, stąd grafi czne przedstawienie jedynie kilku ilościowych fragmentów 
rzeczywistości.
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ukryć. Z przeprowadzonych badań wynika, że warto pochylić się nad małym 
człowiekiem i wsłuchać się w to, co ma do powiedzenia. Ma to bowiem nie-
bagatelny wpływ na jego rozwój i funkcjonowanie w świecie społecznym.

Uzupełnieniem problemu badawczego były badania przeprowadzone 
wśród dorosłych – realizatorów polityki rodzinnej wobec dziecka oraz tych, 
którzy przez pryzmat swojej profesji wchodzą w bezpośrednie relacje z dzie-
ckiem, wzmacniają je i wyposażają w kompetencje, dzięki którym możliwa 
jest zmiana jego niekorzystnego społecznego położenia. W tej grupie bada-
nych ponad połowa realizowała stacjonarny program studiów kierunkowych 
pracy socjalnej (65%), a prawie jedna trzecia wybrała jako specjalność peda-
gogikę społeczno-opiekuńczą (27%). W trybie niestacjonarnym aż 40% ba-
danych studiowało resocjalizację, niespełna jedna trzecia pedagogikę szkolną, 
w pozostałych grupach znaleźli się natomiast studenci pracy socjalnej oraz 
pedagogiki społeczno-opiekuńczej (por. tab. 6).

Tabela 6. Liczba badanych dorosłych z podziałem na tryb i kierunek studiów

Źródło: opracowanie własne.

W badaniach z udziałem tej grupy respondentów znalazło się początko-
wo 500 osób w wieku od 19–51 lat reprezentujących różne stanowiska oraz 
placówki, lecz po wstępnej analizie zgromadzonego materiału do dalszego 
opracowania włączono dane uzyskane od 463 osób. Pytania badawcze ukie-
runkowane na dorosłych (z ich udziałem) odnosiły się do subiektywnie de-
fi niowanego dzieciństwa/dorosłości, przywilejów, praw i obowiązków wyni-
kających z tego statusu (czy też jemu przypisanych), istotnych kompetencji 
dzieci oraz relacji władzy i posłuszeństwa. Zdecydowaną większość badanych 
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stanowiły kobiety w przedziale wiekowym 19–24 lat (84%), w nielicznej gru-
pie mężczyzn (5%) znalazło się najwięcej tych, którzy reprezentowali osoby 
w wieku 30–36 lat (por. tab. 7).

W grupie badanych dorosłych określonych jako realizatorzy polityki ro-
dzinnej61 znaleźli się natomiast przedstawiciele instytucji wsparcia dziennego 
(między innymi dziennych ośrodków socjoterapii, świetlic socjoterapeutycz-
nych Towarzystwa Przyjaciół Dzieci, centrum profi laktyki i edukacji społecz-
nej) oraz opieki całodobowej (domów dziecka, rodzinnych domów dziecka, 
rodzin zastępczych, pogotowia opiekuńczego)62. Przeprowadzono piętnaście 
indywidualnych wywiadów pogłębionych, w których nacisk położono na 
(roz)poznanie mechanizmów ułatwiających stosowanie zasady „umacniania” 
wobec dziecka oraz wynikających z nich korzyści dla najmłodszych. 

61 Podmiotem zainteresowania polityki rodzinnej, która jako polityka społeczna wpisuje się 
w konkretny model welfare state, jest rodzina z dziećmi. O ile „narodowa polityka rodzinna” jest 
kształtowana pod wpływem różnorodnych uwarunkowań o charakterze demografi cznym, ekono-
micznym, społecznym i kulturowym (poziom makro), o tyle jest ona realizowana na wielu pozio-
mach (makro, mezzo i mikro) przez profesjonalistów reprezentujących rozmaite instytucje. Podej-
mowane przez nich działania bezpośrednio adresowane do rodziny wynikają ze znajomości tych 
uwarunkowań oraz przyjętych rozwiązań prawnych. 

62 Wymienione instytucje znajdowały się na terenie Małopolski, ze względu jednak na specy-
fi kę grupy docelowej, dobro dziecka oraz uzgodnienia z przedstawicielami placówek włączonych 
do badań precyzyjne informacje na temat ich przestrzennego rozmieszczenia nie zostały podane.

Tabela 7. Liczba badanych dorosłych z podziałem na wiek i płeć

Źródło: opracowanie własne.
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3.2. Oblicza dzieciństwa z perspektywy dorosłych 

Dzieciństwo w perspektywie dorosłych posiada zarówno wymiar pozytyw-
ny, jak i negatywny. W pierwszym przypadku kojarzone jest z czasem cie-
pła, miłości i szczęścia u boku znaczących dorosłych, którzy w sposób doj-
rzały i konsekwentny angażują się w proces wychowania małego człowieka. 
W świadomości dorosłych dzieciństwo rozciąga się do 16. roku życia i wiąże 
się z niedojrzałością pod względem rozwoju fi zycznego, psychicznego i spo-
łecznego. Dziecko – zdaniem dorosłych – nie zostało wyposażone w takie 
umiejętności i kompetencje, aby możliwe było przeżywanie i doświadczanie 
dzieciństwa w sposób niezakłócony. Potwierdzeniem tej tezy są wskazane 
przez badanych negatywne cechy charakteru dzieci (między innymi impul-
sywność, nieokrzesanie, roztargnienie, nieodpowiedzialność) oraz niedosto-
sowane do sytuacji i kontekstu społecznego zachowanie (na przykład maru-
dzenie, bunt, brak koncentracji, nieposłuszeństwo, wygłupianie się, kłótnie 
z rodzicami). 

W okresie dzieciństwa mały człowiek przebywa w bezpiecznym otocze-
niu najbliższych, którzy udzielają mu pomocy i wsparcia, zaspokajają jego 
potrzeby i starają się, aby ten przemijający czas pozbawiony był trosk i zmar-
twień. Dziecko czuje się kochane, szanowane oraz wzmacniane przez rodzi-
ców, co daje mu poczucie wartości oraz sensu życia (nawet jeśli we wczes-
nych latach swojego życia nie w pełni zdaje sobie z tego sprawę). W zamian 
mały człowiek uczy się prawideł życia, dzięki interakcjom z innymi rozwi-
ja w sobie cechy społecznie akceptowane, jest entuzjastycznie nastawiony 
do świata, który go otacza. Jednocześnie charakteryzuje go naiwność, au-
tentyczność oraz szczerość, które z czasem – z zderzeniu ze światem do-
rosłych – zmieniają się w racjonalność, manipulację oraz dystans. Te dobre, 
mające pozytywny wymiar cechy dziecka i jego świata odgrywają dwojaką 
rolę. Po pierwsze, pozwalają zaspokoić ciekawość poznawczą, wgłębić się 
w świat zabawy oraz marzeń, a tym samym odgrodzić się od innych. Po dru-
gie, umożliwiają dziecku w sposób niezakłócony (bez wstydu i ogólnikowo-
ści) zdefi niowanie (oraz nazwanie) tych przestrzeni ludzkiej aktywności oraz 
różnorodnych zachowań, które dorośli albo głęboko skrywają, albo w rela-
cjach z innymi nie mają odwagi poruszyć. Chodzi o sferę aksjonormatywną 
i nieetyczne działania jednostek bez względu na wiek, status społeczny czy 
płeć. Dziecko powie wprost: „kłamiesz”, lub „macie władzę i dlatego wyma-
gacie ode mnie posłuszeństwa”, podczas gdy dorosły zastanowi się, zanim 
którąś z tych myśli wypowie. Oznacza to, że z upływem czasu w procesie 
wychowania następuje przesunięcie akcentu z „bycia (o)sobą” (gdyż to nie 
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wypada) w stronę „bycia produktem oczekiwań społecznych” (gdyż wpisuje-
my się w normy i dajemy zadowolenie rodzicom). Autentyczna naturalność, 
bezgraniczna ufność, otwartość i beztroska dziecka stopniowo zaczynają 
przeszkadzać dorosłym, którzy za wszelką cenę starają się ukryć przed inny-
mi swoje słabości. Dzieci natomiast pragną zakomunikować światu, jak bar-
dzo są szczęśliwe oraz nieszczęśliwe za sprawą znaczących innych. 

Dzieciństwo przepełnione miłością i bezpieczeństwem zapewnionym 
przez najbliższych stanowi najczęściej pojawiający się obraz w narracjach 
badanych – dorosłych. W wypowiedziach dominuje świadomość kruchości 
małego człowieka, jego niesamodzielności i podporządkowania, zrozumie-
nie dla popełnianych przez niego błędów, niekwestionowane znaczenie peł-
nej rodziny otaczającej dziecko opieką i wsparciem, a także przestrzeganie 
prawa dziecka do płaczu, do niewiedzy, do własnego zdania, do miłości, do 
dziecinnych zachowań oraz równości z dorosłymi. Jednym słowem, idealne 
dzieciństwo oraz idealna rodzina. I na tym koniec. Rzeczywistość przedsta-
wiona przez badanych ma charakter życzeniowy (deklaratywny) – dorośli 
chcą, aby ich relacje z rodziną oraz w rodzinie były funkcjonalne, naprawdę 
jednak w wypowiedziach dotyczących uznanych za nieakceptowane zacho-
wań dzieci oraz podmiotowego ich traktowania sytuacja prezentuje się cał-
kiem odmiennie.

Dorosłość z perspektywy osoby pełnoletniej jest – analitycznie rzecz uj-
mując – okresem podobnym do dzieciństwa z punktu widzenia małego czło-
wieka. Charakteryzuje ją autonomia rozumiana jako samodzielne podej-
mowanie decyzji, niezależność i swoboda działania, brak kontroli rodziców 
połączona z możliwością wypowiadania własnego zdania na każdy temat 
oraz podążania za wartościami ważnymi dla jednostki, jak też brak ograni-
czeń. Cechy charakteru badanych (dorosłych) w zasadzie nie odbiegają od 
ideału – są oni między innymi stanowczy, kreatywni, sprawiedliwi i uczciwi, 
cierpliwi, ciekawi świata, szczerzy oraz odważni. Potrafi ą kontrolować i wyra-
żać emocje i są na ogół emocjonalnie stabilni, odporni psychiczne, wrażliwi, 
a przede wszystkim dojrzali. 

W swoich wypowiedziach badani zwracają uwagę na nieustanną presję 
społeczną, jakiej są poddawani w rodzinie, w pracy, wśród znajomych. To-
warzyszy jej stres i obawa – związane z problemami życia codziennego. Jako 
osoby odpowiedzialne za siebie oraz innych, zmuszeni są do łączenia obo-
wiązków z przyjemnościami, co nie zawsze się udaje w sposób jednakowo 
satysfakcjonujący wszystkich partnerów. Niezależność w jednym wymiarze 
zwykle oznacza ograniczenia w innym, stąd konieczność realistycznego sto-
sunku do życia, któremu raz towarzyszy optymizm, innym razem pesymizm. 
Nieodłącznym elementem w krajobrazie dorosłości są codzienne zmagania 
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z własnymi słabościami, trudne decyzje oraz niejednokrotnie daleko idące 
konsekwencje popełnianych błędów.

Dorośli dużą wagę przywiązują do pozycji społecznej, jaką zajmują za-
równo w strukturze wewnątrzrodzinnej, jak i pozarodzinnej, oraz statusu 
społecznego, który jest z nią związany. Pragną być szanowani, traktowani po-
ważnie, a jednocześnie chcą być ważni dla innych. Kładą nacisk na sukces 
oraz osiągnięcia i własną karierę, często zachowując poczucie wyższości wo-
bec innych. W zasadzie nieustająco budują swoją pozycję w świecie, tyle że 
coraz częściej kosztem swoich bliskich. 

Dorosłość daje badanym duże możliwości, przywileje oraz prawa, któ-
rych często najmłodsi albo są pozbawieni, albo ich prawa nie są przestrzega-
ne. Nie przeszkadza to w rozwijaniu pozytywnego stosunku do innych, któ-
ry przejawia się przede wszystkim w trosce o drugiego człowieka, tolerancji 
i szacunku dla odmienności, bezwarunkowej pomocy i życzliwości. Istotnym 
dopełnieniem postawy ukierunkowanej na innych, jest traktowanie siebie. 
Obejmuje ono między innymi akceptację siebie, szacunek do własnej osoby, 
poczucie własnej wartości oraz krytyczny i refl eksyjny stosunek do podejmo-
wanych działań i przejawianych zachowań. Świadome i zgodne z etycznymi 
zasadami postępowanie dorosłych świadczy – zdaniem badanych – o dojrza-
łości oraz gotowości do odgrywania społecznie ważnych ról partnera, rodzi-
ca czy wychowawcy. Dopiero wówczas dorosły może stać się osobą znaczącą 
i/lub autorytetem dla innych.

W wypowiedziach badanych duże znaczenie ma praca, która staje się 
wartością samą w sobie – daje satysfakcję, poczucie spełnienia i sensu życia, 
możliwość realizacji celów oraz pasji. Człowiek dorosły pogodzony z sobą 
i z innymi, mający zabezpieczenie fi nansowe, które daje mu niezależność, 
może prowadzić spokojne i szczęśliwe życie, a także planować przyszłość, 
w której znajdzie się miejsce na rodzinę, dom i dzieci. 

Bez wątpienia jednak prawdziwym sprawdzianem dorosłości oraz doj-
rzałości jest codzienna relacja z małym człowiekiem, możliwa do zaistnienia 
i budowania we własnej rodzinie lub w placówce realizującej opiekę i pomoc 
dla dzieci. Badani twierdzą, że dopiero taki bezpośredni kontakt z drugą oso-
bą, pełną kruchości oraz wrażliwości, pozwala zweryfi kować swoje dotych-
czasowe poglądy na temat wychowania. 

O ile dorosłość z perspektywy badanych – dorosłych, pomimo wielu po-
zytywnych jej aspektów, postrzegana jest z większym dystansem i niepew-
nością, o tyle w narracjach dzieci dominuje pragnienie przejścia do „tego” 
świata w możliwie krótkim czasie. Dorosłość jest fascynująca – mówią dzieci, 
znają ją bowiem tylko z opowieści nieco starszych kolegów/koleżanek bądź 
z sfragmentaryzowanych przekazów medialnych. Badani – dorośli wyrażają 
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natomiast tęsknotę za dzieciństwem, które minęło bezpowrotnie (podobnie 
zresztą jak każdy kolejny etap życia ludzkiego). 

Wszelkie problemy i zmartwienia stanowią integralny element dorosłego 
życia, co oznacza, że dzieci są w pewnym sensie odizolowane od negatyw-
nych wpływów środowiska, zamknięte w swoim beztroskim świecie. Teza ta 
nie znajduje potwierdzenia w zgromadzonym materiale, ponieważ dzieci są 
całkowicie uzależnione od dorosłych, ich możliwości decydowania są moc-
no ograniczone, z prawem głosu włącznie. Są nieustająco kontrolowane i po-
uczane, a kiedy potrzebują wsparcia, są ignorowane przez dorosłych. Często 
niezrozumienie świata dzieci przez dorosłych skutkuje sankcjami po raz ko-
lejny ograniczającymi ich wolność i możliwość samostanowienia. Stwierdze-
nie, że dzieci znajdują się w pozycji uprzywilejowanej i nie ponoszą konse-
kwencji za swoje zachowanie, kłóci się z postawami rodziców wobec dziecka 
jako działającego podmiotu. Dzieci ponoszą konsekwencje za swoje zacho-
wanie przez nieustanne pozbawianie ich przez dorosłych praw – do miłości, 
do błędów, do własnego zdania, do niewiedzy, do marudzenia itp. Jednym 
słowem – prawa do dzieciństwa! A przecież świat dziecka nie jest odrębnym 
„miniświatem”, tkwi immanentnie w zwykłym życiu dorosłych.

3.3. Dorośli w polu wzajemnych relacji z dziećmi

Dorośli żyją w swoim świecie, który zdecydowanie różni się od tego, jaki re-
prezentują dzieci, dlatego też w procesie wychowania koncentrują się na ich 
przedmiotowym traktowaniu. Wynika to między innymi z egoistycznego, 
konsumpcyjnego, a także hedonistycznego stosunku do siebie, swojej kariery 
oraz życia. Świat dorosłych jest znacznie ciekawszy niż świat dziecka, zapew-
nia większe możliwości zaspokojenia indywidualnych potrzeb zwłaszcza tych 
wyższego rzędu. Nadmierna koncentracja na sobie powoduje, że nie ma już 
czasu dla dzieci i ich problemów. Zmęczenie wywołane licznymi obowiązka-
mi zawodowymi, problemy ze zdrowiem oraz trudności w relacjach z partne-
rem skutkują utratą zainteresowania, a tym samym wzrostem agresji wobec 
zbuntowanego, samolubnego i krzykliwego małego człowieka. 

Zdaniem badanych dorosłych dzieci nie można słuchać, ponieważ z racji 
swojego wieku nie są partnerami w rozmowie (a w każdym razie nie mogą 
być traktowane jak partnerzy). Nie mają one ani wiedzy, ani doświadczenia, 
a ich pozycja w stosunku do dorosłego jest zdecydowanie asymetryczna (niż-
sza). Do tego dziecięcy język jest niezrozumiały dla dorosłych, a opowiadane 
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historie pełne konfabulacji. Trudno zatem darzyć dziecko zaufaniem, akcep-
tować i szanować, skoro jest tak nieposłuszne i nieuczciwe. 

Powodów takiego zachowania dorosłych wobec dzieci może być wiele. 
Wydaje się jednak, że fundamentalne znaczenie dla relacji z dzieckiem „tu 
i teraz” mają umiejętności i kompetencje wychowawcze oraz doświadcze-
nie zgromadzone przez dorosłych we wczesnych latach ich dzieciństwa. Ich 
pozycja w strukturze rodziny, sposoby rozwiązywania problemów, komuni-
kacja z rodzicami oraz stopień spójności rodziny przekładają się na obecny 
stosunek do życia. W rzeczywistości to nie dzieci są pozbawione atrybutów 
pozwalających im funkcjonować w środowisku, lecz dorośli zatracili w sobie 
zdolność rozumienia dziecięcego świata. Janusz Korczak nazwał przyczynę 
tego stanu, pisząc w przesłaniu do dorosłych: 

Powiadacie: – Nuży nas obcowanie z dziećmi. Macie słuszność. Mówicie: – Bo musimy się 

zniżać do ich pojęć. Zniżać, pochylać, naginać, kurczyć. Mylicie się. Nie to nas męczy. Ale – 

że musimy się wspinać do ich uczuć. Wspinać, wyciągać, na palcach stawać, sięgać. Żeby nie 

urazić (1994: 387, za: Zimmerer 2012: 10).

Dorośli przyjmują postawę obojętną wobec dziecka, tłumacząc się tym, 
że jest ono nieświadome swojej sytuacji w społeczeństwie, nie zna trudno-
ści i powikłań dorosłego życia, nie rozumie zachowań swoich rodziców, które 
często są zmienne i pełne sprzeczności (raz wylewność, innym razem znie-
chęcenie i znużenie). Dziecko bardzo często przeszkadza swoim rodzicom, 
nieustannie słyszy: „idź się bawić, zajmij się nauką, czas spać”. Prawie każ-
dy kontakt dorosłego z dzieckiem, nawet wówczas, gdy kieruje się miłością 
do niego, jest nacechowany niezrozumieniem jego potrzeb. Przyczyn takiego 
traktowania dzieci – zdaniem Korczaka – należy szukać w tym, że dorośli nie 
zawsze wiedzą, jak je kochać.

Dorośli posiadają władzę i związane z nią przywileje. Wykorzystując swój 
autorytet, poczucie wyższości oraz prawo do decydowania o losie swoim oraz 
innych, starają się ukryć strach przed trudnymi pytaniami, niekompetencję 
w zakresie rozwiązywania problemów, swoją niedojrzałość rodzicielską i wy-
chowawczą oraz inne słabości. Ich pozorna władza, oparta na posłuszeństwie 
dziecka, z czasem zasadniczo się zmniejsza. Dziecko staje się coraz bardziej 
świadome swojej pozycji w rodzinie, a wychodząc „na świat” doświadcza no-
wych bodźców i buduje swoją tożsamość społeczną.

Jednocześnie dorośli mają świadomość, że dzieci chcą być słuchane, po-
nieważ możliwość interakcji z innymi istotnie wpływa na ich rozwój biopsy-
chospołeczny. Skuteczna komunikacja z dorosłymi pozwala dzieciom poznać 
zasady i normy panujące w ich środowisku, ale jednocześnie uwrażliwia do-
rosłych na potrzeby i problemy dzieci. Dzieci mają naturalną skłonność do 
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budowania więzi z innymi (w tym ze znaczącymi innymi), bliskość daje im 
poczucie ważności oraz bycia częścią wspólnoty rodzinnej. Najważniejsze 
jednak jest ich poważne traktowanie przez dorosłych oraz umożliwienie im 
wyrażenia własnego zdania. 

Obecność powyższych stwierdzeń w wypowiedziach badanych dorosłych 
stoi w sprzeczności z ich postawami wobec najmłodszych: coraz liczniejszy-
mi przypadkami przemocy fi zycznej i psychicznej, wykorzystywania seksu-
alnego czy zaniedbania rodzicielskiego (w tym wychowawczego oraz moral-
nego). Zasadne jest zatem pytanie: czy można podjąć działania, aby zmienić 
zaistniałą sytuację? 

Status społeczny dzieciństwa wiąże się z takimi zmiennymi, jak odpo-
wiedzialność, wiek i hierarchia, ograniczenia, nieprzestrzeganie praw dzie-
cka, czas zabawy, opieka i ochrona. Badani w swoich wypowiedziach po-
równują dzieciństwo do dorosłości. Można zaryzykować twierdzenie, że 
w narracjach dzieci więcej jest podobieństw niż różnic. Te wspólne obszary 
skupiają się wokół następujących spraw: dorośli sprawują kontrolę nad ży-
ciem dzieci, w opinii badanych stanowi to jednak jeden z fi larów rodziciel-
skiego wychowania. Rodzice muszą posiadać władzę nad dziećmi, podob-
nie zresztą jak nauczyciele w szkole. Okres dzieciństwa to czas, w którym 
dzieci zdobywają wiedzę o świecie oraz moralności (wartościach), ale także 
przez swoją aktywność gromadzą doświadczenie. Władza rodziców w prze-
strzeni prywatnej (w domu) oparta jest głównie na ochronie dzieci, wsparciu 
oraz wychowywaniu przez uczenie różnych zachowań. W szkole natomiast 
ogromną rolę odgrywają nauczyciele (zwłaszcza tacy, którzy potrafi ą do-
chować tajemnicy, zawsze znajdą czas na rozmowę, są wrażliwi na proble-
my i potrzeby najmłodszych i posiadają umiejętność współodczuwania) oraz 
rówieśnicy (traktowani przez badanych jako przyjaciele, którzy podobnie 
jak nauczyciele potrafi ą zachować dyskrecję, można na nich polegać i zo-
stali obdarzeni zaufaniem). Okres wczesnoszkolny jest postrzegany przez 
najmłodszych w bardziej pozytywnym świetle, gdyż zapewnia im zarówno 
przestrzeń, jak i czas do/na zabawę. Skraca się on z upływem lat i osiąga-
niem kolejnych stopni na edukacyjnej drabinie – wtedy życie staje się znacz-
nie trudniejsze, jest o wiele więcej nauki oraz obowiązków, a zabawa prze-
noszona jest do domu. Istotne znaczenie na postawę badanych wobec szkoły 
mają również doświadczenia wyniesione z domu rodzinnego, takie jak: at-
mosfera rodzinna, relacje z najbliższymi, czas spędzony z rodzicami, przekaz 
społeczny i kulturowy, rodzaj oraz ilość dodatkowych obowiązków itp. Za-
rysowuje się pewna tendencja mówiąca o tym, że im lepsze relacje w środo-
wisku rodzinnym, tym bardziej pozytywny obraz świata społecznego, a tym 
samym stosunek do szkoły. 
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Dzieciństwo w wymiarze normatywnym postrzegane jest przez badanych 
pozytywnie – jako zasadniczo dobry okres, w którym dorośli bardziej opie-
kują się dziećmi (co ma związek z procesem usamodzielnienia), stanowią dla 
nich oparcie; to czas uczenia się i zdobywania doświadczenia, który należy 
w pełni wykorzystać, ponieważ w dorosłości takiej możliwości już nie bę-
dzie; w zamian pojawią się liczne obowiązki oraz konieczność dostosowania 
się do społecznie akceptowanych norm. Zdecydowana większość doświadcza 
dzieciństwo w połączeniu z normami, które w systemie rodzinnym, a później 
szkolnym, muszą być przestrzegane – między innymi posłuszeństwo, wypeł-
nianie obowiązków szkolnych, unikanie zagrożeń, konformizm itp. Dorośli, 
którzy jako dzieci doświadczyli traumatycznych przeżyć i którzy ze względu 
na zaniedbania oraz uzależnienia dorosłych musieli opuścić dom, defi niu-
ją dzieciństwo jako najtrudniejszy i najgorszy okres w ich życiu, do którego 
nie chcieliby wracać. W wypowiedziach tej grupy osób daje się wyczuć cały 
wachlarz rozmaitych emocji, a to, co im towarzyszy, to nieodparta potrzeba 
zbudowania pozytywnego wizerunku rodziny. Dowodzi to konieczności uzy-
skania społecznej akceptacji rówieśników oraz zaspokojenia potrzeby przy-
należności grupowej, a także woli (chęci) podniesienia wartości swojej oso-
by i pozytywnego przekazu – nie jestem nieudacznikiem, zainwestujcie we 
mnie, potrafi ę dobrze (współ)pracować. 

Dzieciństwo wiąże się ze społecznym statusem grupy mniejszościowej, 
co przejawia się w braku władzy, kontroli nad dostępem do zasobów, wy-
korzystywaniem najmłodszych oraz dyskryminacją. Dodatkowo dzieci są 
traktowane jako odrębna (czyli szczególna) grupa, która ma odmienne ce-
chy, różniące ją od większości populacji dorosłych. W ramach odrębności 
można również wskazać posłuszeństwo wobec dorosłych, nierespektowanie 
praw dzieci, niewłączanie dzieci do strategicznych obszarów życia rodzin-
nego, przedmiotowe traktowanie, jednym słowem marginalizacja. W swo-
ich narracjach badani zwracają uwagę na nierówności w relacjach pomiędzy 
nimi a osobami reprezentującymi świat ludzi dorosłych, jak również pewne 
uniwersalne cechy odnoszące się do świata dzieci. Tym, co łączy dzieciństwa 
(ich wielość) są: władza, jaką dorośli sprawują nad dziećmi oraz posłuszeń-
stwo, które wymusza traktowanie dziecka jako osobę całkowicie zależną od 
dorosłych.
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3.4. Dorośli Inni o dzieciństwie63

Wyjaśnienie złożoności wielowymiarowego świata dorosłych z poziomu in-
stytucji jest zadaniem trudnym i długotrwałym zwłaszcza dla dzieci, które 
korzystają z pomocy profesjonalistów, ponieważ mają „duże poczucie nie-
zrozumienia i duże poczucie, że nikt ich nie chce słuchać”64. W codziennym 
życiu dziecka wychowującego się w rodzinie wieloproblemowej rzadko reali-
zowane są przez dorosłych pozytywne wzorce komunikacji oraz budowania 
trwałych więzi społecznych. Przekroczenie progu instytucji wiąże się z wie-
loma istotnymi wartościami, których mały człowiek nie otrzymuje w domu 
rodzinnym. Chodzi o otwartość na drugiego człowieka, chęć wysłuchania, 
odrzucanie perspektywy wszystkowiedzącego eksperta. Najczęstszym powo-
dem, dla którego najmłodsi decydują się na nawiązanie kontaktu, jest potrze-
ba spotkania z dobrym i zaufanym dorosłym.

Myślę, że najmocniejszą stroną ludzi, którzy tutaj pracują, jest duża otwartość na drugiego 

człowieka i duża chęć wysłuchania go, jego historii bez tych gotowych recept od początku 

i bez schematu, co należy dalej oraz (...) zgoda w sobie na to, że nie jesteśmy najmądrzej-

si – że mogę zrobić coś źle i że ktoś musi mi o tym powiedzieć – czyli taka zgoda do ciągłego 

uczenia się warsztatu. To jest duża wartość. (...) spora część ludzi, która tu pracuje, tutaj 

dopiero się tego uczy, że nasza (...) postawa bycia ekspertem na siłę, czyli nawet, jeśli czegoś 

nie wiemy na pewno to i tak musimy wiedzieć na pewno, no bo przecież nie będziemy po-

ważni, nie wiedząc na pewno, nie przynosi korzyści w relacji z małym człowiekiem o zra-

nionej tożsamości 65.

Nadrzędną wartością jest praca oparta na zasobach dziecka, skupiona na 
uczeniu bądź rozwijaniu umiejętności podejmowania decyzji, co wiąże się 
z zasadą samostanowienia, jak również przejmowania odpowiedzialności za 
swoje działania. To także uczenie dziecka myślenia w kategoriach przyczyny 
i skutku w odniesieniu do różnych obszarów aktywności człowieka. W bu-
dowaniu relacji z dzieckiem duży nacisk położony jest na zrozumienie sa-
mego siebie oraz zachowań, które wywołują negatywne emocje i w wielu 
przypadkach prowadzą do nieprzestrzegania norm i wartości akceptowanych 
społecznie oraz poważnych konfl iktów z prawem. Działania profesjonalne, 

63 Do tej grupy badanych dorosłych należą realizatorzy polityki rodzinnej, reprezentujący in-
stytucje wsparcia dziennego i opieki całodobowej. Określenie „Inny” ma wymiar pozytywny i od-
nosi się do odmiennego stosunku tej grupy osób wobec dzieci o „zranionej tożsamości”. Nacisk 
położony jest tutaj na umacnianie, budowanie relacji, pracę opartą na zasobach dziecka, a nie na 
jego defi cytach.

64 Szerzej na ten temat w: (Ornacka, Żuraw 2013).
65 Fragment wypowiedzi pochodzący z pogłębionych wywiadów indywidualnych (IDI) 

z przedstawicielami instytucji wsparcia dziennego i opieki całodobowej.
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podejmowane przez pracowników służb społecznych, służą poprawie jakości 
życia dzieci zarówno w teraźniejszości, jak i – a może przede wszystkim – 
w przyszłości.

To, co robimy, realizując programy, robimy to po to, (...) żeby tym młodym ludziom żyło się 

lepiej w przyszłości. Robimy to też po to, żeby trochę ich „odbarczyć” od tego, w jakich żyją 

środowiskach, w jakich żyją domach, w jakiej kulturze się wychowali. Myślę, że uczymy 

ich myślenia, trochę przyczynowo-skutkowego, ale w ogóle takiego myślenia o różnych rze-

czach i też o sobie samym. (...) często nie mają prawa do tego, żeby myśleć o sobie samym, 

o swoim dobru. Uczymy ich podejmowania decyzji i samostanowienia też w jakimś stop-

niu. Myślę, że uczymy ich tego, że mimo wszystko każdy ma jakieś szansę i trzeba ją umieć 

wykorzystać, odkryć swój talent; to, co się potrafi . I też trochę zrozumieć samego siebie. To 

znaczy dowiedzieć się, dlaczego robię coś tak, a nie inaczej, i co u mnie powoduje agresję, co 

na mnie wpływa, a co nie66.

Centrum67 jest miejscem szczególnym w tym znaczeniu, że zapewnia 
młodym ludziom bezpieczeństwo i odpoczynek od zewnętrznych nega-
tywnych czynników, które współwystępują w codziennym funkcjonowaniu 
dziecka w środowisku rodzinnym. Możliwość znalezienia takiej oazy na ma-
pie instytucjonalnej sieci wsparcia wydaje się szczególnie ważna, ponieważ 
umożliwia nabranie dystansu do tego, co najbardziej bolesne, pozwala zwe-
ryfi kować dotychczasową postawę wobec świata i ludzi oraz otworzyć się na 
inne pozytywne propozycje rozwiązań odnośnie do problemów, z jakimi bo-
rykają się najmłodsi. Pracę nad zmianą i związany z nią odpowiedni przekaz 
społeczno-kulturowy pochodzący od Centrum charakteryzuje niezwykła dy-
namika i konieczność ciągłego dostosowywania do zmieniających się warun-
ków zewnętrznych i wewnętrznych młodych ludzi. Zaszczepianie różnych 
wartości, norm i pozytywnych wzorców jest bardzo trudne i czasochłonne, 
stanowi jednak fundament w relacji z jednostką. Trudność polega na tym, że 
o ile można przewidzieć początek tego procesu, o tyle nie można – nawet po 
zakończeniu interwencji socjalnej – stwierdzić, jakie są rezultaty tej współ-
pracy i profesjonalnych oddziaływań, oraz jaki jest/będzie ich wpływ na dal-
sze życie dziecka. 

Ja mam takie poczucie, że jesteśmy oazą na takiej wielkiej pustyni, gdzie ludzie szukają 

bezpieczeństwa i odpoczynku od tego, co mają na zewnątrz, w tym życiu, które prowa-

dzą, czyli tych wszystkich trosk, obaw, frustracji. Przychodzą tu czasami po prostu sobie 

odpocząć, posiedzieć i odpocząć od tego, co tam jest na zewnątrz. To, co my robimy, (...) my 
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zaszczepiamy różne rzeczy, ale też nie wiemy, co z tego wyrośnie. Ważne jest to sadzenie. 

Ten proces sadzenia tych różnych refl eksji, rzeczy, myślenia i spostrzegania, nie? Ale też to 

życie na zewnątrz, bo to życie, która tutaj im pokazuje w centrum, czy czasem w terenie, 

to nie jest to realne życie prawdziwe. Tak, bo oni się borykają kompletnie z innymi rzecza-

mi, z innymi ludźmi, z innym środowiskiem i z innymi rodzicami, i z inną oceną ich sa-

mych przez wszystkich ludzi dookoła. W związku z tym naprawdę to jest takie wytchnie-

nie, taka oaza. A ile sobie wezmą – to już jest ich, tak? Czasami niewiele mogą wziąć, bo 

muszą jednak walczyć o siebie (...)68.

Świat Centrum cechuje zasadnicza odmienność w porównaniu z tym 
światem, którego na co dzień doświadczają dzieci. Jest bardziej przyjazny, ot-
warty na potrzeby drugiego człowieka, daje poczucie bezpieczeństwa i pozwa-
la być sobą, świat rodzinny jest natomiast nasycony troskami i problemami, 
w które często włączane są dzieci; jest wypełniony emocjonalną pustką i na-
stawiony na „zawłaszczanie dzieciństwa”. Mały człowiek w takim środowisku 
rodzinnym nie może przeżywać i doświadczać swojego dzieciństwa, ponieważ 
przejmuje obowiązki dysfunkcjonalnych dorosłych – musi być odpowiedzial-
ny za zaspokajanie podstawowych potrzeb, młodsze rodzeństwo, za samych 
rodziców, a na końcu również za siebie. Pogodzenie tych wszystkich obowiąz-
ków oraz zadań z nimi związanych nie jest łatwe i wymaga odpowiednich 
umiejętności, których taki młody człowiek musi się nauczyć. Odbywa się to 
najczęściej poza środowiskiem rodzinnym – na przykład w Centrum.

Dzieci, które korzystają z oferty Centrum wpisują się w utrwalony 
obraz dziecka jako istoty defi niowanej przez „braki”. Chodzi tutaj zarów-
no o braki na poziomie edukacyjnym, na poziomie społeczno-kulturowym, 
socjalizacyjno-wychowawczym, jak i o defi cyty o charakterze indywidual-
nym, wewnętrznym, psychologicznym – brak wiary we własne siły, kom-
petencje czy wiedzę, postawa lękowa rozładowywana przez zachowania 
agresywne w stosunku do innych (ale czasem także przez autoagresję), bez-
radność i niezaradność życiowa częściowo warunkowana silną wewnętrzną 
kontrolą rówieśniczą. 

(...) od razu są oceniani na wstępie i od razu widać, że nie jest tak, jak powinno być. Mają 

duże braki edukacyjne, społeczne, duże pokłady lęku, który umieją rozładować tylko przez 

agresję, więc nawet nie udaje mi się niczego czasami załatwić, dlatego że po prostu zanim 

się odezwą, to już krzyczą, zachowują się agresywnie; mają brak wiary w samych siebie, 

w swoje kompetencje, w swoje umiejętności, wolą się wycofać, zanim podejmą jakiekolwiek 

działanie, bo i tak uważają, że są przegrani, skoro całe życie się mówi o tym, że nie masz 

co sięgać dalej, bo i tak tego nie osiągniesz, bo to ci się nie uda69.
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Taki negatywny obraz dziecka o „zranionej tożsamości” prowadzi często 
profesjonalistów różnych instytucji pomocy społecznej do położenia nacisku 
na defi cyty i pracy nad nimi zamiast skupienia się na zasobach wewnętrz-
nych jednostki oraz jej potencjale. Postrzeganie dziecka przez pryzmat jego 
braków połączone z jego odmiennym zachowaniem wykraczającym poza 
przyjęte społecznie normy i zasady powodują, że bliższy kontakt z nim jest 
utrudniony. Budowanie relacji wymaga czasu i ogromnej cierpliwości, często 
bowiem lęk oraz zachowanie agresywne niszczy zalążki więzi, jaka powstaje 
między małym człowiekiem i jego opiekunem. 

Interesującym zjawiskiem jest solidarność grupowa i rodzinna, która na-
kazuje trzymanie się razem bez względu na to, czego nauczymy się w świecie 
Innego. Pozycja społeczna dziecka w strukturze rodzinnej, pomimo że nie-
pozwalająca mu na równy start w żadnym wymiarze życia społecznego, daje 
mu poczucie względnego bezpieczeństwa i wsparcia pod warunkiem, że nie 
będzie dążyło do zmiany. Innymi słowy, narzucone zewnętrznie ramy dzia-
łania oraz zasady postępowania umożliwiają dziecku swobodne funkcjono-
wanie (w ich obrębie) i utrwalają stereotyp dziecka „biednego”, nad którym 
zawsze ktoś się pokłoni, udzielając wsparcia. Obowiązkiem dziecka jest jed-
nak podział zysków ze wszystkimi członkami grupy, co często prowadzi do 
pozbawienia dziecka uzyskanych zasobów i powrotu do stanu niezaspokoje-
nia. Zmiana oznacza swego rodzaju awans społeczny, ale jednocześnie zdradę 
tych, którzy przyczynili się do ukształtowania tożsamości dziecka w odmien-
ny od przyjętego w społeczeństwie sposób. Lepiej zatem – z punktu widze-
nia małego człowieka – narazić się na ostracyzm Innych (którzy są obcy, nie-
znani), niż zostać wykluczonym z grupy Swoich, ponieważ w tym drugim 
przypadku dziecko pozostaje kompletnie odarte ze świata, którego było częś-
cią i staje się „samotną wyspą” naznaczoną etykietą „zdrajca”. 

Tak, jesteś tutaj, stąd i taki jest twój los. Pogódź się z tym. (...) Oni się kontrolują, żeby 

nikt nie miał lepiej. To jest też niesamowite, jak bardzo się trzymają razem i tak twardo, 

działają w oparciu o narzucony kanon tego, co wolno, a czego nie wolno, tylko po to, żeby 

nikt się stąd nie wybił. Jak już jesteśmy w tym, to mamy być i pilnować się, żeby to było 

razem. Ale po prostu nie ma zdrady70.

Aby zapewnić odpowiednią atmosferę w procesie kształtowania relacji 
z dzieckiem, konieczna jest ciągła praca nad warsztatem, jak również pro-
fesjonalne superwizje. Ich niewątpliwą zaletą jest swego rodzaju refl eksja 
„w działaniu” oraz „nad działaniem”. Polega ona na analizowaniu poszczegól-
nych sytuacji w obecności wszystkich pracowników pod kątem popełnionych 
błędów. Konstruktywny charakter sesji superwizyjnych prowadzi do wzajem-
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nego uczenia się przez doświadczenie, większej kreatywności i innowacyjno-
ści w podejmowaniu działań i budowaniu relacji z dzieckiem oraz unikania 
podobnych błędów w przyszłości. Centrum prowadzi zatem systematycz-
ne spotkania z zewnętrznymi superwizorami, które są zarówno koszto-, jak 
i czasochłonne, niezbędne jednak w pracy z innym człowiekiem. Równie 
ważnym powodem uczestniczenia w takich spotkaniach jest doskonalenie 
pracy nad sobą oraz etyczna odpowiedzialność przed dziećmi, która pozwala 
zachować zdrowy dystans, jak również uczciwość wobec samego siebie oraz 
stosowanych form pracy. Głównym atutem Centrum jest jasno sprecyzowany 
kierunek działań oraz jednoznaczne przekonanie o tym, jakiego typu dzia-
łania mają być podejmowane (co robimy?), jaka grupa podmiotów zostanie 
otoczona wsparciem (z kim pracujemy?), jakie metody będą wykorzystywane 
w pracy z dziećmi (jaka metodologia?), kto tworzy nieformalne sieci wsparcia 
(z kim współpracujemy?). Dodatkowo mocną stroną Centrum jest odwaga 
profesjonalistów, którzy tam pracują. Polega ona na tym, że „jeżeli chcemy 
coś osiągać, to nie boimy się po to sięgać. I że czasem udaje się załatwić rze-
czy, które są niemożliwe, dlatego że mamy taką wiarę!”71.

Poprawa jakości życia tych dzieci, które znajdują się w trudnym położe-
niu społecznym i korzystają z profesjonalnego wsparcia, odbywa się przez 
zaszczepianie umiejętności i wartości przydatnych do funkcjonowania 
w późniejszym życiu. Warto zatem podkreślić, że charakter instytucji oraz 
wiek benefi cjentów determinują sposób i stopień wcielania koncepcji em-

powerment. Centrum koncentruje się na upodmiotowieniu dzieci w miejsce 
powszechnego uprzedmiotowienia ich z powodu wieku, biorąc pod uwa-
gę historię życia i stopień rozwoju dziecka. Partnerstwo dziecka z dorosłym 
rozumiane jest jako opierające się na wzajemnym zrozumieniu, szacunku, 
przestrzeganiu granic i świadomości innych pozycji. Wyraża się ono jako 
uczestnictwo młodego człowieka w relacji na odpowiednim poziomie do-
stosowanym do jego psychospołecznego rozwoju, z dostrzeganiem zagro-
żeń płynących z „kumplostwa”. Budowanie stabilności życiowej dzieci opiera 
się również na wyposażaniu ich w kompetencje konieczne do prawidłowe-
go funkcjonowania. Są to przede wszystkim: tworzenie świadomości konse-
kwencji działań, nacisk na rolę obowiązków, rozwijanie rzeczywistego poczu-
cia własnej wartości i wrażliwości na zewnętrzny świat, otwartość na innych 
i asertywność. Warto zaznaczyć, że zdobywanie wymienionych umiejętności 
odbywa się we współpracy z częściowo ukształtowanymi emocjonalnie oso-
bami. Dzieci postrzegane są całościowo, a ich potrzeby są brane pod uwagę 
podczas przygotowywania ich do życia w szerszych systemach społecznych.

71 Fragment wypowiedzi pochodzący z pogłębionych wywiadów indywidualnych (IDI) 
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Część III

Dzieciństwo w bezpośredniej praktyce 
pracy socjalnej





Rozdział 1

Rekomendacje dla teorii i praktyki

1.1. Model(e) pracy z dzieckiem i rodziną – nowe spojrzenie

Analizując modele pracy socjalnej z rodziną, Anna Kotlarska-Michalska 
stwierdza, że ich wielość wynika z dostosowania do „specyfi cznych cech 
strukturalnych rodziny, specyfi ki przeżywanych przez nią problemów jed-
nostkowych i społecznych oraz fazy dysfunkcjonalności i dezintegracji” 
(2012: 69). Ogólnie można stwierdzić, że model oparty na potencjałach 
oraz model skoncentrowany na rozwiązaniach stanowią punkt wyjścia bu-
dowania bardziej ukierunkowanych modeli pracy z rodziną dysfunkcjonal-
ną. Model oparty na potencjałach koncentruje się na zarządzaniu zasobami 
poszczególnych jednostek w strukturze rodzinnej, terapii zorientowanej na 
rozwiązanie, modelu indywidualnego umiejscowienia i wsparcia w zatrud-
nieniu wspomaganym oraz budowaniu kapitału w rozwoju wspólnotowym 
(Rapp, Saleebey, Sullivan 2010: 16, za: Kotlarska-Michalska 2012: 75 i n.). 
Model ten kładzie nacisk na włączenie i zaangażowanie podmiotów w pro-
ces zmiany, jak również sprawdzenie ich umiejętności w zakresie rozwią-
zywania problemów. W rezultacie pozwala on na identyfi kację atrybutów 
i zasobów tkwiących w człowieku, a możliwość współtworzenia działań 
zmierzających do poprawy warunków życia i funkcjonowania społecznego 
wzmacnia skłonność do podejmowania wysiłku na rzecz zmiany. W mode-
lu natomiast skoncentrowanym na rozwiązaniach akcent położony jest na 
kompetencje i pomysłowość podmiotu oraz ocenę jego gotowości do zmian 
(Brzuszczak 2008: 102, za: Kotlarska-Michalska 2012: 77). Istota tego mo-
delu sprowadza się do spojrzenia na podmiot przez pryzmat posiadanych 
przez niego atrybutów, na podstawie których możliwe jest tworzenie opty-
mistycznej wizji rozwiązywania trudności (Kotlarska-Michalska 2012: 81). 
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Opieranie się na pozytywnych stronach podmiotu ma znaczenie fundamen-
talne, ponieważ wzmacnia poziom motywacji oraz zaangażowania w proces 
zmiany. Budując modele pracy socjalnej z rodziną dysfunkcjonalną, Kotlar-
ska-Michalska proponuje trzy podstawowe: model pracy socjalnej w rodzi-
nie, z rodziną oraz dla rodziny. Zasadnicze różnice między nimi polegają 
między innymi na dynamice zmiany stopnia zaangażowania profesjonalisty 
w proces przemiany rodziny, dostosowaniu do źródła i przyczyn dysfunkcji 
rodziny, czyli do stopnia jej niewiedzy, niemocy i niechęci do zmiany (Kot-
larska-Michalska 2012: 83), innym punkcie widzenia, oraz na metodach od-
działywania na rodzinę i współpracy z nią. Zasygnalizowane powyżej mo-
dele pracy socjalnej stanowią z pewnością cenne źródło wiedzy dla każdego 
profesjonalisty, który troszczy się o rodzinę. Warto jednak zauważyć, że mo-
dele te nie uwypuklają roli dziecka jako aktywnego podmiotu działania. 
Koncentrują się przede wszystkim na poszukiwaniu i „uruchamianiu” w ro-
dzicach tych zasobów, dzięki którym będzie możliwe zbudowanie w przy-
szłości dobrej relacji z dzieckiem. Akcent jest zatem położony na szeroko 
rozumianą edukację rodziców w zakresie pełnienia przez nich ról wycho-
wawczych oraz rodzicielskich. 

Propozycja, którą warto rozważyć w pracy z dzieckiem i rodziną, opar-
ta jest na modelach „sprężystości” (resilience). Pomysł wykorzystania sprę-
żystości w modelach pracy z dzieckiem i rodziną pojawił się wśród badaczy 
w latach siedemdziesiątych XX wieku, kiedy konieczne stało się zidentyfi -
kowanie czynników chroniących tak zwane grupy ryzyka przed poważnymi 
problemami społecznymi (narkomanią, przestępczością oraz chorobami psy-
chicznymi w późniejszym życiu). Pojęcie czynników ryzyka odnosi się w tym 
kontekście do występowania w życiu jednostki takich problemów, jak bieda, 
bezrobocie, niski poziom edukacji rodziców, bezdomność, zaburzenia psy-
chiczne rodziców oraz nadużywanie substancji psychoaktywnych. Badacze 
uznali, że występowanie pojedynczego czynnika jest mało prawdopodobne, 
ponieważ ryzyko ma charakter kumulatywny (Newman 2002). Na podstawie 
przeprowadzonych badań Norman Garmezy (1974), Elwyn James Antho-
ny (1974) oraz Michael Rutter (1979) stwierdzili, że odporność niektórych 
dzieci na występowanie czynników ryzyka jest cechą sprężystości, która 
może stanowić atrybut dziecka. Sama sprężystość nie jest stałą cechą czy 
właściwością dziecka lub osoby dorosłej. Jest procesem, który prowadzi do 
względnie pozytywnego rezultatu w danym przedziale czasu. W charaktery-
styce sprężystości można wskazać także jakościową odmienność, co oznacza, 
że w obrębie tej cechy każda jednostka ma inne właściwości (co odróżnia ją 
od pozostałych jednostek). Sprężystość pojawia się nawet wtedy, gdy pomi-
mo występowania czynników ryzyka w przeszłości lub teraźniejszości, nastę-
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puje względnie dobra adaptacja jednostki. W związku z powyższym badacze 
opracowali listę czynników zabezpieczających, ochronnych (protective), któ-
re pozwalają wyposażyć jednostkę kategoryzowaną w kluczowe kompeten-
cje tak, aby w swoim dorosłym życiu mogła funkcjonować sprawnie. Badacze 
zwracają uwagę na to, że czynniki zabezpieczające sprężystość uwzględnia-
ją zarówno atrybuty psychologiczne oraz dyspozycyjne, wsparcie i spójność 
rodziny, jak i zewnętrzne systemy wsparcia (Friborg, Hjemdal 2003; Arney, 
Scott 2010: 52). Założenie jest takie, by zidentyfi kować obie grupy czyn-
ników występujące u jednostek w systemie rodzinnym lub w rodzinie jako 
całości, a następnie zminimalizować czynniki ryzyka i wzmacniać zasoby 
w celu uzyskania zmiany i utrzymania stabilności rodziny. Lista czynników 
znajduje się w tabeli 8.

Tabela 8. Sprężystość vs. wewnętrzne i zewnętrzne czynniki ryzyka i ochrony

Czynniki ryzyka Czynniki zabezpieczające (ochronne)

Wewnętrzne Wewnętrzne

Słabe przywiązanie Mocne przywiązanie

Niski poziom samooceny oraz skuteczności Wysoki poziom samooceny i skuteczności

Płeć – mężczyzna Płeć – kobieta

Niski poziom kontrolowania emocji Inteligencja

Umiejscowienie poczucia kontroli na zewnątrz Umiejscowienie poczucia kontroli do wewnątrz

Brak autonomii lub poczucia sensu życia Empatia

Słaba umiejętność rozwiązywania problemów Poczucie sensu życia

Zewnętrzne Zewnętrzne

Bieda, ubóstwo Pozytywne (wspierające) środowisko szkolne

Bezrobocie Dobre relacje w środowisku

Narkomania oraz alkoholizm rodziców Wsparcie społeczne przyjaciół

Choroba psychiczna rodziców Szanse edukacyjne

Samotne macierzyństwo Stabilność fi nansowa

Izolacja przestrzenna i społeczna Uczestnicząca, aktywna rodzina rozszerzona 

Źródło: opracowanie własne na podstawie: (Arney, Scott 2010: 51).

Modele sprężystości funkcjonują zasadniczo na trzech sposobach uję-
cia: koncepcji skoncentrowanej na zasobach, koncepcji opartej na przywią-
zaniu oraz na ekologicznym modelu środowiskowym. Analizując te modele 
przez pryzmat ekologiczny, należy wyróżnić trzy grupy czynników. Pierwsza 
obejmuje środowiskowe czynniki o charakterze stałym, druga – wewnętrz-
ne czynniki jednostkowe podlegające zmianie (myśli, zachowania, wartości, 
umiejętności, poglądy), trzecia natomiast uwzględnia zewnętrzne czynniki, 
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które także są wrażliwe na zmianę. W tej grupie znajdują się zarówno czyn-
niki rodzinne (wartości, przekonania, praktyki, oczekiwania, potrzeby fi zycz-
ne, zatrudnienie, fi nanse), środowiskowe (środowisko lokalne, sieci wsparcia 
typu grupy zabawowe, grupy wsparcia rodziców), oraz tak zwane szersze 
społeczeństwo (kultura, media, ekonomia globalna). Czynniki te wchodzą 
z sobą we wzajemne dwukierunkowe, sprzężone relacje. W praktyce model 
ten skupia się na najistotniejszych (krytycznych) zdarzeniach w życiu dzie-
cka, jak rozpoczęcie nauki w szkole, rozwód rodziców, z którymi wiążą się 
zarówno zagrożenia, jak i szanse związane z rozwojem nowych umiejętno-
ści radzenia sobie z problemami oraz wzmacniania sprężystości. Praca opar-
ta na tym modelu ma charakter cyrkularny, co oznacza, że rezultat uzyskany 
w kontekście jednostkowym, na przykład wzrost samooceny dziecka, stanowi 
czynnik wzmacniający dla kolejnego rezultatu, choćby pozytywnych relacji 
w grupie rówieśniczej w kontekście środowiskowym. Niezależnie od wpływu 
wewnętrznych, niepodlegających modyfi kacji czynników (predyspozycji ge-
netycznych, czyli podatności na choroby, czy uzależnienia) docelowo zakres 
i rodzaj interpersonalnych sieci wsparcia jest znacznie bardziej istotny (Ar-
ney, Scott 2010: 53 i n.).

Modele sprężystości w praktyce koncentrują się przede wszystkim na zi-
dentyfi kowaniu i rozwoju czynników zabezpieczających w kontekście prze-
szłych i obecnych niepowodzeń oraz problemów, są skierowane do dzieci 
charakteryzujących się zranioną tożsamością, które znajdują się w grupie 
zwiększonego ryzyka i podatności na biedę. Mogą być także wykorzysty-
wane w interwencjach obejmujących występowanie zdarzeń krytycznych, 
najlepiej jednak sprawdzają się w interwencjach o charakterze systemowym, 
co oznacza, że obejmują cały kontekst środowiskowy; jednym z elementów 
wbudowanych w strukturę modelu jest program ewaluacji skupiony na po-
szukiwaniu „dobrych praktyk” oraz budowaniu bazy naukowo-badawczej, 
dzięki której podejmowane działania będą rzetelne, sprawdzone i dobrze 
ugruntowane.

Ann Masten oraz Jennifer Powell (2003) opracowały narzędzia używane 
do rozwijania modeli sprężystości, które kładą nacisk na zasoby z uwzględ-
nieniem czynników ryzyka. W opracowaniu skupiły się na potencjałach 
jednostek, zdrowiu oraz kompetencjach dzieci i młodzieży. Wyróżniły trzy 
strategie stosowane w modelach sprężystości: (1) oparta na czynnikach ry-
zyka, której celem jest zredukowanie niepowodzeń, (2) oparta na zasobach, 
podkreślająca i wzmacniająca atrybuty jednostek oraz zasoby dzieci, oraz 
(3) oparta na procesie, akcentująca uruchamianie czynników zabezpieczają-
cych u dzieci oraz przystosowywanie ich do funkcjonowania w danym syste-
mie. Na podstawie modelu sprężystości opracowano kolejne koncepcje. Jedną 
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z nich jest amerykański model Nan Henderson (2008), druga to model bry-
tyjski opracowany przez Brigid Daniel i Sally Wassell (2002a, 2002b, 2002c).

Model koła sprężystości Henderson defi niuje sprężystość jako zdol-
ność do odkształcania, odbijania się, skutecznego przystosowywania się 
w warunkach niepowodzeń oraz rozwoju społecznych kompetencji pomi-
mo narażenia na czynniki stresogenne (Henderson 2008: 3). Henderson, 
powołując się na Sunyia Luthar, stwierdza, że sprężystość jest zjawiskiem 
bądź procesem odzwierciedlającym względnie pozytywne przystosowanie 
jednostki pomimo doświadczenia przez nią znaczących niepowodzeń lub 
traumy (2008: 5). W modelu tym Henderson przedstawia sześć obszarów, 
które w sposób znaczący wpływają na poprawę sprężystości jednostki. Za-
pewnienie wsparcia oraz opieki ma podstawowe znaczenie dla pobudza-
nia i wzmacniania mechanizmów sprężystości. Odnosi się do budowania 
oraz rozwijania dobrej relacji między rodzicem a dzieckiem (w tym wię-
zi oraz przywiązania), jak również do szerszego, pozarodzinnego otocze-
nia społecznego, które ma zasadnicze znaczenie dla procesów uczenia się 
i rozwoju jednostki. Defi niowanie oraz przedstawianie oczekiwań poszcze-
gólnych podmiotów stanowi główny czynnik motywacyjny, który ułatwia 
proces uczenia się oraz rozwiązywania problemów. Dodatkowo umożliwia 
spojrzenie z dystansu na opracowaną listę oczekiwań jednostki oraz usta-
lenie, które z nich są odpowiednio wysokie oraz realistyczne. Zapewnia-
nie możliwości skupia się na wyposażaniu jednostek w uprawnienia czy 
kompetencje, które pozwolą im aktywnie i „znacząco” uczestniczyć w ży-
ciu społecznym i kulturalnym. Działania ukierunkowane na wskazywanie 
różnych możliwości bądź kanałów uczestnictwa pobudzają sprężystość 
jednostek w rozmaity sposób – na przykład przez wzrost samooceny oraz 
skuteczności, wzmacnianie autonomii oraz umiejętność rozwiązywania 
problemów. Dzieje się tak dlatego, że następuje przesunięcie akcentu oraz 
przeniesienie odpowiedzialności na jednostki, które mają poczucie spraw-
stwa oraz współtworzenia rzeczywistości. Istotne znaczenie mają również 
nieformalne relacje międzyludzkie oraz sieci wsparcia społecznego, które 
są wzmacniane i rozwijane, ponieważ stanowią klucz do dobrego funkcjo-
nowania dziecka w przestrzeni społecznej. Ustalanie jasnych granic oraz 
konsekwentne i sprawiedliwe ich wprowadzanie w życie pozwalają na za-
chowanie ciągłości oraz określenie pewnego poziomu przewidywalności 
w życiu jednostek, co z kolei wpływa na budowanie stabilności oraz zaufa-
nia, wreszcie wyposażanie jednostek w istotne kompetencje, które pozwa-
lają kierować i ukierunkowywać pewne decyzje oraz wyzwania. Umiejęt-
ność rozwiązywania swoich problemów jest ponadto istotnym czynnikiem 
w rozwijaniu autonomii dziecka i utrzymywaniu sprężystości. Przedstawio-



220 Dzieciństwo w bezpośredniej praktyce pracy socjalnej

ny model jest powszechnie i z powodzeniem stosowany w szkołach, miej-
scach pracy, społecznościach oraz wśród osób starszych.

Drugi model został rozwinięty w Wielkiej Brytanii i jest stosowany 
w pracy socjalnej z dziećmi. Jego autorkami są Brigid Daniel oraz Sally Was-
sell, które na podstawie obszernej literatury przedmiotu oraz przeglądu do-
brych praktyk opracowały spójny i uporządkowany zestaw sześciu najważ-
niejszych obszarów wzmacniających (podtrzymujących) pracę z dzieckiem 
i odpowiadających za budowanie sprężystości u dziecka. Są to strefy ukierun-
kowane na zapewnienie podstawowej ochrony dziecku – przyjaźnie, talenty 
i zainteresowania, edukacja, pozytywne wartości oraz kompetencje społeczne. 
Warto zaznaczyć, że najważniejszym obszarem, który wpływa na pozostałe 
oraz na ogólne funkcjonowanie dziecka w jego dorosłym życiu, jest obszar 
bezpieczeństwa oraz przywiązania dziecka do osoby znaczącej, najczęściej do 
matki. Strefy te są powszechne dla wszystkich dzieci bez względu na ich sy-
tuację rodzinną, stopień zagrożenia oraz skalę ubóstwa. Służą one za ramę do 
organizowania i porządkowania pracy z dzieckiem przez wyjaśnianie i okre-
ślenie natury interwencji, przy czym od intuicji i doświadczenia profesjonali-
sty zależy powodzenia całego przedsięwzięcia.

1.2. W stronę edukacji dorosłych72

Rodzina jest niewątpliwie fundamentem w rozwoju dziecka oraz podstawo-
wą wartością struktury świata społecznego. Wszystkie badania przeprowa-
dzane w różnych dyscyplinach nauk społecznych potwierdzają, że to właś-
nie w domu rodzinnym kształtowana jest osobowość dziecka, nabywane są 
kompetencje i umiejętności społeczne. To w rodzinie rozpoczyna się proces 
wychowania i socjalizacji pierwotnej dziecka. Jakość tego procesu, w tym 
także i intensywność pozytywnych oddziaływań, ma niebagatelne znaczenie 
w dalszym życiu dziecka. Należy podkreślić, że rodzaj nabytych kompeten-
cji w środowisku rodzinnym zależy w znacznej mierze od zaangażowania ro-
dziców w rozwój emocjonalny, społeczny i intelektualny dziecka. Im więcej 
kompetencji społecznych i umiejętności dziecko wyniesie z domu rodzinne-
go, tym łatwiej odnajduje się w środowisku rówieśniczym, a później w spo-
łeczeństwie. Dzieci wychowywane poza środowiskiem rodzinnym – przez 
instytucje innego rodzaju – są „gorsze” od innych, a przez to bardziej nara-
żone na brak społecznej akceptacji. I to nieważne, że znacznie szybciej się 

72 Szerzej na ten temat w: (Ornacka, Banach 2013).
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usamodzielniają; takie dzieci, pozbawione miłości oraz wsparcia dorosłych, 
pozostawione samym sobie tracą to, co w tym okresie jest najcenniejsze – 
dzieciństwo. 

Edukacja dorosłych w zakresie dojrzałego rodzicielstwa wymaga z pew-
nością ogromnych nakładów, jest jednak konieczna w obliczu zmian oraz 
procesów, które wpływają na funkcjonowanie dziecka w środowisku. W Pol-
sce jest coraz więcej dzieci szczególnie „podatnych na zranienie” i coraz wię-
cej dorosłych, którzy bezwzględnie to wykorzystują. Zaniedbania dorosłych 
dotyczące budowania zdrowej relacji z dzieckiem, wynikające z niskiego 
poziomu wiedzy i umiejętności, mogą spowodować lawinowy wzrost zabu-
rzeń zdrowia psychicznego wśród dzieci, co będzie miało daleko idące kon-
sekwencje dla społeczeństwa jako całości. Konieczne są zatem bezpośrednie 
i wysoce zintensyfi kowane działania wobec rodziców, których niezaradność 
i bezradność życiowa uniemożliwia dzieciom wyjście z „zaczarowanego kręgu 
ubóstwa”, a tym samym utrwala stereotyp „dziecka gorszych szans”. Włącze-
nie dorosłych do debaty stwarza dzieciom szansę wydostania się ze środowi-
ska poza głównym nurtem życia społecznego.

Edukacja dorosłych, podobnie jak dzieciństwo, doświadczane zwłaszcza 
przez dzieci z placówek opiekuńczo-wychowawczych, wymagają nowego 
spojrzenia i nowej analizy. Jednym z fundamentalnych warunków przebie-
gu procesu wychowania, jak twierdzi Janusz Korczak, jest poznanie dziecka. 
Jest to możliwe tylko wówczas, gdy dorosły potrafi  wejść z nim w bezpo-
średnią relację, nawiązać dialog oraz zrozumieć przyczyny jego konkretne-
go zachowania. Wychowanie jawi się jako wzajemne oddziaływanie na siebie 
dorosłych i dzieci, w którym każda ze stron partycypuje w różnym zakresie: 
dorośli dają przede wszystkim swoje doświadczenie, dzieci – wiedzę o sobie. 
Kapitalne znaczenie w procesie poznania dziecka ma partnerstwo, w którym 
główny akcent powinien być położony na wzajemne porozumiewanie się, 
współdziałanie, wspólne podejmowanie decyzji ważnych dla obu stron. Part-
nerstwo powinno się także opierać na wzajemnym zaufaniu do dziecka, do 
jego rozsądku i umiejętności w stosunkach interpersonalnych z dorosłymi.

Szczególny nacisk w edukacji dorosłych powinien zostać położony na 
społeczne konstruowanie dzieciństwa w odniesieniu do dzieci zagrożonych 
marginalizacją, czyli takich, które już na starcie mają utrudniony dostęp do 
dóbr społeczno-kulturowych, a z racji swoich defi cytów (mniejsze kompe-
tencje społeczne, kapitał ludzki) – także „pełne uczestnictwo” w życiu spo-
łecznym. Poznanie i zrozumienie przez dorosłych mechanizmów, które 
rządzą społecznymi światami dzieci, może przyczynić się do zmian modelu 
pracy z dzieckiem w bezpośredniej praktyce, ale również do zmian postawy 
dorosłych względem dzieci oraz stylu wychowania.
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Przeprowadzone badania nad dzieckiem w Polsce wskazują, że następuje 
kumulowanie się braku zaspokojenia potrzeb zarówno podstawowych, zwią-
zanych przede wszystkim z biologiczną sferą życia jednostek, jak i wyższego 
rzędu, umożliwiających jednostkom partycypację w życiu społecznym, czyli 
związanych z jej sferą psychospołeczną. Dodatkowym czynnikiem zaobser-
wowanym wśród badanych jest powszechność występowania takich zjawisk, 
jak niskie osiągnięcia edukacyjne, wagary, nadużywanie substancji psychoak-
tywnych oraz kontakt z osobami, które takie substancje przyjmują w nad-
miernych ilościach, a także łamanie prawa. Wynika z tego, że sytuacja dzie-
ci umieszczonych w placówkach opiekuńczo-wychowawczych lub do nich 
uczęszczających jest znacznie trudniejsza, bardziej skomplikowana zarówno 
w sensie rodzinnym, prawnym, jak i społecznym. Historie ich życia są zawiłe, 
a bagaż doświadczenia znacznie większy. Ich świat uległ przewartościowaniu, 
i wydaje się, że nie ma w nim miejsca na wartości. Czują się zagubione, lecz 
z pewnością nie pozostawione samym sobie, o czym świadczy dynamicznie 
rozwijająca się pedagogika ulicy, streetworking oraz sieć instytucji (między in-
nymi PARASOL73), w których pracują naprawdę zaangażowani ludzie. To 
jednak nie wystarczy – konieczne są działania ukierunkowane na dorosłych – 
znaczących innych, którzy wchodzą w bezpośrednie relacje z dzieckiem, 
i w wyniku swoich oddziaływań destrukcyjnie wpływają na życie dzieci i ich 
społeczne funkcjonowanie. 

W edukacji dorosłych niezbędne jest stałe podnoszenie kwalifi kacji oraz 
dostosowywanie się do zmieniających się warunków życia. Dzieci uczęszcza-
jące do placówek opiekuńczo-wychowawczych to zwykle dzieci mające na 
starcie mniejsze szanse na optymalny rozwój i dobrą edukację. W społeczeń-
stwach, w których o sukcesie dzieci decyduje wykształcenie, nie mają one 
możliwości uczęszczania do dobrych szkół, a niejednokrotnie nawet całko-
wicie porzucają szkołę. Nie realizują „kontraktu pedagogicznego”, posługując 
się określeniem Pierre’a Bourdieu, i tym samym pozbawione zostają możli-
wości zbiorowej partycypacji w życiu społecznym. Wsparcie środowiska ro-
dzinnego oraz znacznie większa wrażliwość na potrzeby dzieci powinny dla 
dorosłych stanowić najważniejszy powód do zmiany ich dotychczasowego 
stylu wychowania. Jak twierdzi Ellen Key, „tylko żyjąc samemu pięknie, szla-
chetnie i umiarkowanie, przemawia się najskuteczniej do dzieci, a one są tak 
wrażliwe na wzór żywy jak odporne na ucisk i kazania!” (2005: 64). A zatem 
zaangażowanie, odpowiednia postawa, życzliwość oraz własny przykład po-
winny tworzyć fi lar w relacji dorosłego z dzieckiem.

73 PARASOL – Centrum Profi laktyki i Edukacji Społecznej PARASOL mające swoją siedzi-
bę w Krakowie – stowarzyszenie zajmujące się dziećmi i młodzieżą zagrożonymi wykluczeniem 
społecznym i demoralizacją.
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Warto także zwrócić uwagę na konieczność wypracowywania lokalnych, 
międzysektorowych i długofalowych strategii wsparcia dla rodzin i dzieci 
o specyfi cznych potrzebach, możliwościach rozwojowych oraz problemach 
ukierunkowanych na zapewnienie najmłodszym odpowiednich warunków 
opiekuńczo-wychowawczych, a rodzicom możliwości nabycia i rozwijania 
umiejętności rodzicielskich i społecznych. Bez względu na kierunek zmian 
nie można zapomnieć o pomocy doraźnej, mającej na celu zaspokojenie 
podstawowych potrzeb jednostek i zapewnienie im poprawy funkcjonowa-
nia społecznego na odpowiednim poziomie. Nie jest bez znaczenia, że sto-
pień deprywacji dzieci jest zdeterminowany przez zachowania społeczno-
-patologiczne przejawiane przez ich rodziców i w rezultacie skazane są one 
na długotrwałą zależność od pomocy społecznej.





Rozdział 2

Poszukując dróg rozwoju refl eksji nad działaniem 
w przestrzeni pracy socjalnej

Badania potwierdziły tezę, że nie ma jednego dzieciństwa. Co zatem taka 
konkluzja może oznaczać dla profesjonalnego obszaru, jakim jest praca so-
cjalna, oraz dla dzieci, które stanowią jeden z głównych podmiotów i przed-
miotów oddziaływań profesjonalnych służb społecznych? Spróbujmy odpo-
wiedzieć na to pytanie, przywołując argumenty, które pojawiają się u badaczy 
zajmujących się problematyką dzieciństwa (również w pracy socjalnej).

Dzieciństwo można analizować z punktu widzenia struktury społecz-
nej, która stanowi względnie trwały układ relacji i zależności pomiędzy 
poszczególnymi elementami społeczeństwa. Obejmują one między innymi 
status, role społeczne, grupy, organizacje, instytucje i wspólnoty terytorialne. 
W takim ujęciu dzieciństwa badacze koncentrują się zasadniczo na rolach 
oraz pozycjach społecznych dzieci, pozostawiając niejako w tle stopniowe 
zmiany ukierunkowane na dojrzewanie oraz osiągnięcie stanu dorosłości, 
tak charakterystyczne dla psychologii rozwojowej (zob. Frønes 2005: 267–
281; Qvortrup i n. 1994, 2005; James 1998). W podejmowanym dyskursie 
na temat dzieciństwa nacisk jest położony na analityczne, polityczne oraz 
kulturowe jego wymiary. Warto pamiętać, że z punktu widzenia życia dzie-
cka dzieciństwo jest procesem rozwojowym, kulturowym oraz społecznym, 
w wymiarze natomiast kulturowym i społecznym dzieciństwo stanowi swe-
go rodzaju bramę, przez którą musi przejść każde dziecko, aby otrzymać 
klucz do świata dorosłych. 

Dyskusje na temat tego, czy mamy jedno dzieciństwo, czy też nie, po-
dejmowane są przez badaczy od dłuższego czasu. Argumenty za wielością 
dzieciństw zwykle odnoszą się do globalnych nierówności społecznych wy-
stępujących pomiędzy krajami oraz regionami wysoko i nisko rozwiniętymi, 
jak również do podziałów klasowych czy różnic międzykulturowych. W dy-
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namicznie zmieniających się społeczeństwach dzieci z relatywnie bliskich 
kohort pod względem urodzenia mogą doświadczać różnych dzieciństw 
zdeterminowanych przez warunki życia, poziom edukacji, rodzaj zabawek 
czy aktywności, a także wzorce rodzinne i rówieśnicze. Wielość dzieciństw 
odnosi się zatem nie tylko do różnic między regionami, narodami, klasami 
czy kulturowymi enklawami, ale również do procesów zróżnicowania teryto-
rialnego i kategorialnego. Z analitycznego punktu widzenia ma to znaczenie, 
ponieważ badacze starają się uchwycić nie tylko bogactwo i różnorodność 
dzieciństw, ale również trajektorie życia dzieci jako szczególnego rodzaju 
praktyki społecznej (Frønes 2005: 268 i n.).

Zjawiskami, które towarzyszą zmianie społecznej, a tym samym dzie-
ciństwu, są między innymi homogenizacja oraz zróżnicowanie. Włączanie 
dzieci do rozbudowującego się systemu edukacji, począwszy od edukacji 
przedszkolnej, skończywszy na edukacji na wyższym poziomie, jest przy-
kładem homogenizacji światów życia dzieci. Jednocześnie wkomponowa-
nie wszystkich dzieci w tę samą instytucjonalną ramę oraz zaoferowanie im 
identycznego zakresu oferty edukacyjnej może spowodować (i często po-
woduje) zróżnicowanie w procesie homogenizacji. Dzieje się tak dlatego, że 
homogeniczny system edukacyjny nie gwarantuje dzieciom podobnych zdol-
ności w zakresie podejmowania rozmaitych wyborów natury jednostkowej 
czy kulturowej. Instytucjonalizacja edukacyjna dzieci wchodzi w interakcje 
z ich społecznym i ekonomicznym zapleczem oraz zdolnościami osobowymi. 
W rezultacie dzieci przechodzą przez poszczególne etapy swojego dzieciń-
stwa w zupełnie odmienny sposób (wybierając różne ścieżki), a różnice te są 
widoczne dzięki procesowi instytucjonalnego włączenia (Frønes 2005: 269).

Współczesne teorie zróżnicowania społecznego pozwalają analizować 
dzieciństwo jako proces, a dzieci jako aktywne (działające) podmioty. Takie 
stanowisko jest istotne choćby dlatego, że umożliwia uchwycenie dynamiki 
zmiany społecznej oraz mechanizmów zróżnicowania. Rola dziecka defi niu-
je bowiem dzieciństwo jako coś, do czego ono należy (okres). Innymi słowy, 
dzieciństwo jest czymś, co dzieci tworzą, konstruują bądź budują w procesie 
przechodzenia przez poszczególne jego etapy (Frønes 2005: 270). Dzieciń-
stwo stanowi ramę, która defi niuje kryterium wieku, przynależność do grupy 
oraz określa dla jej członków (czyli dzieci) warunki przechodzenia przez po-
szczególne etapy dzieciństwa. 

W analizie socjologicznej dzieciństwa jako procesu nacisk jest położony 
na identyfi kację mechanizmów odpowiedzialnych za społeczne konstruowa-
nie procesu dojrzewania jednostek, który przejawia się w podejmowanych 
przez nie interakcjach w różnych wymiarach społecznego i kulturowego 
rozwoju. Bez wątpienia w nowoczesnym społeczeństwie to kryterium wie-
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ku stanowi główny wskaźnik dojrzałości. Dziecko, które defi niuje siebie jako 
„starsze” lub „młodsze” od kogoś innego, opiera się na kulturowej interpre-
tacji pozycji społecznych związanych z wiekiem, zajmowanych przez jed-
nostki. Zmienna wieku różnicuje instytucjonalne zaangażowanie czy włą-
czenie dzieci do świata dorosłych. Osiągnięcie określonego wieku wiąże się 
ze zmianą (przemianą) jakościową oraz zmianą pozycji społecznej i kulturo-
wej. Powstała struktura instytucjonalna i kulturowa uwzględniająca procesy 
rozwojowe dzieci nie ma wyłącznie charakteru zewnętrznego; stanowi ona 
ważną część dzieciństwa możliwą do zaobserwowania również z perspektywy 
dziecka. Rozwój jest procesem, który ma specyfi czną strukturę złożoną z po-
zycji i faz (etapów) korespondujących z normami oraz oczekiwaniami spo-
łecznymi (Qvortrup 2005: 271). 

Zgodnie z modelem Ivara Frønesa faza (phase) stanowi okres pewnej 
strukturalnej stabilności, a przejścia/przekształcenia (transitions) odnoszą 
się do postulowanych, bardziej płynnych okresów przechodzenia z jednego 
etapu do kolejnego. Struktury diachroniczne dotyczą zestawu przekształceń 
i faz, a struktury synchroniczne koncentrują się na strukturach i dynamice 
w bardziej stabilnych fazach. Defi niowanie dzieciństwa jako zbioru zróżni-
cowanych diachronicznych struktur prowadzi do tego, że analiza struktur 
synchronicznych może zostać częściowo wyłączona z analizy przekształceń. 
Struktury instytucjonalne są przekształcane w społeczne i kulturowe przez 
interakcje między kulturami dziecięcymi a samą instytucją. Taka rama jest 
widoczna przede wszystkim z perspektywy dzieci, jedynie niektóre mogą być 
widoczne z poziomu dorosłego, na przykład symboliczne słownictwo (tor-
nister). Przejście do kolejnej fazy wiąże się z nowymi symbolami – ubrania-
mi, gadżetami itp. Każda faza w strukturze diachronicznej przyjmuje formę 
pola działania w rozumieniu Bourdieu (2005), ramę wzorców kulturowych, 
możliwych pozycji, tożsamości czy kompetencji. Mówienie o jednym polu 
w ramach danej fazy czy też zespole pól uzależnione jest od sposobu analizy. 
Struktura i zawartość faz kształtuje napięcia oraz pozycje w ramach danej 
fazy, i wpływa na możliwe ścieżki przekształceń między fazami. Przejście od 
jednej fazy do kolejnej otwiera nowe możliwości dotyczące stylu życia lub 
społecznych tożsamości. Pozycje na różnych poziomach są z sobą związane, 
nie mają natomiast charakteru ciągłego. Oznacza to, że zajęcie kolejnej fazy 
zmienia hierarchię statusu dzieci (Frønes 2005: 272 i n.).

Ścieżka (path) odnosi się do indywidualnych dróg związanych z przecho-
dzeniem przez dzieciństwo, droga natomiast (track) stanowi zbiór skorelowa-
nych z sobą ścieżek, które dotyczą takich czynników (zmiennych), jak klasa, 
płeć, etniczność, region i innych kategorii społecznych. Drogi te wskazują na 
to, kim jesteśmy i dokąd zmierzamy, pełnią zatem funkcję drogowskazów. 
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Mogą występować w dwóch znaczeniach: jako obiektywne związki między 
ścieżkami danej kategorii albo jako narracyjna czy kulturowa idea dróg zwią-
zanych z szczególnymi kategoriami społecznymi. Zmiany instytucjonalne 
wpływają na strukturację dzieciństwa (coraz młodsze dzieci są zapisywane 
do klubów sportowych, a następnie dokonywana jest selekcja pod względem 
poziomu ich umiejętności). Mają one także znaczenie w przypadku two-
rzenia metastruktury dzieciństwa, to znaczy sposobu, w jaki zorganizowane 
są przekształcenia dzieciństwa w dorosłość. Socjalizacja antycypacyjna we 
współczesnym dzieciństwie ukierunkowana jest na refl eksyjność jednost-
ki, dzięki której może ona zmierzać w stronę kolejnego etapu rozwojowego 
przez złożony i dynamicznie zmieniający się krajobraz. Dzieci zmuszone są 
dokonywać wyboru pozycji społecznej, którą pragną osiągnąć. Muszą prze-
widzieć synchroniczną strukturę nadchodzącej fazy rozwojowej. Wspinanie 
się po diachronicznej drabinie dzieciństwa wymaga kulturowego konstruo-
wania tożsamości społecznej oraz indywidualności. Konieczne jest więc po-
siadanie przez dzieci odpowiednich kompetencji, dzięki którym możliwe 
będzie przejście przez poszczególne etapy struktur diachronicznych (Frønes 
2005: 277–278). 

Dzieciństwo jest zatem procesem przechodzenia przez wiele faz, które 
podlegają weryfi kacji przez pryzmat dynamiki i wartości zarówno specyfi cz-
nych faz, jak i przekształceń zachodzących między nimi. Zdaniem Frønesa 
fazy są rozumiane jako pola społeczne, a przejścia pomiędzy nimi – jako 
przekształcenia. Niektóre przekształcenia mogą być związane z zasadniczymi 
zmianami w obrębie dotychczasowego stylu życia lub tożsamości, inne mogą 
przejść nawet niezauważone. Istotne jest to, że fazy reprezentują określony 
wzorzec struktury społecznej, kulturowej i normatywnej, jak również dyna-
mikę społeczną i kulturową. W procesie przechodzenia do kolejnego etapu 
rozwojowego jednostka może zmienić pole strukturalne i normatywne, co 
spowoduje zmianę statusu. W rezultacie może się okazać, że wzorzec zacho-
wania jednostki wyznaczony przez status społeczny w obrębie danego pola 
musi ulec modyfi kacji, która wiąże się z ograniczeniem jednostce konkret-
nych zasobów. Niezbędne są zatem odpowiednie kompetencje, które pozwolą 
jednostce radzić sobie ze złożonością struktury społecznej. W przeciwnym 
razie może to zatrzymać jednostkę na najniższym poziomie tej struktury, 
utrudniając jej, a nawet uniemożliwiając, dostęp do odpowiednich zasobów, 
w tym prawa głosu, przywilejów czy władzy niezbędnej do kierowania włas-
nych życiem (Frønes 2005: 280).

Powyższe analizy skłaniają do poważnego namysłu nad pracą socjalną 
i kierunkiem jej rozwoju. Nie od dzisiaj wiadomo, że współczesne oczekiwa-
nia w stosunku do pracy socjalnej są bardzo wysokie – dominują koncepcje 
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zorientowane na uchwycenie dowodów zmiany, na ewaluowanie rzeczywi-
stości ze szczególnym naciskiem na skuteczność i efektywność, na zarzą-
dzanie zarówno pracą socjalną, jak i pomocą społeczną bądź porządkowanie 
świata społecznych instytucji. W przeciągu ostatnich kilkudziesięciu lat zbu-
dowano wiele modeli i teorii w pracy socjalnej, jak dotąd nie udało się jednak 
zmniejszyć liczby dzieci zagrożonych biedą czy ubóstwem. Może zatem war-
to wykorzystać pewne obszary wiedzy do tego, aby spojrzeć na dzieciństwo 
zarówno przez pryzmat istniejących struktur społecznych, jak i samych dzie-
ci – ich sposobu postrzegania i rozumienia rzeczywistości, a także przestrze-
gania praw i współtworzenia przywilejów. Może nie bez znaczenia jest wsłu-
chanie się w „głos dziecka” po to, aby dowiedzieć się, jakie są jego rzeczywiste 
potrzeby. W obliczu ogromnych przemian, jakie dokonały się we wszystkich 
wymiarach życia społecznego, warto w pracy socjalnej z dzieckiem wykorzy-
stać koncepcję umacniania (empowerment), będącą przeciwieństwem bezsil-
ności. Proces ten obejmuje kilka wymiarów, które nie tylko łączą się z sobą, 
ale również wzajemnie na siebie zachodzą i przenikają się. Im wyższy po-
ziom umacniania, tym podmiot jest silniejszy, bardziej zaangażowany, ma 
większy zakres autonomii, jest mniej podatny na autostygmatyzację. Umac-
nianie w wymiarze indywidualnym odnosi się do działań i procesów, dzię-
ki którym jednostka zwiększa kontrolę nad własnym życiem, wiarę w siebie, 
swoje możliwości, wiedzę, kompetencje i umiejętności. W wymiarze struk-
turalnym dotyczy natomiast struktur społecznych, barier i relacji wpływów, 
które podtrzymują zróżnicowanie społeczne i obniżają szanse na przejęcie 
kontroli nad własnym życiem. Koncepcja ta wiąże się zatem z upodmioto-
wieniem, zwiększeniem zakresu wpływu, dzięki którym jednostka staje się 
bardziej zaangażowana w proces zmiany rzeczywistości i zaczyna łączyć 
się z innymi jednostkami, grupami lub szerszymi społecznościami. Praca so-
cjalna, jako ten szczególny obszar działania profesjonalnego ukierunkowane-
go na zmianę, powinna zwrócić się bardziej ku małemu człowiekowi i wypo-
sażyć go w takie narzędzia, dzięki którym możliwy byłby jego najpełniejszy 
rozwój we wszystkich obszarach życia.
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Wymiary dzieciństwa w narracjach badanych 

„Być dzieckiem” w narracjach dzieci

Być dzieckiem to znaczy trzeba się bawić jako dziecko, bo jak ktoś dorosłą będzie osobą już, to 

nie może się bawić, tylko musi pracować [Marcin, 10 (3)].

Być dzieckiem, to znaczy, że nie mamy obowiązków, nie mamy tak dużo nauki [zastanawia-
nie się], na przykład nie możemy iść sami nigdzie, rodzice się nami opiekują [Ola, 15 (5)].

(...) każdy jest dzieckiem swoich rodziców, ale tak trwa to może do 14–15 roku życia, jest się 

dzieckiem, tak mi się wydaje, no, bo później to już jest młodzież w ogóle, (...) a dla rodziców, 

no to zawsze dziecko będzie [Oliwia, 13 (6)].

Małym człowieczkiem [uśmiech], który nie rozumie jeszcze wielu rzeczy i ma przed sobą 

wielką szansę, by się nauczyć paru rzeczy i słuchać rodziców w niektórych radach, na przykład 

nie rób tego, bo oni przeżyli już trochę swojego czasu i wiedzą, co powinniśmy robić, a czego 

nie [Oliwia, 14 (7)].

To znaczy być kimś takim jeszcze niedoświadczonym życia; kimś, kto jeszcze nie dorósł do tego, 

żeby być nazywanym dorosłym [Dominika, 12 (44)].

O, „być dzieckiem”, no to mieć rodziców [radość], to być małym człowiekiem, i móc na przykład 

nie iść do więzienia, gdy coś zrobisz [Ola, 11 (48)].

„Być dzieckiem”? [zakłopotanie]. Nie mieć problemów. Cały czas zabawy. Spotykanie się 

z kolegami [Patryk, 13 (50)].

No, być szczęśliwym, radosnym, mieć mało rzeczy na głowie, być w ogóle jakby w naiwnym świe-

cie, takim zabaw pełnym, poznawania różnych ludzi, jak się jest dzieckiem [Tomek, 15 (51)].

(...) mieć kolegów, słuchać rodziców, mieć obowiązki i być szczęśliwym [Łukasz, 13 (58)].
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Dorosły to też jest dziecko, ale niektóre dzieci uważają się, że już są dorosłe i próbują się tak 

zachowywać. A moim zdaniem, no to być też sobą i zachowywać się dostosowanie [stosow-
nie – przyp. aut.] do swojego wieku [Marlena, 10 (59)].

(...) być członkiem rodziny, tylko że takim małym. I to dziecko to ma mniej na głowie niż ro-

dzic [Ola, 11 (61)].

(...) być małym człowiekiem, który jeszcze wszystkiego nie wie [Ola, 11 (62)].

Mały bobas [uśmiech]. Małe stworzenie, chłopak, albo dziewczynka, bezbronne jest, małe, 

delikatne, piękne, śmieszne. Trzeba wszystko za niego robić, przewijać, dawać mu jeść, herba-

tę, po prostu gotować mu, trzeba na niego uważać. Jak bym na przykład miał tam cztery lata, 

pięć, to trzeba za nim wszędzie biegać. Uważać na niego. To wszystko [Weronika, 11 (74)].

„Być dzieckiem” jest to mieć, może tak to nazwę, oparcie u innych ludzi, że wiemy, że może, 

bo dziecko się kojarzy zawsze z takim, że jest młodsze, prawda? Jeśli jest się dzieckiem, to nie 

znaczy, że jest się dzieckiem, bo jest się młodym; tylko, jeśli się jest, ma się oparcie u innych lu-

dzi i oni są dla nas takim właśnie oparciem i wiadomo, że jesteśmy dla nich dziećmi i jesteśmy 

dla nich ważni. A gdybyś miał powiedzieć o plusach i minusach bycia dzieckiem? – No to 

na pewno plusy są takie, że jesteśmy postrzegani, jako tacy mali, wszystko nam można, mamy 

większy luz. Jeśli chodzi o minusy, no to jakby mamy mniej do powiedzenia. Jeśli jest jakaś 

sprawa ważna, która wymaga uwagi, to zazwyczaj dzieci się nie pyta o zdanie, tylko po pro-

stu są w to wkręcone, więc to jest minus [Wojtek, 15 (75)].

Być dzieckiem, to znaczy (...) pomagać rodzicom, nie kłócić się z innymi, nie dokuczać im, dawać 

dobry przykład innym, żeby rodzice się nie musieli za nas wstydzić, chyba, już [Alicja, 11 (79)].

Według mnie dzieckiem jest każdy z nas, tylko dorośli tego już tak nie zauważają, w nich tak 

jakby dziecko jest ukryte bardzo głęboko, no i jak się dorasta, to jest presja otoczenia wywierana 

na nim, żeby stać się takim mniej dzieckiem, no i tyle [Andżelika, 14 (82)].

(...) być małą osobą, czasem, dlatego, że się jest małym to się nie ma szczęścia, ale z drugiej 

strony to też się może mieć szczęście. A jak się urośnie, to już wszystko się zmienia. A od czego 
to zależy, czy się ma szczęście, czy się nie ma szczęścia jak się jest dzieckiem? - No, od 

niczego nie zależy. Od swojego farta. Raz się ma szczęście, raz się nie ma. A co dla ciebie 
znaczy to, że jesteś dzieckiem? – No, że jestem mała, że chodzę do szkoły podstawowej, że 

zawsze jak jest jakaś bójka między mną a moim bratem, to jest wina mojego brata, bo mój brat 

jest starszy [Ania, 10 (84)].

Że ktoś jest mały. Czasami śpi w łóżeczku takim, w wózku jeździ. Nie umie mówić czasami, 

jak jest bardzo mały. Jak jest trochę już większy, to chodzi do szkoły. Lubi się bawić, gonić, 

skakać. No i tyle [uśmiech] [Natalia, 10 (107)].

(...) trzeba się uczyć, trzeba chodzić do szkoły, trzeba się starać, żeby nie mieć żadnych zagro-

żeń. No i trzeba być miłym dla nauczycieli. Żeby nie być takim niedobrym, żeby nikt mnie nie 

lubił. Trzeba być spokojnym, no i być spokojnym dla nauczycieli [Natalia, 12 (108)].

Być małym takim, który jeszcze nie ma zbyt dużo obowiązków, który nie musi się niczym 

przejmować, który ma, ale taką nie do końca trochę samowolkę. Plusy bycia dzieckiem to jest 
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właśnie, że o niczym nie trzeba zbytnio pamiętać tak dobrze, że na przykład jesteś w szkole 

i musisz się czegoś nauczyć. Albo że coś trzeba zrobić w domu, trzeba pójść do sklepu, a bo ja 

jestem jeszcze mała i sama nie mogę chodzić. Minusem dziecka jest to, że też nie może zbytnio 

dużo rzeczy robić, bo musi się zachowywać i robić rzeczy odpowiednie do swojego wieku [San-
dra, 10 (121)].

(...) znaczy mieć rodziców. Tak w ogóle, że się urodziłaś. Ale często się mówi, że ktoś jest dzie-

cinny, to jest dzieckiem, ale to nieprawda, bo każdy jest dzieckiem, nawet jakby tak najbar-

dziej tak dorosły [Gabi, 12 (139)].

(...) masz prawo do tego, że możesz zrobić jeszcze złą rzecz, a później uświadamiasz sobie to, 

że już tego nie możesz robić, bo wyrosłeś [Madzia, 12(144)].

To być małym i cieszyć się ze wszystkiego. To też jest takie, w pewnym sensie, przekichane. Bo nie 

można robić wielu rzeczy. Na przykład czego? – Na przykład siedzieć do późna, oglądać horro-

rów i w ogóle tym podobnych rzeczy. Chodzić do kina na niektóre fi lmy [Piotrek, 14 (151)].

(...) czyli mieć rodziców, mieć szacunek od nich, no, że nie można wszystkiego robić, czyli rodzice 

zawsze kontrolują, znaczy nie w ten sposób, że każdy ruch jest nagrywany, tylko, mniej więcej, 

śledzą, czy coś się dzieje i kontrolują, po prostu, dbają o to dziecko [Wiktoria, 13 (158)].

No właśnie to, że być takim, no być sobą i żeby nikt nie odbierał, że jak ktoś odbiera komuś 

dzieciństwo, czyli na przykład każe mu coś robić, jak pracować czy coś takiego, a dziecko po-

winno się bawić w pewnym okresie swojego życia. Na przykład nie podoba mi się to, że sześ-

ciolatki idą do szkoły, bo jeszcze według mnie powinny być dziećmi i się bawić, w przedszkolu. 

[zaangażowanie] Ja na przykład się bawiłam [Paulina, 13 (68)].

„Mieć dzieciństwo” – w narracjach dzieci

Czyli mieć jakieś wspomnienia, jak ktoś już dorośnie, mieć wspomnienia z dzieciństwa, zdję-

cia i różne takie. A ty masz dzieciństwo? – Tak. To znaczy, że kiedyś bawiłem się tym, a te-

raz się bawię czym innym. I zachowuję te zabawki na przykład dla wnuków, których w doro-

słości można mieć. Przypominanie sobie starych, dawnych czasów. No i tyle [Marcin, 10 (3)].

A powiedz mi, ty miałaś dzieciństwo? Każdy ma dzieciństwo. Każdy ma dzieciństwo? 

A to twoje dzieciństwo jest dobre, czy niedobre? Normalne. Co ci się podobało? Co pa-
miętasz, jako dobre chwile z dzieciństwa? No, że tak nie słyszałam jak się rodzice kłócą, 

tylko wychodziłam na dwór i miałam to wszystko gdzieś, nie rozumiałam pewnych spraw, 

które do mnie mówili. Myślałam, że to było dobre, a to było naprawdę złe [smutek]. A co 
było trudne dla ciebie jak byłaś w domu jeszcze, w tamtym dzieciństwie? Trudne były 

dla mnie święta. Kłócili się. To było [...]. Dziadek jak na przykład poszedł do wujka, no i się 

trochę opił, a babka od razu na niego wyzywała i jak się poszłam do niego przytulić, to ona 

wyzywała na niego, nie... Na mnie, że ja się do niego przytulam, a nie do niej. Do dziadka? 
Dobrze rozumiem? Tak. Czyli babcia była zazdrosna o ciebie, tak? Tak. I wyzywali się, 
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cały czas jakieś kłótnie były. Dlatego to nie były szczere święta. To nie były szczere święta. A ty, 
mieszkałaś z dziadkami, do wyprowadzenia? To znaczy na święta jeździliśmy do domku 

jednorodzinnego do babci. Aha i tam były te święta. A normalnie mieszkałaś z rodzicami? 

Normalnie mieszkałam z mamą i z ciotką. Aha, z mamą i z ciotką. Przed tą placówką tutaj, 
tak? Tak. I dziadek trochę tam przyjeżdżał, to znaczy codziennie już tam teraz jest. Jakbyś 
mogła zmienić to swoje dzieciństwo to byś coś zmieniła? Rodzinę. Na lepszą. Która umie 

lepiej okazywać uczucia, daje coś, żeby być z kimś (nie chce kogoś przekupić), po prostu daje to 

z serca [Magda, 13 (9)].

Jakie to twoje dzieciństwo było w domu, a jakie jest teraz, jak pamiętasz? – No, w domu 

było moje dzieciństwo fajne. Czasami było fajne, czasami nie. Fajnego było to, że na przykład 

[zastanowienie] mama czasem nie piła i się bawiła z nami. A niefajnego było to, że mało cza-

su z nami spędzała. No. Jeszcze fajnego było w domu to, że czasami z nami chodziła do sklepu 

pokupować nam coś, czasami chodziła na spacer i tak dalej. (...) A tutaj, jakie jest to dzie-
ciństwo? Tutaj? No, takie trochę nudne. Nie mam praktycznie nic do robienia, tylko chodzić 

do szkoły, odrabiać lekcje i sprzątać [niezadowolenie], czego najbardziej nie lubię. I oglądać 

nudne fi lmy i tam malować. A jakie byś chciała, żeby to dzieciństwo było, co byś chciała 
robić? Żeby było fajne, żebym się nie nudziła. W swoim dzieciństwie, co bym chciała robić? 

[dłuższe zastanowienie]. Nie wiem, co bym chciała robić. Na przykład biegać po podwórku, 

bawić się z bratem [Emilia, 10 (12)].

A jakie to Twoje było dzieciństwo? Fajne, niefajne? W domu było jakie, jakie jest tutaj? 

Dobrze, to było tam dobrze, ale później pod koniec się tak niefajnie zrobiło i tu jesteśmy teraz. 

A co było dobrego, jak pamiętasz z dzieciństwa swojego, w domu? Z mamą się tam po-

wygłupiać i z tatą. Czyli, jak jeszcze byli razem, to się dało z nimi powygłupiać, tak? Jak 
się wygłupialiście, co robiliście? Normalnie, rzucaliśmy się na siebie i tak fajnie piramidę 

robiliśmy. No i klockami się bawiliśmy. W piasku się z mamą bawiliśmy. Czy ty uważasz, że 
masz dzieciństwo, czy byłaś go jakoś pozbawiona? Nie wiem. Chyba nie byłam tak bardzo 

pozbawiona dzieciństwa. Chyba. Że tu trafi łam, no to jest mały pikuś, ale nie byłam tak to po-

zbawiona dzieciństwa. Czym się różni to dzieciństwo tam w domu, od tego dzieciństwa 
tu, w placówce? Tu są dzieci i idę się z nimi powygłupiać. Tam też były koleżanki, ale tam 

nie było tyle dzieci, ile tu. Właśnie, ale w domu też było fajnie. Odwiedzasz tam mamę? Tak. 

Mama dzisiaj po południu przyjedzie. Bo miała rano przyjechać, ale z nogą coś się jej stało 

i przyjedzie po południu [Dżesika, 13 (13)].

A ty uważasz, że miałaś dzieciństwo? Nie [smutek]. Mama była chora i zawsze się musia-

łam mamą zajmować, bratem [smutek]. Wszystko ja musiałam robić, nie? [smutek] To sobie 

zaczęłam odrabiać teraz, nie? [zdecydowanie]. Aha. A jak długo miałaś taką sytuację? że 
musiałaś się zajmować bratem, mamą? To od razu [smutek]. Brat miał trzy lata, ja miałam 

cztery i rodzice zawsze wychodzili. Tata był w pracy, mama gdzieś szła do lekarza albo coś 

[zdecydowanie]. Czy do miasta zakupy zrobić, zostawiała nas samych. Mój brat coś chciał 

jeść albo coś, albo płakał bez powodu, to się zawsze musiałam tym zajmować. Jako czterolat-
ka? I jak długo taka byłaś twarda? No, cały czas, tylko brat zaczął [wahanie] nam bluźnić 

w ogóle. Nieraz z kolegami siedział [wahanie]. Tak od dziesięciu lat. Teraz masz trzynaście, 

tak? Czternaście [zdecydowanie]. To jak teraz przeżywasz to swoje dzieciństwo? No, jak 

widać, w placówce jestem, nie? [zażenowanie] No, co? No, nie słuchałam się swoich rodziców 

w ogóle, robiłam, co chciałam [zdecydowanie]. Tak wyszło, że teraz w placówce jestem. Byłam 



257Aneks

w innej i uciekłam z niej [zastanowienie]. No, ale się poprawiłam przez pół roku. Pół roku na 

placówkę czekałam [ Justyna, 14 (14)].

Każdy człowiek ma dzieciństwo. Moje dzieciństwo było takie, że się lepiej dogadywałem z doro-

słymi niż z dziećmi, niż z rówieśnikami [zdecydowanie]. Więc do tej pory mi zostało, że z do-

rosłymi się zawsze dogadam, pogadam teoretycznie na tematy takie, no, które tylko dla dorosłych 

ciekawe są być może, albo pogadają [zdecydowanie]. Natomiast z rówieśnikami nigdy nie mo-

głem się dogadać z uwagi na to, że rozmowa z nimi to jest taka prostota, do której się niestety 

wciągnąłem, bo od roku był alkohol i tak dalej. Więc się wciągnąłem w tą prostotę. Ale tak to 

prostoty nigdy nienawidzę, bardziej lubię takie łamigłówki życiowe. Że tak to nazwę, bądź co-

kolwiek, co jest oparte na logice ogólnie. Prostota nie jest oparta na logice [Mateusz, 15 (28)].

(...) mieć swoich rodziców, być szczęśliwym z tego dzieciństwa. Są takie sytuacje, że niektórzy 

nie mają swojego dzieciństwa [smutek], bo albo ich rodzice biją, piją albo w ogóle do domu 

dziecka idą i tam w ogóle nic nie mają. A ty uważasz, że masz dzieciństwo albo z jakichś 
powodów zostałeś go pozbawiony? [westchnienie, respondent zniecierpliwiony, drażliwy 
temat] ja mam dzieciństwo, bo mam dwójkę rodziców, którzy mieszkają razem i ten... mam 

brata... na dużo mi pozwalają... jestem szczęśliwy [Dawid, 13 (43)].

To znaczy, że w przeszłości albo w teraźniejszości, zależy ile ktoś ma lat i na jakim jest pozio-

mie umysłowym i emocjonalnym, to znaczy, że to dziecko było szczęśliwe i miało dom, miało 

rodzinę, która ją kocha i zawsze mogło znaleźć miejsce pośród tej rodziny [Dominika, 12 (44)].

Mieć dzieciństwo to tak jakby dobre wspomnienia z czasów swojego dzieciństwa i [zawaha-
nie] dzieciństwo to jest taki czas, w którym możemy po prostu być sobą, być dziećmi. Ja miałam 

dzieciństwo, to dzieciństwo bardzo mi się podobało i na pewno chciałabym, żeby, jak będę mia-

ła swoje dzieci, też takie miały [Dominika, 13 (45)].

Że być z rodziną cały czas i nie być w domu dziecka, bo jeśli jest się w domu dziecka, to nie jest 

się po prostu dzieckiem [zakłopotanie] [Gabrysia, 12 (54)].

Czyli udane dzieciństwo jednym słowem [zdecydowanie]. Uprzejmych rodziców, którzy do-

brze nas wychowują, pomagają nam, żeby się trzymać jak najdalej od tych złych ludzi i tak 

dalej. A czy czujesz się dzieckiem? Nie [zdecydowanie]. A dlaczego nie? [zastanowienie]. 
Bo przeważnie robię więcej rzeczy, które robią dorośli. Sprzątam w domu, czasami gotuję 

obiad jak mamy nie ma w domu. Co jeszcze? [zastanowienie]. Uczę małe dzieci czasami coś 

robić, zajmuję się małymi dziećmi u cioci. To chyba tyle [ Jakub, 15 (55)].

Czyli mi się wydaje, że „mieć dzieciństwo”, czyli takie pierwsze, co mi przychodzi do głowy, 

czyli mieć rodziców, którzy nas kochają i starają się to dzieciństwo tak urozmaicić, że nie 

mamy wszystkiego, co chcemy, że jesteśmy tacy rozbawieni, tylko mamy to, co rodzice są zdol-

ni nam dać, ale mamy też tą barykadę, że do tylu możemy i więcej nie. Wtedy to jest takie, 

według mnie to jest dobre dzieciństwo. A powiedz mi, czy ty uważasz, że ty masz dzieciń-
stwo? Tak, to znaczy od zawsze tak myślałem, zawsze miałem i mam do tej pory kochających 

rodziców, że zawsze miałem tyle, ile chciałem i ile mogli, a nie dawali mi za dużo, żebym 

znowu jakby nie rozleciał, żeby nie było tak, że jestem dowartościowany, wszystko i nic mi nie 

potrzeba tylko zawsze czegoś chciałem i zawsze miałem taki malutki niedosyt i to była moja 

ciekawość, i dlatego to jest fajne [Wojtek, 15 (75)].
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Dzieciństwo to jest okres życia jako dziecko. W wieku na przykład jedenastu, piętnastu czy 

tam w wieku na przykład jedenastu lat, dwunastu. To jest cała przeszłość, która była w okre-

ślonym czasie. Od danego roku życia to jest dzieciństwo się tak zaczyna w pierwszym roku ży-

cia to już się nie jest takim bobasem i zaczyna się być dzieckiem. Samo dzieciństwo to była cała 

przeszłość, która sprawiała, jakim jesteś teraz. A czy okres dzieciństwa, twoim zdaniem, to 
jest jakiś okres, który się powinien czymś charakteryzować? To jest okres, w którym głów-

nie się buduje charakter. On się jeszcze chwilę buduje, a później jest, małe szanse do zmiany. 

Tak samo dziecko się przyzwyczaja w czasie dzieciństwa. Do czego się przyzwyczaja? Do 

danego typu życia. I tak ten typ będzie musiało z wiekiem zmieniać. Do tego przystosowu-

ją nas w szkole, no, ale to jest, wtedy się uczy tryb bycia, byciem, mowy, nauki. Wszystkiego, 

co nam będzie potrzebne w przyszłości. A powiedz mi, czy ty uważasz, że ty masz dzie-
ciństwo, czy jesteś go z jakichś powodów pozbawiony? [zastanowienie]. Żeby nie mieć 

dzieciństwa pasowałoby nie dorosnąć [śmiech]. To jest mało możliwe. Każdy ma dzieciństwo, 

który dożył danego roku. No chyba, że zginąłeś w wieku dwóch miesięcy [śmiech]. To wtedy 

dzieciństwa jesteś pozbawiony. To prawda [Hubert, 11 (95)].

Mieć dzieciństwo to znaczy, żeby mieć fajne dzieciństwo. Że kojarzy się miłością rodziców, 

kojarzy się z opiekuństwem, kojarzy się z zabawą, z przyjaciółmi, którzy to dziecko otaczają. 

Że ma dużo przyjaciół, że się bawi z nimi, że ma wszystko, co chce i nie musi o to prosić. Na 

przykład w szkole się dobrze uczy, nie ma żadnych jedynek i jest bardzo dobrze. Ma same 

świadectwa z paskiem, rodzice bardzo go lubią, na wszystko mu pozwalają. No i to właśnie 

jest dzieciństwo bardzo dobre [Manolito, 12 (103)].

No, mieć dzieciństwo, czyli chyba, że ma się pełną rodzinę w komplecie, że się ma mamę, tatę, 

że w rodzinie panuje spokój, nie ma żadnych tam jakiś niedogodności, że rodzice nie piją i tak 

dalej. Jest spokój, dziecko jest kochane. No i normalnie wychowywane, nie bite. A czy uważasz, 
że ty masz dzieciństwo? Tak. No, bo od dziecka rodzice mnie rozpieszczali, jestem jedynacz-

ką, nie mam rodzeństwa i wszystko, co chciałam w zasadzie to miałam. Jak tylko rodzice mo-

gli, to mi dawali. A nie kłócą się, ani nie krzyczą, tylko po prostu proszą grzecznie, nie biją 

mnie ani nic [Ola, 14 (110)].

Znaczy, ja zostałam, jakby pozbawiona dzieciństwa, dlatego że już jestem poza dzieciństwem. 

Już troszkę upłynęło czasu. I z każdym rokiem człowiek dorośleje. I moje dzieciństwo już minęło, 

i teraz zaczęło się życie dorosłe. I teraz się muszę rozwijać, a nie bawić się w jakieś głupie zaba-

wy. A co to znaczy, że się zaczyna życie dorosłe dla ciebie? No, że skupiam się na celu, który 

chcę zdobyć i próbuję go osiągnąć, na przykład, dostając się do, jakiegoś tam, liceum, albo techni-

kum, a nie, na przykład, kupując sobie jakieś zabawki. Tylko właśnie kierowanie się na jakiś, na 

przykład, określony zawód, kierunek, który chce się kiedyś wykonywać. I skupiać się na takich, 

właśnie, dojrzalszych rzeczach, niż na takich mniej dojrzalszych [Dagmara, 14 (133)].

Dzieciństwo to jest taki okres, kiedy jeszcze opiekują się tobą rodzice, gdzieś tak w wieku od 

kiedy się urodzisz do [zastanawia się] gdzieś tak jedenastu lat. Bo od szóstej klasy to dzieci za-

czynają tak bardziej być dorosłe. Prawda, że jestem w szóstej klasie? Mieć dzieciństwo to czas 

spędzony z rodzicami i nie tylko. To tak jak różne zabawy, że jest się tak jakby wolnym, że nie 

trzeba się niczym przejmować. Ja mam dzieciństwo. Każdy ma dzieciństwo (...). Nie da się 

pozbawić dzieciństwa. Na przykład jak się nie ma rodziców, to i tak jest to dzieciństwo. Tylko 

na przykład trudne [Gabi, 12 (139)].
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Mieć dzieciństwo, czyli mieć zapewnione wszystkie potrzeby. No uważam, że mam dzie-

ciństwo, bo zawsze miałam to, co potrzebuję, a nawet nadmiar, zawsze rodzice kupowali, 

co potrzebuję, korepetycje, wszystko i zawsze miałam wszystko. No czuję się [dzieckiem – 
przyp. aut.], bo jestem kontrolowana, muszę wracać o wyznaczonej godzinie do domu i muszę 

się przywilejować do rodziców, czyli dostosować się do wymagań. A to jest przyjemne uczu-
cie? Bycie dzieckiem? Tak. No, czuć, że ktoś dba o ciebie, szanuje cię, kocha cię, a nie, że na 

przykład pomiata tobą [Wiktoria, 13 (158)].

Plusy i minusy dzieciństwa – w narracjach dzieci

Jak się jest dzieckiem, to się nie doświadcza pewnych odczuć, jak się jest dzieckiem, nie rozu-

mie się pewnych spraw, które mogłyby zranić to dziecko jakby było doroślejsze. I dziecko może 

mieć swój świat, bo może się bawić lalkami i o wszystkim zapomnieć. I na dziecko inaczej 

patrzą ludzie, typu bardziej się nim zajmują niż jakimś doroślejszym [poruszenie] [Mag-
da, 13 (9)].

Tak. Plusy są, że jak się coś zrobi, to zawsze rodzic stanie [w obronie], a minusy są takie, że 

dziecko chciałoby być dorosłe, a jak się już dorosłym jest, to chciałoby się być młodszym [Dżesi-
ka, 13 (13)].

Plusy są takie, że masz dużo wolnego czasu i za dużo konsekwencji z tego, co zrobisz nie wy-

ciągną ludzie, a minusami, że trzeba podlegać swoim rodzicom, trzeba ich słuchać, trzeba 

w ogóle się dostosować do starszych ludzi (...) [Dawid, 13(43)].

No plusy są takie, że praktycznie wszystko uchodzi na sucho [zadowolenie] i można robić, 

co się chce, bez praktycznie żadnych konsekwencji. A minusy to, że mało się pomaga (...). 
Mało można robić i (...) na przykład nie zostaje się nigdy samemu w domu jak się jest ma-

łym [Kaja, 13(150)].

A czy bycie dzieckiem ma jakieś plusy i minusy twoim zdaniem? Jak jesteś dzieckiem, 

to więcej ci uchodzi płazem – zrobisz coś, co jest dziecinne, to nikt cię za to nie skarci, a jak 

jest się dorosłym, to powiedzmy, jak się zacznie skakać, biegać, krzyczeć, śmiać, no to, ludzie 

uważają, że (...) ktoś jest dziwny, i tak dalej, a to dziecko, to jest normalne u niego. Też plu-

sem jest to, że właśnie nie ma jakichś zmartwień takich, nie przejmuje się tym jakoś poważ-

nie i też nie bierze odpowiedzialności za swoje czyny, więc jest takie że wszystko może, i już 

jest takie beztroskie, a negatywne (...), że ciągle z nim chodzą gdzieś rodzice, no nie potrafi ą 

być samodzielne, że wszędzie ktoś z nim musi być i jest takie, jakby to powiedzieć – niesa-

modzielne [Agnieszka, 13 (77)].

Mieć tyle i tyle lat [śmiech]. Tak samo być dzieckiem jest trochę łatwiej. Masz mniej obowiąz-

ków, nie musisz płacić podatków [śmiech], nie musisz chodzić do pracy [zastanowienie], nie 

musisz ćwiczyć [śmiech], nie musisz, ale możesz, nie wiem. Nic więcej mi do głowy nie przy-

chodzi [Hubert, 11 (95)].
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Plusy są takie, że się nie ma zbyt dużo zobowiązań, nie trzeba pracować, nie trzeba zbyt-

nio się przejmować tym, co inni mówią do ciebie, bo nie za bardzo rozumiesz. Nie musisz 

wiedzieć nie wiadomo ile rzeczy. A minusy są takie, że musisz słuchać rodziców, nie ma 

się takiej samowoli całkowitej, no i ogólnie trzeba wszystkich słuchać, szanować dorosłych 

[Ola, 12 (109)].

Być dzieckiem? No, być osobą, która ma mało lat. Taką być osobą małoletnią. Nie, że ktoś nie 

rozumie, jak jest dzieckiem, tylko większość, tak, do dwunastego roku życia, trzynastego, ma, 

niektórzy mało rozumieją, co jest dobre, a co złe. Podejmują takie decyzje, można powiedzieć, 

niepoważne czasem i potem tego żałują. Ale być dzieckiem, to też takim, który ma, na przykład 

pięć lat, i się bawi tam z kolegami, koleżankami i, na przykład, gra w piłkę i, nie wiem, bawi 

się w piaskownicy, chodzi, na przykład, do przedszkola i tam się uczy. No, i ogólnie takie rze-

czy [Dagmara, 14 (133)].

A fajnie jest być dzieckiem? Czasami tak, czasami nie. Tak, na przykład, kiedy się jest 

szczęśliwym, kiedy się nie ma zadań (...). Czasami jest niedobrze, kiedy się podejmuje bar-

dzo trudne decyzje, na przykład, czy wybrać, co wybrać? A dobrze jest, kiedy się jest od ni-

kogo niezależnym, można długo spać, można oglądać telewizję, można się bawić i dosłownie 

być wolnym. Że w ogóle nie musisz nic robić tylko można czasami myśleć o niebieskich mig-

dałach. A powiedz mi, kiedy czujesz, że rodzice albo, na przykład, wychowawcy tutaj 
traktują cię jak dziecko? Kiedy, na przykład, podejmują za mnie jakieś decyzje, kiedy ja 

mam inne zdanie (...) A! Jak na przykład robią rzeczy takie, co się mówi do małych nie-

mowlaczków, na przykład: „No idź umyć rączki, idź Marcelko, idź umyć rączki, no idź” 

[naśladując głos], a jak ja to już dawno zrobiłam [smutek]. I że (...) jak pięć razy coś się 

pytają: „A wzięłaś to? A wzięłaś to? A wzięłaś to? Wzięłaś, wzięłaś to?”, jak ja to pamię-

tam, żeby to wziąć. No, kiedy się cały czas dopytują, że nie możemy mieć, jakby własnych 

tajemnic, których nie chcemy mówić, na przykład. A ja raczej mówię rodzicom tajemnice 

[Marcelina, 11 (104)].

A co to znaczy, że dziecko dojrzewa? Że rośnie, że się uczy. A co to znaczy „być dzie-
ckiem” według ciebie? Jeszcze nie być dorosłym. Na przykład przed osiemnastym rokiem ży-

cia być. Jakie są plusy i minusy bycia dzieckiem? Plusy są takie, że nie trzeba jeszcze płacić 

podatków, nie trzeba jeszcze zakładać rodziny tak na początku. Że nie trzeba płacić za siebie. 

No i nie trzeba też płacić za jedzenie. Za wszystko nie trzeba płacić. A minusy są takie, że 

jeszcze nie mamy pełnych praw [Kacper, 13 (140)].

Dorosłość w narracjach najmłodszych

A co to znaczy „być dorosłym”? Być poważnym [śmiech]. Trzeba się umieć zachować 

w miejscach publicznych. Trzeba chodzić do pracy. Nie wiem [Monia, 13 (4)].

(...) zajmować się, pracować, zajmować się dziećmi, zajmować się porządkiem. Co tu jeszcze... 

Pomagać dzieciom w zadaniach. Odpoczywać, uprawiać sporty, od czasu do czasu malować. 

No i tyle [Marcin, 10 (3)].
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A czy wolałabyś być dorosła? Nie [zdecydowanie]. Czyli nie czujesz się. A chciałabyś być 
dzieckiem? Znaczy się ja bym chciała być taka jak jestem teraz [zdecydowanie]. Bo wiem, 

jakby mama nie była chora, to bym teraz była takim dzieckiem [wahanie]. Nic bym nie umia-

ła. Aha. A co umiesz teraz, przez te twoje doświadczenia? Ja nie wiem co, no ale [waha-
nie]. No, ale moja mama jak po prostu była chora, to ani obiadów nie gotowała, bo leżała cały 

czas. Ja musiałam sprzątać, ja się musiałam bratem zajmować [zdecydowanie]. Wszystko ja 

robiłam [ Justyna, 14 (14)].

Co takiego ten dorosły ma w sobie, że nie chciałabyś być zbyt dorosła na razie? Na ra-

zie? [zastanowienie]. Jak bym była starsza, no to może ktoś by mnie zaciągnął do picia alko-

holu i palenia papierosów, a ja właśnie tego nie chcę robić. Albo brania narkotyków czy takie 

rzeczy [Emilia, 10 (12)].

A powiedz mi, chciałabyś być dorosła? Nie [zniechęcenie]. Tak się wydaje, że jak się jest 

dorosłym, to można mieć wszystko, że osiemnaście lat już można się wyprowadzić z domu. 

A taka prawda, że póki się mieszka z rodzicami, no trzeba właśnie się cieszyć, bo jak moim 

zdaniem rodzice odejdą, to będzie właśnie ciężej, niż się tak wydaje. Bo to od koleżanek słyszy, 

„słuchaj, wiesz jak jest fajnie, jak się mieszka samemu”. No to trzeba za mieszkanie płacić, no 

pracować [zaangażowanie] [Karolina, 15 (17)].

A powiedz mi, co to znaczy według ciebie „być dorosłym”? Móc rozkazywać innym. Mieć 

więcej swobody, ale więcej obowiązków jakichś takich, tylko że już w pewnym sensie wybra-

nych przez siebie, no bo zawód taki, a dzieci nie mają wolnej woli, tylko muszą robić to, co im 

rodzice każą [Magda, 13 (22)].

Być dorosłym to odpowiadać za siebie. Wszystko za siebie robić. Że nikt mi nie rozkazuje, tu 

masz to zrobić, tylko ja sam sobie rozkazuje. No. Że to tak jak chce, że nie muszę, jak chcę to 

mogę. Jak chcę sobie zapalić, to nie muszę się nikogo pytać, albo wypije, albo zajarać [Mateusz, 
15 (25)].

Wolałabyś być dorosłym, czy dzieckiem nadal? Dorosłym. Założyć rodzinę. No i też mieć 

kierunek swój, pracować. Na pewno dać przykład moim dzieciom, nie taki jak ja miałam. 

Żeby nie trafi li tutaj, tam gdzie ja, żeby nie musieli przeżywać wszystkiego, tak jak. Na pew-

no znaleźć sobie jakiegoś dobrego męża. Który na pewno by nie pił. I nie kierować się na przy-

kład na to, na co się mój ojciec się kierował. Tym, że na przykład nie chciał. Był alkoholikiem, 

nas bił, robił awantury. Niekiedy były takie awantury, że policja była wzywana. Wolałabym 

dać moim dzieciom to, czego ja nie miałam. I cieszyć się tym, że na przykład ja nie byłam 

szczęśliwa w dzieciństwie, ale żeby oni byli [Roksana, 13 (33)].

A co to twoim zdaniem znaczy „być dorosłym”? Pracować... [zastanowienie]. Mieć swoje 

życie... Inaczej spostrzegać na to wszystko wokół siebie. No... tyle [Agnieszka, 11 (34)].

(...) mieć swoje sprawy już takie, że po prostu mieć swoje i nikt o nich nie wie. Rodzinę może 

założyć, bo wtedy jest już dorosły i może rodzinę swoją założyć [zastanowienie], pracować, 

no, można się też uczyć dalej [zdecydowanie]. Co twoim zdaniem odróżnia dziecko od 
osoby dorosłej? No, bo dziecko się czuje młodsze po prostu, mi się wydaje, że bardziej się boi 

osoby dorosłej. (...) A dlaczego chciałabyś już mieć osiemnaście lat? Dlaczego chciałabyś 
być dorosła? Bo chciałabym już wyjść z tego domu dziecka i po prostu mieszkać już sama, mieć 

swoje problemy, wszystko swoje, a nie po prostu czyjeś [Karolina, 15 (35)].
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(...) jesteś dorosły, już taki duży, no i pracujesz, zarabiasz normalnie pieniądze, już skończyłeś 

szkoły, możesz wyjść za mąż [zaangażowanie emocjonalne]. A fajnie być dorosłym? Nie 

wiem, bo nie jestem dorosłym. Ale podejrzewam, że nie, bo moja mama się skarży. A czu-
jesz się w jakichś sprawach dorosła już? Nie [zdecydowanie]. No, dlatego że nie chciałabym 

jeszcze pracować, no, bo to nieprzyjemne chyba jest, i wolę jak mi rodzice coś kupują za ich pie-

niądze, a nie, że ja bym musiała sobie za swoje kupować [Ola, 11 (48)].

Pracować na siebie. Być odpowiedzialnym. Kierować swoim życiem, odpowiadać za wszystko, 

co się robi i z rozwagą robić. I czy to twoim zdaniem odróżnia dziecko od osoby dorosłej 
czy jest jeszcze jakieś? Tak, bardzo, bo dziecko może być jeszcze rozluźnione, a jak już jesteś 

dorosłym, to musisz być takim bardzo poważnym. Między pracą a szkołą jest duża różnica, bo 

po pracy już masz, można powiedzieć, wolne, a po szkole jeszcze musisz się uczyć na następ-

ny dzień. Ale im będziesz miał lepsze wykształcenie, tym lepszą pracę będziesz miał. Zgadza 
się. Uważasz, że jesteś dorosły? [chwila wahania]. Staram się w wielu sytuacjach [z lekkim 
zawstydzeniem]. Nie zachowuję się już dziecinnie [niepewnie]. Do rówieśników też. Pró-

buję być poważny, nie jak dziecko. A dlaczego fajnie jest albo warto być dorosłym? Twoim 
zdaniem? Dorośli mają też wiele przywilejów. Na przykład jazda samochodem strasznie mi 

się podoba, ale na razie nie, tylko po wsi. Nie, reszta to są już tylko takie niezgodne z prawem 

rzeczy. No, papierosy i piwo to już jest takie niezgodne z prawem. To w ogóle powinni zabro-

nić. Bo przecież szkodzi to zdrowiu i ładne dziewczyny. A powiedz mi, czy chciałbyś być 
dorosły? Częściowo [zastanawia się]. Chciałbym zobaczyć, jak to jest tak naprawdę pracować 

i po prostu spełniać swoje marzenia w przyszłości, i gdzieś wyjechać [Patryk, 15 (49)].

Może wolałbyś być dorosły? Nie [zniechęcenie], raczej nie, chciałbym do końca życia zostać 

młodzieńcem. Młodzieńcem, bo on ma obowiązki, tak, ale nie musi chodzić do pracy, (...) chodzi 

do szkoły, a moim zdaniem lata spędzone w szkole są najlepsze [entuzjazm]. Po prostu. Bo wte-

dy ma się wielu kolegów w szkole, a tak, to jak się jest dorosłym, to nie zawsze, czasem nawet się 

traci, jak się jest dorosłym, przyjaciół. No, nie powiem, że jak się jest młodzieńcem, to się nie traci, 

no, ale jak się jest młodzieńcem, się zdobywa raczej, a nie traci. No, to tyle [Tomek, 15 (51)].

Być dorosłym to znaczy mieć tak jakby już swoje nie dziecinne, nie takie młodzieżowe życie po 

prostu. Ogólnie: być dorosłym, pracować na swoje życie, nie być już pod opieką mamy. I rodzi-

ców [Zuza, 12 (52)].

Jakie są takie najważniejsze różnice między dzieckiem a osobą dorosłą? Że dziecko jest 

młodsze. Że może zdziałać wszystko, a dorosły nie wszystko. Dziecko jest silniejsze i może, na 

przykład jak jest niebezpieczeństwo, może szybciej uciec niż dorosły, że wie, co chce zrobić i ma 

marzenia, które spełnią się w dorosłości. I jeśli ktoś jest dorosły, nie ma marzeń w dorosłości, bo 

jest już dorosły [pewność] [Gabrysia, 12 (54)].

To [zastanowienie] jest bardzo dużo obowiązków. Praca, problemy bankowe na przykład, 

załatwianie różnych papierów. Ogólnie ciężka praca [zdecydowanie]. W jakich sprawach 
czujesz się już dorosłą osobą? [zastanowienie]. Dużo pomagam w domu. Gotuję czasami 

obiad, tak jak już mówiłem. I dużo sprzątam [wahanie] ostatnio. Okej. A czy chciałbyś być 
już dorosły? [zastanowienie]. Prawdę mówiąc, to mi się nie spieszy do tego [rozbawienie]. 
Bo patrząc na dorosłych, to czasami aż mi się odechciewa być dorosłym [zdecydowanie]. Jak 

się męczą z różnymi przedmiotami, czy czymś tam [ Jakub, 15 (55)].
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Być dorosłym. Dojrzałym, pracować, mieć dość naprawdę, nie wiem, dzielnym człowiekiem, 

być dorosłym, trzeba naprawdę tyle mieć wysiłku, tyle tego wszystkiego, zdać maturę, pójść na 

studia, mieć własny dom, rodzinę i w ogóle. Tak to mogę określić. Co odróżnia dziecko od oso-

by dorosłej? Tym, że dziecko jest dzieckiem i na przykład nie jest pełnoletnie, a na przykład 

dorosły może dużo, palić, pić (...). No i po prostu dorosłym jest być ciężko. Trzeba też się umieć 

dobrze zachowywać i dojrzeć do pewnych rzeczy. Czy są jakieś plusy i minusy bycia doro-
słym? Bycie dorosłym? Można robić to, co się chce, ale nie do końca. Bo na przykład ktoś zrobi 

mały błąd i jest naprawdę ciężko później [Róża, 15 (71)].

„Być dorosłym”, czyli pierwsze, co mi nachodzi na myśl do głowy to jest taka dojrzałość. Że być 

dorosłym to nie znaczy, że jest ten próg osiemnastu lat i po tym jesteśmy dorośli, możemy robić, 

co chcemy, tylko musimy do tego dorosnąć, bo w wieku osiemnastu lat już praktycznie się koń-

czy jakby takie pieszczenie przez rodziców, tylko musimy już sami sobie to życie dalej budować 

i dla mnie taką dorosłością już jest to, że potrafi my podejmować własne decyzje i jesteśmy jakby 

świadomi konsekwencji tych decyzji i potrafi my tak, jeśli zrobimy coś źle, to potrafi my przyjąć 

tą karę, która nas czeka za daną rzecz, którą zrobimy [Wojtek, 15 (75)].

No, „być dorosłym” to znaczy dla mnie, utrzymywać samego siebie, nie będąc zdanym na in-

nych. Móc spełnić własne marzenia, dzięki tylko samemu sobie, nie mieszając do tego innych, 

pomagać też młodszym od siebie, ponieważ mogą od nas wielu rzeczy potrzebować. Dziecko 

nie musi się często martwić o to, jak zapłacić, na przykład, następny rachunek lub te różne 

rzeczy. A także, dorosły może się obawiać, jak zrobi coś głupiego, a dziecko nie, bo jeszcze jest 

małe. Ma dzięki temu pobłażliwość od dorosłych. Super. A czy uważasz, że ty jesteś już w ja-
kichś obszarach, już, być może, czujesz się dorosły? Czuję się też trochę dorosłym, ponie-

waż już częściej rodzice biorą mnie, jako dorosłego. Proszą mnie o większą pomoc, ci młodsi, ze 

szkoły, proszą mnie też o pomoc. Tyle [Andrzej, 14 (80)].

No, być dorosłym, czyli na pewno mieć skończone osiemnaście lat, bo to jest taki jakby wyzna-

czony okres. Że jak już dorosła osoba, to, czyli ma na przykład jakieś doświadczenie w czymś. 

A co twoim zdaniem odróżnia dziecko od osoby dorosłej? W rozmowie, w zachowaniu 

też, no i rozumieniu różnych spraw, bo siedmioletnie dziecko na przykład nie rozumie za bar-

dzo takich spraw, którymi się dwudziestolatki zajmują. A uważasz, że jesteś dorosły? Nie 

[Adrian, 12 (130)].

No, że dorosły kieruje się myślami bardziej, takimi, jakie powinny być, a nie myśli o niebieskich 

migdałach, tylko skupia się już na czymś konkretnym i stara się do tego dążyć (...). No, i po 

prostu dorosły człowiek wie większość rzeczy, które powinny być. Znaczy wie, jak używać tam 

jakieś rzeczy i nie próbuje się oparzyć jak myje garnki, albo coś w tym rodzaju, tylko wie, że to 

ma być tak, tak i tak [Dagmara, 14 (133)].

A chciałabyś być dorosła? Tak. bo zawsze myślę jak bym wyglądała, jakbym była duża. Bo 

zmienia się ciało, jak się jest małym. Jak popatrzyłam kiedyś na mojej mamy zdjęcie, jak byłam 

mała, a jak teraz, jest to bardzo duża różnica. Chciałabym wiedzieć, jaka bym była duża. I ja-

kiego bym miała chłopaka. I chciałabym różne wiedzieć rzeczy. I bym była mądrzejsza wtedy. 

Większość rzeczy wtedy bym wiedziała. O takich rzeczach jak na przykład, moja mama ma 

chłopaka, no męża. I ja jakbym miała męża, to bym teraz wiedziała, o co moja mama się kłóci 

ze swoim mężem. To bym wiedziała, jakie to uczucie. No i po prostu bym wiedziała już, o co 

jej chodzi. Czego mi nie chciała powiedzieć, jak byłam mała [Daria, 10 (136)].
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Być dorosłym? To mieć ukończone osiemnaście lat. Mieć dowód osobisty, zacząć jakoś zacho-

wywać się bardziej dorośle, mieć liczne obowiązki. Zarabiać. Stworzyć nową rodzinę. I, być 

dorosłym. Dorosłemu więcej wolno, ale też więcej mu nie wolno. Na przykład może wracać 

późno w nocy, mieć więcej kolczyków lub czegoś takiego. Chodzić samemu. Ale też ma więcej 

obowiązków i nie jest mu tak luźno, tylko musi zajmować się domem, przejmować się tym, że 

rachunki niezapłacone i tak dalej. A dziecko po prostu jest na utrzymaniu rodziców i niczym 

się nie przejmuje, oprócz odrabiania lekcji praktycznie. A jest w ogóle coś fajnego w byciu 
dorosłym? Tak. Bardziej można rozwijać swoją pasję, na przykład przez pracę. Można też, 

jak jest już wolny czas, to mieć więcej luzu, bo się w końcu nie trzeba się pytać innych o po-

zwolenie. I na pewno jest się bardziej szanowanym przez dzieci. Bo na przykład dziecko do 

dziecka, to może tam powiedzieć, obrazić go tam, bo dzieci tak robią. A na przykład do doro-

słego, by tak nie powiedział, bo by się od razu bał, że to jest dorosły [zastanawia się]. Bo cza-

sem są takie sytuacje, że jak dziecko się zaczyna kłócić z mamą, na przykład w sklepie, to ona 

od razu odchodzi i mówi, że nie wróci. I dziecko zaczyna się bać, że mama odeszła, zaczyna 

płakać i idzie za mamą. Tak zawsze jest, że dorośli są bardziej stanowczy i wiedzą, że to jest 

ustawione i że dziecko za nimi pójdzie, bo w końcu to jest ich dziecko [Gabi, 12 (139)]. 

Dzieci – obszary współuczestnictwa w relacjach z dorosłymi

W mojej rodzinie mam prawo współdecydować w sprawach ważnych dla całej rodziny. Mam 

prawo, ale też nie muszę, jeżeli nie chcę. Jeżeli wiem, że mogę pomóc, że mam pomysł i mogli-

byśmy to zrealizować wspólnie, to biorę w tym udział. A jeżeli nie mam pomysłu, i bym tylko 

wprowadziła większy kłopot, to się nie odzywam. A jakbyś powiedziała, w jakich sprawach 
możesz w największym stopniu decydować o sobie? Na przykład w szkole, w domu, na 
podwórku, tutaj? Tutaj – czy chcę jeść obiad, czy nie, na jakie zajęcia chcę iść. W domu – jak 

się ubieram, jak się czeszę, gdzie będę szła na przykład z koleżanką, co będę robić jak jestem 

w domu. W szkole – co będę robić po lekcjach, a także w czasie lekcji, to znaczy w czasie lekcji 

na przykład idę do biblioteki, albo do świetlicy, albo co będę robić na przerwie. Na podwórku – 

to nic nie będę robić, bo zawsze się fajnie bawię, i nawet, gdy się nie planuje, to i tak zawsze 

jest bardzo fajna zabawa [Karolina, 10 (56)].

A kto najczęściej podejmuje decyzje w twojej rodzinie? Mama. No, kto inny... A czy są 
takie decyzje, które podejmujesz wspólnie z nią, wspólnie z nimi? Rzadko, naprawdę 

rzadko. I to przeważnie, kiedy chodzi o mnie, ale czasami podejmują beze mnie. A możesz 
podać jakieś przykłady decyzji wspólnie podejmowanych? Że na przykład, podejmowa-

liśmy razem, czy ja się chcę zapisać do tej szkoły, czy do innej. No, a często podejmują decyzje 

beze mnie, że mnie zapiszą na takie zajęcia, a ja nic o tym nie wiem. Aha. A w jakich spra-
wach chciałabyś mieć wpływ na decyzje i współdecydować? Możesz podać parę przy-
kładów takich spraw? Mówiłaś teraz o tych zajęciach, na które cię zapisali. No właśnie, 

że na jakieś zajęcia mnie tam zapisują, nie wiadomo, jakie, a ja później na nie chcę chodzić no 

i jest awantura, że oni mnie zapisali, że oni zrobili to, że oni wszystko dla mnie robią, a mi się 

nawet nie chce chodzić. Ja bym chciała wiedzieć przynajmniej, na co mnie zapisują, skoro mnie 

zapisują. Chciałabym mieć wpływ dotyczący moich wyjazdów na wakacje, na to jak na przy-
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kład... Chciałabym mieć wpływ na bieg swoich wydarzeń. Chciałabym mieć jeszcze wpływ na 

to, kiedy pani odda sprawdziany. A myślisz, że co mogłabyś zrobić, żeby zwiększyć ten 
swój wpływ na decyzje, zwiększyć kontrolę? Da się coś z tym zrobić? Na pewno musiała-

bym się wykazać większą odpowiedzialnością, zaangażowaniem i pokazać, że mi zależy. Do-
bra. A o czym bliscy pozwalają ci decydować samej? O czym sama decydujesz? Co sobie 

zrobię na śniadanie, na kolację, na deser, co robię wszystkim, gdzie mogę iść i się powłóczyć 

z koleżankami, jakie mam, tak jakby, granice mojej wolności i mniej więcej, z kim, gdzie, kie-

dy, na czym będę się spotykać [Ola, 12 (109)].

Kto najczęściej podejmuje decyzje w twojej rodzinie? Moja mama. A o czym możesz 
decydować sama? O czym bliscy ci pozwalają samej decydować? O tym, co będę ro-

bić w przyszłości, ale na dzień dzisiejszy pozwalają mi myśleć też samodzielnie, żeby nie robić 

jakichś głupot (...). A kto decyduje o tym, w jaki sposób spędzasz wolny czas? Właściwie to 

ja o tym prawie decyduję, bo mój tata – mojej siostrze i mnie – robi taką jakby trochę bardziej 

samowolkę, to znaczy że jak mamy wolny czas, to praktycznie możemy mieć wszystko, co się na 

przykład nam podoba, albo co tam chcemy. A mama to też tak nas za bardzo nie kontroluje, co 

my robimy; właściwie rodzice, gdy nawet mama jest w domu – są w pokoju, oglądają i rozma-

wiają na różne tematy, a my z moją siostrą różnie robimy. A jeśli chcesz spędzać wolny czas 
poza domem? Kto o tym decyduje? Rodzice, bo zawsze, gdy chcemy gdzieś wyjść, pytamy 

się, czy możemy iść na pole. A jeśli chcemy iść gdzieś tak dalej, no to już trzeba, niestety, prze-

prowadzić lekką rozmowę z rodzicami. No, bo rodzice się o nas się martwią i nie chcą nas za 

bardzo tak wypuszczać gdzieś tam dalej poza osiedle, poza ulicę. I tam musimy ich zapewnić, 

że nic nam się nie stanie, że nie zrobimy głupot. I zwykle się zgadzają, czy nie zgadzają się? 

Czasami się nie zgadzają. Właśnie częściej się nie zgadzają, ale gdy mają taki lepszy dzień, to 

się zgadzają. A jak ty się czujesz z tym, kiedy się nie zgadzają, jak decydują, że nie mo-
żesz wyjść? Jestem taka trochę na nich zła, bo na przykład mojej koleżance obiecałam, że pójdę, 

a się tutaj okazuje, że nie mogę [Sandra, 10 (121)].

Kto decyduje o tym, w jaki sposób spędzasz wolny czas? No, to ja decyduję o sobie. Zna-

czy mama też mi zabrania, nie mogę wychodzić gdzieś tam nie wiadomo gdzie, tylko muszę 

mówić, gdzie jestem, o której wrócę godzinie. Możesz negocjować z bliskimi, kiedy oni po-
dejmują jakąś decyzję, a ty się z nimi nie zgadzasz i uważasz, że twój pomysł jest lepszy? 

Znaczy, jak już mama na przykład się uprze przy jakiejś swojej decyzji, to nie mam nic do 

powiedzenia, muszę słuchać mamy i dopiero jak będę starszy, to będę miał coś do powiedzenia 

więcej. W jaki sposób starasz się przekonać mamę, że masz rację? No, wyjaśnić jej spo-

sób, później wyjaśnić mój sposób i porównać sposoby, który jej się ma przykład bardziej opłaca, 

a który jej się nie opłaca. W jakich przestrzeniach możesz najczęściej i w największym 
stopniu decydować o sobie i o swoim życiu? U siebie w pokoju. No i na razie, jak jestem 

mniejszy, to nie mogę decydować o swoim życiu. Na razie decyduje za mnie mama, ona po-

dejmuje za mnie decyzje, a jak będę dorosły, to sam będę mógł podejmować. Swoje zdanie będę 

mógł wyrażać. Na swój temat [Kamil, 14 (141)].

A kto najczęściej podejmuje decyzje w rodzinie? Staramy się wspólnie podejmować decy-

zje, czyli, że na przykład jak mi się coś nie podoba, to próbuję, też narzucić coś, żeby było wy-

starczające. Na przykład mam harmonogram, że (...) ja wychodzę z psem, wyrzucam śmieci, 

mama tam od ten, to, to, ten to, ten to, ten, to. Mama wraca z pracy, kolacje nam robi, jem 

obiady w szkole, więc z tym nie ma problemu, jeszcze przychodzę do dziadka później, po po-
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łudniu, bo dziadki nas opiekują, albo idziemy tutaj i zawsze drugi, trzeci obiad, bo dziadek 

to lubi jeść i on zawsze tak. A o czym możesz decydować? Jak jesteś z nimi? O czym mogę 

decydować? Na przykład mogę decydować o tym, co będziemy robić w weekend, no i rodzice 

się zgadzają, bo wiedzą, że nie mieli wszystkiego – tata miał ciężko, bo on mieszkał gdzieś 

na wsi, musiał pracować w polu, ale mama żyła w mieście i miała dobrze. No i tata, próbuje 

spędzać z nami czas, ten, co ma wolny praktycznie i gra z nami w jakieś plansze, rysuje, ma-

luje i cuda, cuda się dzieją. A jeżeli twoi rodzice zadecydują, ty jesteś niezadowolona i ta 
decyzja zapada, to jak się z tym czujesz? No, nic, próbuję się dostosować, żeby nie robić przy-

krości rodzicom (...) jak jedziemy gdzieś tam na wycieczkę, np., jechaliśmy do Bułgarii, a ja 

nie chciałam jechać... ja chciałam jechać do Włoch, no, to ja pojechałam do tej Bułgarii i tam na 

pewno było sto razy lepiej, niż w tych Włochach, no, podobało mi się i próbowałam nie sprzeci-

wiać się, bo przecież rodzice płacą za to. (...) A w jakich przestrzeniach możesz najczęściej 
i w największym zakresie decydować o swoim życiu? O sobie? Chyba wśród znajomych, no, 

tu jest najbardziej taka [Wiktoria, 13 (158)].

A ty uważasz, że twoje prawa, jako dziecka były łamane, czy są łamane? To znaczy ja, jak 

byłam mniejsza, to nie, to znaczy tam miałam zdanie takie jak rodzice, więc nie było proble-

mu, jeszcze wtedy mi się nic nie wykształcało. Ale teraz nie wolno mi mieć swojego zdania. 

Czyli to prawo jakby było łamane. Raczej klapa. A powiedz mi, dlaczego dorośli powinni 
traktować swoje dzieci poważnie? Bo dzieci wbrew pozorom mają własny mózg. Potrafi ą 

myśleć i nie trzeba myśleć za nich. I trzeba się czasem zdobyć na taki wysiłek i na chwilę za-

milknąć i wysłuchać, co dziecko ma do powiedzenia [Magda, 13 (22)].

A uważasz, że dorośli powinni traktować inne dzieci poważnie? No, ponieważ nie znają 

tych dzieci, nie wiedzą, jakie te dzieci są. A żeby traktować ich poważnie, to muszą ich poznać. 

Poznać ich zachowanie [Kasia, 11(160)].

Osoby znaczące

A kto jest dla ciebie osobą bliską? No tutaj wychowawcy, szczególnie mój wychowawca pro-

wadzący. Bo znam się z nim trochę długo. Z cztery lata. I nigdy mnie nie zawiódł. No mogę 

na nim polegać. Czyli czego się można uczyć od tego wychowawcy? Od tego dorosłego? 

Wiary w przyjaźń, w miłość, w ogóle zaufania do innych. Czyli od rodziców nie bardzo, 
a od wychowawcy tak? No, bo u rodziców to tak nie byłam często z nimi. Bo niekiedy nawet 

było tak, że siedziałam sama, że spałam u koleżanki, bo nie chciałam sama być w domu, bo nie-

kiedy rodziców nie było w domu, to siedziałam u koleżanki. A tutaj wychowawca jest prawie 

cały czas przy mnie. Jak jest dyżur, to rozmawiamy razem i to tak dało mi do zrozumienia, że 

może w dzieciństwie nie miałam fajnego życia, ale że teraz to już nadrobię to. A kto jest dla 
ciebie wzorem do naśladowania i dlaczego? Na pewno wychowawca. Bo on dużo przeżył 

w życiu i na pewno przez to, że nawet tam coś studiował, to wie więcej, bo się już dowiedział. 

No i sam ma dziecko, to wychował i wie jak wychowywać. Więc on jest dla mnie, tak jakby 

ojcem. Już się znamy bardzo długo, no i zawsze, co chciałam od niego, zawsze dostałam. Pro-

siłam się o urodziny, o jakiś prezent, zawsze dostałam. Więc on jest takim wzorem do naślado-
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wania, prawda. Może go tutaj wszyscy nie lubią, mówią, że jest wymagający, ale ja lubię to, 

jak on jest wymagający. Bo wiem, czego mi wolno, a czego nie. A jeżeli mnie tutaj ktoś rozpu-

ści, to już później trudno to zmienić. Więc wolę od początku już się nauczyć wszystkich manier 

dobrych, żeby później sobie radzić w życiu [Roksana, 13 (33)].

A czy jest ktoś, na kogo można liczyć w każdej sprawie? To są rodzice, rodzeństwo i najlepsi 

przyjaciele, przyjaciółki, którym się wierzy, nie opuszczą nas w żadnej sprawie, nie tam, że jest 

lepsza, dam jej dzisiaj cukierka, to, dlatego nam coś dają, są bogatsi i zaprosimy ich na urodziny, 

a dadzą coś fajnego, takiego lepszego my możemy mieć. A na kogo spośród bliskich możesz 
liczyć, kiedy masz problem, kiedy potrzebujesz wsparcia? Najczęściej na mamę, gdy są takie 

poważniejsze bardziej kłopoty, to proszę nie tylko mamę i tatę, ale też wsparcie wujków, ciocie, 

dziadków, babcie, także, żeby proszę każdego osobno, żeby przemyślał tą sprawę i odpowiedział 

mi. Ja sobie to notuję, sprawdzam później, które rozwiązanie by było najlepsze i najprostsze, 

wtedy takie. A dlaczego w pierwszej kolejności zwykle zwracasz się o poradę, o pomoc do 
mamy? Ponieważ każdy, jak to się mówi, mama pomoże, w trudnej sprawie, na przykład gdy-

bym była chłopcem, bo chłopcy najczęściej to się zwracają do taty, a czasami to jest tak, to znaczy 

w moim przypadku tak nie jest, ale większość takich dziewczynek bardziej się boi swojego taty, 

podejść, zapytać się, niż podejść do mamy, ale czasami też jest tak, że bardzo się boimy mamy 

niż taty. Tata jest łagodniejszy, pozwala na wszystko, a mama rygor prowadzi, ale tata też 

nam jest bardzo potrzebny. Gdyby nie on, bo proste życie, takie rozbawione, bez zasad, bez ry-

goru. Czasem jest potrzeby rygor, trzeba dać dziecku karę jak coś bardzo złego przeskrobie, takie 

rzeczy. Czy uważasz, że rodzice i bliscy interesują się twoimi problemami? Tak. Pomagają 

mi, ale czasem jest tak, że nie mają czasu, muszą się zająć też swoimi problemami, to muszę je 

rozwikłać sama, albo proszę innych członków rodziny, przyjaciół, różnie bywa. Mama i tata. 

Najczęściej. Pomagają, tłumaczą, co robię dobrze, a co źle. Jak coś źle zrobię, to nawracają mnie 

na dobrą drogę. Jeżeli ja coś przeskrobałam, to mam przeprosić [Weronika, 11 (74)]. 

A kto jest dla ciebie wzorem do naśladowania, i dlaczego? Nauczyciele, ponieważ są mą-

drzy i próbują nas nauczyć czegoś nowego. Tak samo jak i rodzice, pokazują nam, co dobre, 

a co złe. Znają nas, nawet, gdy jakieś koleżanki nie znają, a nikt się nie chce do niej odezwać, 

to i tak porozmawiają. A gdybyś miała wybrać jedną osobę, którą szczególnie chciałabyś 
naśladować to, kto by to był? To byłaby mama. Ona najwięcej decyduje obecnie, bardzo nas 

kocha, tak samo jak i tata, ale uważam, że mama trochę więcej dba o nas, przebywa z nami, 

ponieważ tata dużo pracuje, i trochę rzadziej przebywa z nami niż mama. Mama nas zabie-

ra na spacery, tata również, czasami wypada tak tacie, że musi iść do pracy bardzo wcześnie, 

to tylko mama się nami opiekuje. Co mama ma takiego, co ty też byś chciała mieć kiedyś? 

Jest mądra, pomocna, umie pomóc, pomaga innym ludziom, szanuje innych. Dla wszystkich 

jest pomocna, nie zostawi nas, kocha nas, i w ogóle chce tak, abyśmy my byli lepsi, i szanowali 

wszystkich. Nawraca nas na dobro ze złej drogi, pokazuje różne inne rzeczy niż normalnie, 

można się dowiedzieć samemu lub w szkole. A co mogłabyś zrobić, żeby być bardziej taka, 
jak mama? Naśladować ją, patrzeć jak mam to robić, słuchać uważnie mamy rad i starać się 

być taką, jaką ona jest [przekonanie]. Pomocną, wspomagającą, kochaną [Karolina, 10 (56)].

Na kogo możesz liczyć, kiedy potrzebujesz wsparcia? Na rodzeństwo, na mamę, bo właś-

nie najczęściej mi pomagają w czymś, co potrzebuję. W pomocy w nauce, no to oni mi właśnie 

pomagają najczęściej. Czy rodzice interesują się twoimi problemami? No, na pewno tak, 

mama właśnie jak widzi, że się jakoś opuszczam w nauce, to pyta, co się dzieje. Że jak się 
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kiedyś tak nie zachowywałem, a teraz się na przykład tak zachowuję. Może nie angażują się 

tak do końca, ale właśnie starają się wyjaśnić pewne kwestie. I problem, żeby to się popra-

wiło. Masz jakiś wzór do naśladowania? Mój brat, bo on bardzo jest samodzielny. Już ma 

dwadzieścia jeden lat, ale już na przykład znalazł sobie dobrą pracę. Jest bardzo samodzielny. 

Wszystko sobie załatwia sam, nie potrzebuje niczyjej pomocy. Jak chce pomoc, to taką małą. 

Ale to nie jest taka pomoc, tylko przysługa. A co posiada twój wzór, czego ty nie masz? Nie 

wiem. Znaczy umiejętność poradzenia sobie w trudnych sprawach. Ja tak nie umiem sobie po-

radzić, jak mi coś ktoś mówi i trzeba to wykonać, a trzeba coś strasznie zagmatwanego z tym 

zrobić, to nie umiem. Jak chciałbyś zdobyć tę umiejętność? Wzorować się na nim. Podpatry-

wać, co on robi i próbować to samo zrobić. Do pewnych granic [Kamil, 14 (141)].

Masz wzór do naśladowania? Mam. To są zawsze rodzice, bo to, co robią rodzice, to my za-

wsze robimy w przyszłości. To się jakoś nam odbija na psychice. Tata dużo jadł i po paru latach 

ja też dużo jem, a mało jadłem. To się po prostu odbija na psychice. Mama dużo robiła i ja 

też teraz dużo robię. To się zawsze odbija na psychice. Mam takiego kolegę, którego tata pije 

i teraz on też pije. Masz jakiś wzór, który wybrałeś sam, bo uznałeś, że ma jakieś szcze-
gólne cechy i chciałbyś go naśladować? Nie. Rodzice, czyli twój wzór do naśladowania, 
mają coś, czego ty nie masz, a chciałbyś mieć? Pieniądze. A jak możesz to zdobyć? Pracą. 

Ktoś może ci w tym pomóc? Nie. Sam możesz do tego dojść tylko? Yhm [potakująco] 
[Krzysztof, 13 (143)].

I kto z dorosłych ci najczęściej pomaga? Mama, siostra. Jakiego rodzaju to jest pomoc? 

Na przykład zrobienie kolacji, takie jakby wychowanie, zawsze się mną interesują. Kto jest 
dla ciebie wzorem do naśladowania? Rodzina. No, bo popełniają błędy, jak każdy, ale nie 

każdy jest wzorowy i można na nich polegać. A co posiadają takiego, czego ty nie masz, 
twoim zdaniem? Władzę nad tą rodziną, obowiązki, odpowiedzialność za nas. A jak mo-
żesz zdobyć to, czego, to, co oni mają? Jak dorosnę dopiero. Jak będę miała rodzinę, bo to 

właśnie wtedy się pojawia [Madzia, 12 (144)].

Dzieciństwo a świat wartości

Co to znaczy być odpowiedzialnym? To znaczy, że się ma pracę. Jak ma się dziecko, to po 

prostu uważa się na nie, nie pozwoli się nikomu jego ukraść. Czym się kierujesz w życiu? 

Swobodą. I emocjami. Czyli, że mam sprawdzian, to się denerwuje bardzo, czy dostanę z nie-

go dobrą ocenę. Niezapowiedziany, bardzo mam duże emocje. Swoboda, jestem lekka po szko-

le, lekko mi jest plecak nieść, po prostu mogę iść spać. O tak. Wiem, że głupoty mówię, ale to 

jest prawda. A jakie zasady są najważniejsze według ciebie? Cisza, spokój [zastanowie-
nie]. Mądrość, rozum. Po prostu nie być drażniący dla innych. Co to znaczy mieć prawa? 

Na przykład grali koledzy w ping-ponga, którego nie kupili, na stole, to ja mam do tego duże 

prawo, bo to nie jest ich [Weronika, 11 (74)].

A jakie prawa powinny mieć dzieci? Zwykłe, minimalne. Po prostu być dzieckiem. W sensie, 

żeby nie pić alkoholu, nie palić papierosów, nie brać narkotyków. Po prostu dzieci nie mają 

prawa iść do pracy, nie mają prawa takiego, jak rodzice, czy dorośli pilnować dziecko, jeżeli 
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jest z kimś, jeżeli jest z dorosłym. Nie ma prawa sprzątać, jeżeli nikt tego nie wymaga, ale 

niestety czasem wymaga. Co to znaczy, kiedy o kimś mówimy, że ktoś ma prawo do cze-
goś? Że może to zrobić, że nikt nie może jemu zabronić. Czy uważasz, że twoje prawa są lub 
były łamane kiedykolwiek? Tak. Przez kogo? Przez kolegów. W jaki sposób? Mam prawo 

zagrać w ping-ponga publicznego, to oni mi złamali zakaz, grali sami. Chce iść do toalety 

publicznej, to nie może tam ktoś siedzieć godzinę i czytać gazety, bo inni też chcą skorzystać. 

Z budki telefonicznej minimum minutę, a najwięcej pięć minut się rozmawia, bo to jest pub-

liczne. I tym podobne. Czy uważasz, że dorośli powinni traktować dzieci poważnie? Nie. 
Dlaczego nie? Bo dzieci nie są pełnoletnie. Dorosłym się jest od lat osiemnastu, a dzieci po 

prostu są od pierwszego dnia życia, od pierwszej sekundy do lat siedemnastu i pół. A dlaczego 
to jest taka różnica, czy się ma te osiemnaście lat, czy nie? Bo dorośli mają pracę, wszyst-

kimi mogą rządzić. Po prostu dzieci są na utrzymaniu rodziców i dlatego muszą się słuchać 

rodziców [Weronika, 11 (74)].

Co jest dla ciebie najważniejsze w życiu i dlaczego? Jakie wartości uznajesz za najcen-
niejsze? Dla mnie najważniejsze w życiu są moje stosunki z innymi ludźmi. Dla mnie to jest 

bardzo ważne, bo zawsze miałem i mam opinię dobrej osoby i nie chciałbym nigdy tego zepsuć. 

Dlatego staram się z tymi osobami, którym zależy na mnie i na których mi zależy, staram się 

z nimi jak najlepsze stosunki utrzymywać i pielęgnować tą przyjaźń, albo, jeśli to jest kole-

żeństwo. Zależy mi także na, jak tu o dziewczynie, to na miłości, że zawsze potrafi  to odwza-

jemnić i wiem, że jej zależy; i na pewno na tej antydwulicowości, czyli żeby być wiernym tej 

osobie, na której ci naprawdę zależy, jeśli ona coś powie, to jest tylko między nami a tą osobą, 

a nie musi tego wszystkim mówić, no i rozpowszechniać tej decyzji. Czyli takie zaufanie, tak? 
Teraz wymieniłem te takie najważniejsze, które naprawdę dają mi tego kopa w życiu, że jeśli 

to jest, to wiem, że potrafi ę wszystko i mogę wszystko [Wojtek, 15 (75)].

A co to znaczy twoim zdaniem „być odpowiedzialnym”? „Być odpowiedzialnym”, czyli je-

śli się coś robi, to mieć od razu takie dwie myśli: że robi się to po to, żeby to zrobić, nie myśląc 

o wynagrodzeniu, tylko o tym, co się robi. Jeśli to jest jakaś praca, to musimy ją wykonać do 

końca i tak jak ma być, a nie po swojemu, bo jeśli się robi coś po swojemu, to możemy coś ze-

psuć, to może mieć złe konsekwencje. Jest to też dla mnie takie podejście do sprawy naprawdę 

poważne, że nie olewamy tego, tylko wiemy, że jeśli to naprawdę chcemy zrobić albo pomóc ko-

muś, to robimy to do końca i żeby to wyszło tak, jak chcemy [zaangażowanie]. A uważasz, że 

w życiu należy kierować się jakimiś zasadami? Tak [zdecydowanie], na pewno każdy czło-

wiek na swoje zasady, bo nie da się zrobić takiego kodeksu dla wszystkich ludzi, tylko każ-

dy człowiek te zasady wyłania ze swoich zainteresowań, na przykład jak ktoś się interesuje 

piłką nożną - to jest to osoba naprawdę fi zycznie wyszkolona – to powinien mieć zasadę „zero 

nałogów”. Jeśli chodzi o mnie, to jest naprawdę ważne, bo znam wiele osób, które zawsze się 

interesowały sportem, grały w różnych klubach a teraz jak je spotkam, to z papierosem. Dla 

mnie naprawdę każdy człowiek ma zasady i każdy człowiek powinien mieć te zasady i się ich 

trzymać [Wojtek, 15 (75)]. 

A twoim zdaniem, co to znaczy „mieć prawa”? Mieć prawa, czyli mieć taki jakby kodeks, 

czyli że mamy swoje prawa i ich przestrzegamy, i musimy je jak najbardziej kształcić, musi-

my się opierać na tych prawach, i co najważniejszego trzymać się ich. Musimy wiedzieć, jaka 

może być konsekwencja tego, jeśli to prawo przełamiemy. Jeśli ustalamy prawa innym osobom, 

to żebyśmy byli świadomi tego, że się musimy sami do tego stosować. To jest naprawdę też 
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ważna sprawa. A jakie prawa powinny mieć dzieci? No, to w sumie jest zależne od wieku, 

bo jeśli jest takie naprawdę młode dziecko, to nie możemy mówić o jego prawach, ale jeśli już 

taki wiek, siedem i wyżej jeśli chodzi o dziecko, to na pewno powinny mieć jakieś prawa, to 

są głównie prawa zależne od rodziców, prawda? Że jeśli jest rodzic taki, który naprawdę na 

zbyt dużo pozwala dziecku, to takie dziecko pewnie będzie miało prawa, ale jeśli jest rodzic, 

który wie, że zależy mu na dziecku i chce dla niego jak najlepiej, to na pewno mu stawia jakieś 

prawa, które nie będą dla niego żadnym takim katem, tylko po prostu będzie ich przestrzegał 

i będzie mu tylko lepiej. Czyli dla ciebie prawa to jest to samo, co obowiązki? Nie, nie, nie 

[zdecydowanie]. Prawa są dla mnie powiązane z tym, że coś musi być i tak będzie, a obo-

wiązki to jest to, do czego jesteśmy jakby nawet nie tyle zmuszani, co jest to nam to jakby wpi-

sane, ale jakby obowiązki można na bieżąco ustalać, a prawa to jest takie postanowienie jakby 

nawet rodzinne, i tego się trzeba trzymać [Wojtek, 15 (75)].

A uważasz, że dorośli powinni traktować dzieci poważnie? Wydaje mi się, że tak, tylko 

też to jest zależne od wieku, bo jeśli jest takie dziecko naprawdę małe, to jemu trzeba na-

prawdę poświęcać taką uwagę bardziej dziecięcą, ale jeśli już dziecko wstępuje w taki wiek już 

od dziesięciu lat to już na pewno trzeba taką uwagę dorosłości, jeśli chodzi już o taki świat, 

w jakim jesteśmy, to główną uwagę na przykład do tych nałogów, prawda, że jeśli mówi się 

o nałogach, to nie mówi się do niego z takim śmiechem i z taką zabawą, tylko trzeba to po-

stawić poważnie, żeby on sobie wziął to naprawdę do serca, żeby nie popełnił żadnych błędów 

[Wojtek, 15 (75)].

Jakie wartości są dla ciebie najważniejsze? To, żeby odkrywać świat, żeby jakby nie skończyć 

na jednej rzeczy, tylko poznawać dalej, dążyć dalej do celu i ciągle właśnie mieć jakiś cel, który, 

no, bo wtedy jakby życie jest ważniejsze, no i masz, co robić, a nie ciągle, powiedzmy, taka 

monotonia, nie wiem, powiedzmy, szkoła, (...), dom, czy coś w tym stylu, tylko no, poza tym, to 

znaczy w ciągu tego, no to jeszcze jakiś cel, który jakby angażuje się w to, no i inaczej się wtedy 

patrzy na świat, niż tak bez celu. Jeszcze takie, żeby, że właśnie miłym dla ludzi i starać się 

ich zrozumieć, takim empatycznym. Żeby też właśnie czasem takie, mieć jednak wyobraźnię, 

żeby nie stąpać sucho na ziemi, tylko czasami się tak oderwać [Agnieszka, 13 (77)].

A czy uważasz, że w życiu należy kierować się zasadami? Czasem tak, czasem nie 

[uśmiech]. Bo jednak zasady, no to jednak nie są tak wymyślone przez kogoś, bo tak mu się, bo 

tak się komuś zachciało. No, to raczej powinniśmy się stosować do tych zasad, no, ale czasami 

są zasady po to, żeby je łamać. A jakie, twoim zdaniem, zasady są najważniejsze? Żeby po 

prostu szanować każdego człowieka, bez względu na to, kim jest. No i żeby nikogo nie oceniać, 

tak od razu, powiedzmy, po wyglądzie albo po pierwszym wrażeniu. Musi poznać zanim się 

o kimś coś powie. A jakieś zasady, które uważasz za niepotrzebne, tak, jak mówiłaś o za-
sadach, które są po to, że by je łamać to, jakie to by były na przykład? Znaczy nie chodzi 

o to, że taka zasada, która jest ciągle niepotrzebna, tylko po prostu taka, że czasami można. 

W pewnych sytuacjach, powiedzmy, nie da się zawsze mieć wszędzie porządku, czasami jest 

tylko bałagan albo jak się przejdzie na czerwonym świetle, a nic nie jedzie, no to też się nic nie 

stanie [Agnieszka, 13 (77)]. 

A co to twoim zdaniem znaczy, „być odpowiedzialnym”? To być odpowiedzialnym za swoje 

czyny, że jeżeli coś robisz, no, to wiesz o tym, jakie będą skutki, więc bierzesz to na rękę, no, 

no po prostu zostać odpowiedzialnym za to, co się stanie, a nie wymiguje od tego, tylko, jeżeli 
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ktoś się, powiedzmy, opiekuje młodszą siostrą, no to wiadomo, że to nie będzie jej wina, że 

nie wiem, sobie przytrzaśnie rękę drzwiami albo oparzy się żelazkiem, no bo nie wie, że coś 

takiego jest gorące, czy coś w tym stylu, tylko trzeba się tym, nią opiekować. Po prostu jak-

by być świadomym i być odpowiedzialnym za swoje czyny. A czym się w życiu kierujesz? 

Mózgiem i emocjami [uśmiech] no i też jakby dążę za celem w życiu. A jaki jest ten twój cel 
w tej chwili? No, napisać książkę i ją wydać. No, jak skończę ten cel, to się znajdzie inny, na 

przykład nie wiem, pojechać do Nowej Zelandii. Potem, no to nie wiem, jak będę dorosła, no to 

założyć rodzinę, nie wiem, mieć szczęśliwe życie, mieć dobrą pracę [Agnieszka, 13 (77)]. 

A co to znaczy, twoim zdaniem, mieć prawa? Że właśnie prawo do pewnych rzeczy, że każ-

dy jakby człowiek ma prawo do wyrażania swojego zdania, mieć wolność słowa, wyboru. No 

i tego, że nie wiem, powiedzmy, ma ciemną skórę, czy nie wiem, inną religię, każdy ma prawo 

do swoich myśli. A jakie, twoim zdaniem, prawa powinny mieć dzieci? Takie, żeby dzieci 

nie były takie lekceważone, że uważałoby się, że to co dziecko mówi jest nieważne, żeby być 

wysłuchanym i żeby mu nie zarzucano, że mówi nieprawdę, tak? A czy uważasz, że Twoje 
prawa były kiedykolwiek łamane? Znaczy, raczej nie. Zawsze starają się mnie zrozumieć 

i brać pod uwagę [Agnieszka, 13 (77)].

A co jest, dla ciebie, najważniejsze w życiu? Najważniejsze? To jest zdrowie – ja mam 

dziadka po przeszczepie wątroby, wiem, że życie jest ulotne i trzeba dbać o nie. I rodzi-

na najważniejsza jeszcze jest. Ponieważ rodzina zawsze wspiera, pomaga, rodzina za-

wsze jest najważniejsza dla człowieka, bo przecież, to nie człowiek na ulicy daje, tak jak na 

przykład są niektórzy znajomi, tylko to zawsze mama, tata i rodzina dają nam wszystko, 

co potrzeba. A uważasz, że są jakieś wartości, które uznajesz za najcenniejsze w życiu? 

Miłość, szacunek, opiekuńczość, troska i tyle. A czemu te akurat wybrałaś? No, ponieważ, bez 

tego człowiek ponury chodzi, nie może odnaleźć się w świecie. Mam parę takich koleżanek, któ-

re są właśnie satanistami, czy jakoś tak, no i nie mogą, nie odnajdą się, nie mają koleżanek. 

Mam teraz przyjaciółkę, która ma depresję, no i trzeba jej pomagać [Wiktoria, 13 (158)].

A co to znaczy „być odpowiedzialną”? Być odpowiedzialną, czyli nie podejmować pochop-

nych decyzji, uważać na to, co się robi (...) A czym się w życiu kierujesz? Czyli, na przykład, 

dlaczego się uczę? Bo chcę kiedyś na kogoś wyrosnąć (...) rodzice mi mówią, żebym poszła na 

prawo i próbuję dążyć do tego celu, żeby dotrzeć do tego celu i żeby mieć pewność, że to ten. 

A czy uważasz, że w życiu należy się kierować zasadami? Tak. Np. fair play, bo to jest 

pierwsza, najważniejsza zasada, ponieważ jak nie będzie się kierować fair play, to znienawi-

dzą po prostu, bo to jest oszustwo. Co tam jeszcze? Niewywyższanie się nad innych, nie moż-

na właśnie postępować nieodpowiedzialnie. A kto może znienawidzić, jeżeli nie będzie się 
postępowało fair play, skąd występują fair play? Niby znajomi, pseudoznajomi – to są takie 

osoby, które lubią ciebie pod jakimś względem, że na przykład czegoś tam nie zrobisz, tak ja 

to odbieram, poza tym to osoby, które narzucają zasady i masz się ich trzymać. Pseudozasady, 

pseudoznajomi. [Wiktoria, 13 (158)].

Co to znaczy „mieć prawa”? Mieć prawa, czyli tak jak obowiązki, musimy wypełniać coś, 

i coś musimy, i coś ktoś musi od nas oczekiwać. Na przykład jak są w szkole prawa i obowiązki, 

prawo, to jest to, co ja mogę, mieć prawo do tożsamości, prawo do nauki, prawo do rodziny, do 

miłości, do wszystkiego. A mam też obowiązki, które muszę wypełnić, jako ja, że jako ja, jako 

każdy człowiek. A co to jest prawo do tożsamości? Prawo do tożsamości, czyli, że ja, jestem 
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Wiktoria i mam prawo być taka, jestem z tej rodziny, mam prawo, urodziłam się i mam to 

prawo, i mam prawo życia. A jakie prawo powinny mieć dzieci? Na pewno, powinny mieć 

do miłości, prawo do nauki, żeby nie było czegoś takiego, że na przykład kiedyś tam, w histo-

rii, dzieci sprzedawano, na przykład Spartanie dawali je w niewolę i oni mieli walczyć. To, 

żeby nie było czegoś takiego, że dzieci były wykorzystywane (...). Prawo do miłości, że dzieci 

powinny mieć, właśnie, trochę szacunku i powinny czuć miłość od rodziców, no, bo nie każ-

dy musi je lubić w otoczeniu, ale powinny to czuć od rodziców, ponieważ rodzice stworzyli 

dziecko i rodzice powinni o nie dbać. A uważasz, że twoje prawa są albo były w przeszłości 
łamane? Oj nie, nie. Przeszłość, nie wiem, przyszłość... W przeszłości nie, ale w przyszłości 

nie wiem. A dlaczego dorośli powinni traktować dzieci poważnie? No, żeby usamodzielnić 

te dzieci, żeby wiedziały, co się dzieje w tym świecie, żeby, jak pójdą w świat, to wiedziały jak 

się zachować, wiedziały, co robić, żeby nie było, że z mamusią wszędzie za rączkę, tylko, no, 

czasami rodzice umierają i trzeba sobie radzić z tym [Wiktoria, 13 (158)].

Dzieciństwo a świat dorosłych – budowanie relacji w przyszłości a zmiana

A gdybyś mogła coś przekazać dorosłym ogólnie? Myślę, że przekazałabym im, żeby za-

częli słuchać bardziej tych młodszych i nie ignorowali czasami ich zdania, nie myśleli sobie 

właśnie, że to jakieś zmyślone głupoty, które właściwie nie są kompletnie ważne, tylko cza-

sami, żeby też popatrzyli też na te dzieci tak, jak oni kiedyś byli i ich rodzice nie słuchali to, 

żeby teraz potrafi li to zrozumieć i potrafi li właśnie zachować się inaczej. Myślę, że właśnie 

to, że zaczęliby bardziej akceptować to, jak się czasami zachowuję, a im to nie pasuje. I to, że 

na przykład, jak coś mówię, co według nich jest głupie [Dominika, 12 (44)].

Co przekazać dorosłym, to na pewno tyle, żeby nas, mnie na pewno, na przykład nie porów-

nywali do innych osób przy kwestiach nauki, teraz jak chodzę na popołudniową zmianę, to na 

pewno rodzice nie widzą, czy się uczę czy nie i na pewno nie chce, żeby oni we mnie wmuszali 

tą naukę [Dominika, 13 (45)].

Chciałabym im przekazać, żeby nie uważali, że dzieci są małe, dlatego one nic nie umieją, to 

znaczy umieją, tylko żeby nie myśleli, ze dzieci są gorsze przez to, że są mniejsze. No i żeby się 

tak nie szczycili. Powinni być mili, sympatyczni, powinni być uprzejmi też, tak jak my musi-

my być dla dorosłych uprzejmi, no i powinni na przykład nauczyciele w szkole nie krzyczeć na 

nas, tylko nam to normalnie wytłumaczyć, a nie krzyczeć [Ola, 11 (48)].

To, że jak dzieci zdenerwują ich, to żeby od razu nie krzyczeli na nie. To, że jak coś tam zro-

bią, to żeby nie ukarać, tylko wytłumaczyć, że tak nie wolno, żeby już tak nie robił, bo to jest 

złe. Powinni wspierać nas, pomagać nam, wysłuchać nas w potrzebie. No i tyle [Ola, 11 (61)].

Żeby czasami bardziej szanowali swoje dzieci, żeby rozumieli, że dziecko też ma do czegoś 

prawo, że to nie oni zawsze są tymi, co rozkazują. No chyba to tyle [Paulina, 13 (68)].

Żeby szanowali dzieci, żeby im zapewniali jak najlepsze dzieciństwo, no, i tyle [Dawid, 
12 (88)].
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Żeby szanowali innych. Nie naśmiewać się, no, i tyle [Dominik, 10 (92)].

Żeby się wreszcie ogarnęli i wyluzowali; żeby nie wymagali za dużo od młodzieży. Na pew-

no powinni rozumieć, co ja do nich mówię, bo w tym momencie dorośli nie rozumieją połowy 

słów, co mówią do nich dzieci. Nie powinni za dużo wymagać, powinni mi pozwalać robić to, 

co chcę. Znaczy, no, nie zawsze, ale przeważnie, żebym mogła się odzywać jak chcę, a nie, że 

jakiś nie wiadomo co, jakiś aniołek, jakiś kujon, nie wiadomo co. Miała po prostu ten swój luz 

[Ola, 12 (109)].

No, przede wszystkim powinni więcej czasu mieć, powinni pomagać dzieciom w wielu rze-

czach. No, też nie decydować wszystkiego za nich, tylko też ich wesprzeć, rozwiązywać trudne 

sytuacje (...) [Ola, 11 (111)].

[zastanowienie] (...) Że jestem miły dla każdego. Dorośli powinni postępować tak, żebym 

mógł samodzielnie sobie poradzić w trudnej sytuacji [Patryk, 10,5 (114)].

Że każdy dorosły powinien mieć dobre relacje z dziećmi, ze swoimi dziećmi, i że czasem warto 

posłuchać swojego dziecka [Roksana, 13 (120)].

Że też kiedyś będę dorosły i będę inny. To znaczy? Że nie będę taki jak oni. Będę inny. Posta-

ram się. Że postaram się nie krzyczeć o byle głupoty na moje dziecko, postaram się być o wiele 

lepszym rodzicem [Kacper, 13 (140)].

Żeby nas starali się zrozumieć. Że tu nie chodzi o to, żeby nas zrozumieli. Że my nie jesteśmy 

dziećmi. Że my chcemy i że my potrafi my. Że my czasem wiemy więcej niż oni. Żeby starali się 

pomagać innym [Piotrek, 14 (151)].

Żeby byli bardziej opanowani, uczyli, usamodzielniali, opanowani w sytuacji trudnej i za-

wsze wspierali, w każdej sytuacji [Kasia, 11 (160)].

Żeby szanowali swoje dzieci, żeby nie oddawali ich do domu dziecka. Nie popełniali zbrodni. 

Byli mili (...) [Agnieszka, 11 (145)].

Żeby mi pomogli (...) że jak mam jakieś kłopoty, to mi coś pomogą [Grześ, 12 (146)].

(...) no żeby mnie szanowali i żeby mi pomagali [Dawid, 13 (155)].

Powinni być dla mnie mili, szczerzy, sprawiedliwi i tyle [Natalia, 11 (153)].

Żeby przestali pić, bo to szkodzi im i dzieciom, mogą też tak trafi ć do placówki jakiejś; że jak 

jakiś dorosły coś mówi, to ja słucham, a jak ja coś mówię, to żeby on słuchał [Daniel, 13 (157)].

Chciałabym im przekazać, żeby nie uważali, że dzieci są małe, dlatego one nic nie umieją, to 

znaczy umieją, tylko żeby nie myśleli, że dzieci są gorsze przez to, że są mniejsze. No i żeby się 

tak nie szczycili. Powinni być mili, sympatyczni, powinni być uprzejmi też, tak jak my musi-

my być dla dorosłych uprzejmi, no i powinni na przykład nauczyciele w szkole nie krzyczeć na 

nas, tylko nam to normalnie wytłumaczyć, a nie krzyczeć [Ola, 11 (159)].
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